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PRÓLOGO A LA SEGUNDA EDICIÓN


Supongo que para cualquier autor resulta muy halagador asistir a las sucesivas ediciones de sus libros. Para mí lo está siendo, desde luego. Saber que tanta gente está dispuesta a seguir tus razonamientos y, en algunos casos, a compartir contigo ideas y compromisos en relación con la educación de niños y niñas pequeños constituye una auténtica fortuna. Al final, los libros son como mensajeros que recorren distancias inmensas haciendo visibles tus pensamientos. Es emocionante cuando te encuentras en los Congresos a gente que te dice que ha venido desde otro país (a veces muy alejado) para conocerte porque el libro le gustó mucho. Es una sensación maravillosa. Y eso pese a que suelen añadir que te figuraban mayor o más joven, o más alto, o de otra manera…


En fin, ha sido muy interesante el proceso seguido por este libro y muy intensas las satisfacciones que a mí personalmente (y espero que lo mismo haya sucedido con los otros coautores) me ha proporcionado. Pero de todas las cosas agradables que me han dicho, la que más me ha gustado es la que ofreció en una ocasión una profesora brasileña (el libro tiene una amplia difusión en aquel país en su traducción portuguesa) que impartía cursos de formación a educadoras: “lo mejor de todo es que las profesoras salen convencidas de que pueden mejorar muchas cosas en su trabajo y además se entusiasman con esa posibilidad”.


Esa fue, justamente, la idea que orientó todo el trabajo: hacer un libro profundo pero práctico. Algo que pudiera conectar fácilmente con el trabajo cotidiano en las aulas de Educación Infantil. Y creo que lo logramos. Son aportaciones variadas pero con una gran coherencia interna en cuanto a las cuestiones que plantean y a las propuestas que sugieren. Ojalá sigamos siendo capaces de transmitir ese gusanillo por la mejora del trabajo educativo con niños pequeños.


Esta segunda edición de Calidad en la Educación Infantil surge en un momento de claro apogeo de las políticas de infancia. El prólogo de la primera edición remarcaba la situación de cambios en la que estábamos instalados en aquel momento. Y aunque pudiéramos decir que esa situación, en términos generales, se continúa (los países avanzan a ritmos muy diferentes y cuando no es uno es otro el que se encuentra plenamente inmerso en proceso de actualización de su oferta educativa y asistencia a la infancia y a las familias), el contexto internacional ya no es el mismo. Se han ido produciendo movimientos muy importantes de revisión de las políticas de infancia y de consolidación de dispositivos de atención a la infancia.


La premura con la que se decide y operativiza la reedición de una obra de este tipo impide tener el sosiego suficiente como para revisar sus contenidos e incorporar los nuevos estudios y experiencias que van apareciendo en el contexto internacional. Pero no quisiera dejar pasar la oportunidad de actualizar algunas de las consideraciones que planteaba como prólogo a la primera edición de este libro.


Algunos aspectos del escenario internacional han ido variando en estos últimos años. Y al socaire de esos cambios (políticos, económicos, de políticas sociales, etc.) la propia escuela infantil ha tenido que ir reajustando tanto sus propios sistemas de adaptación al entorno y a sus demandas como la forma de atender dichas demandas.


Así, a bote pronto, yo creo que podríamos identificar como cambios significativos en ese marco general que condiciona la actuación de las escuela infantiles los siguientes:


• Una nueva y más fuerte sensibilidad internacional en relación a la importancia de una atención temprana a la infancia y, a la vez, la clara conciencia de que dicha atención debe alcanzar ciertos estándares de calidad.


• La incorporación generalizada a la escuela o a los diversos dispositivos de atención a la infancia de niños/as cada vez más pequeños (la edad de inicio depende de cada país).


• La efectiva adopción de nuevas propuestas curriculares (o la aparición de éstas en aquellos países donde no existía ninguna propuesta curricular oficial para la Educación Infantil). Pese a que siguen existiendo ciertas resistencias por parte de algunos expertos a la existencia de un currículo oficial y general, la mayor parte de los países han optado por esa posibilidad. Lo que en el fondo produce un salto cualitativo en la atención educativa a los niños pequeños: ésta deja de ser una actividad voluntaria o dejada en manos de agentes sociales voluntarios para convertirse en el derecho reconocido a los niños y niñas de toda clase y condición. Todos ellos, al margen de cuáles sean sus condiciones personales o familiares tienen derecho a recibir una educación de igual calidad. Y el Estado se hace garante de que ese derecho se haga efectivo.


• La necesidad de dar respuesta a las necesidades de formación y desarrollo profesional de los profesores/as especialistas en Educación Infantil. En este caso las políticas han variado de unos países a otros: algunos países han preferido mantener al profesorado de infantil como profesores especialistas y exclusivos de esa etapa; otros países, en cambio, han optado por establecer un perfil profesional de los docentes más genérico de manera que estén en condiciones de atender desde niños pequeños hasta adolescentes. Pero en conjunto ha prevalecido la idea de que como mínimo los profesores y profesoras de Educación Infantil han de recibir una formación de rango universitario y de una duración no menor de tres años (contados a partir de los diez y ocho de edad de los candidatos, esto es, al acabar los estudios secundarios completos).


• La aparición de sistemas de atención a la infancia no formales que permiten ampliar la cobertura a prácticamente toda la población infantil. La dificultad de poder contar con escuelas o instituciones formales para todos los niños, ha hecho crecer, sobre todo en los países iberoamericanos, todo un rico espectro de sistemas de “atención no formal”. Se capacita como educadores a los propios padres y al grupo social próximo quienes con la ayuda de educadores especializados van llevando a cabo la propuesta formativa.


• La puesta en práctica de sistemas de evaluación interna y externa para analizar la calidad de las prácticas educativas e identificar las estrategias de mejora más pertinentes a cada situación.


Todos estos aspectos configuran un nuevo escenario de trabajo en el ámbito de las Escuelas Infantiles. Los nuevos enfoques e iniciativas muestran la gran dinamicidad de esta etapa educativa y la creciente sensación de que resulta crucial establecer sistemas ricos de atención a los niños y niñas pequeños y a sus familias. Propuestas e iniciativas que contienen en su seno una doble tensión: una fuerte presión a la ampliación de la cobertura y a la generalización de los servicios a toda la población (este sentimiento de urgencia se nota con mucha claridad en los países iberoamericanos) y la sensación igualmente fuerte de que las respuestas que se ofrezcan sólo son válidas si son de calidad. Incluso quienes están más volcados en resolver los problemas cuantitativos de la cobertura y el ajuste de los recursos a las necesidades no dejan de considerar la necesidad de ir mejorando de manera sistemática la calidad de la oferta.


En definitiva, no sólo no ha disminuido la demanda de criterios y experiencias que nos iluminen el sentido de la calidad en la Educación Infantil sino que se podría decir que ha aumentado su exigencia. Se multiplican los Congresos, la aparición de libros e informes internacionales, la intervención de políticos y responsables de organismos que insisten en el tema de la calidad. En ese escenario tanto la filosofía educacional como las prácticas educativas anteriores precisan de reajustes importantes.


El reto de la calidad


La calidad se abre así a múltiples frentes y retos. No se trata pues, nunca se trató de eso, de reducir la calidad a mejores infraestructuras o a recursos más sofisticados. La calidad ha de proyectarse, desde luego, a las prácticas cotidianas de educadores y niños pero ha de afectar, sobre todo, al propio sistema de atención a los niños y a las instituciones y políticas que forman parte del mismo. En realidad, el gran reto que ha de asumir la Escuela Infantil de nuestros días es el establecer planes estratégicos que propicien su propia consolidación y su desarrollo institucional.


Y aunque sea forzar un poco la función de este prólogo, quisiera identificar cuatro grandes ejes de crecimiento futuro para la escuela infantil en nuestro país y en otros países de nuestro entorno. Ese crecimiento y mejora se ha de proyectar sobre:


1. La propia estructura institucional de la escuela infantil


2. El concepto o idea de niño/a pequeño/a que sirve de base a la intervención educativa escolar


3. El currículum que se ha de desarrollar


4. El perfil de profesor/a de escuela infantil y las necesidades de formación inicial y permanente que se derivan del mismo


Obviamente la situación con respecto a esos ejes de desarrollo varía ampliamente de unos países a otros, e incluso de unas zonas a otras dentro de cada país. Pero, en cualquier caso, esos cuatro ejes de desarrollo constituyen horizontes comunes de crecimiento en cuya dirección merece la pena progresar.


Primer eje de mejora:
El desarrollo institucional de la escuela infantil


La escuela infantil como estructura institucional global ha de ir progresando en un doble proceso que resulta en sí mismo dialéctico y a veces contradictorio: de un lado debe reforzar su propia identidad y autonomía formativa (que la libere de la subsidiaridad con respecto a los niveles posteriores de la escolaridad) y, paralelamente, debe reforzar los lazos de conexión entre la escuela infantil y el entorno y entre la escuela infantil y la escuela primaria.


Tradicionalmente, la escuela infantil se ha debatido entre un doble riesgo. Por un lado, el de convertirse en una estructura asistencial comprometida únicamente con la “guarda y cuidado” de niños pequeños dejando en un segundo lugar su identidad como institución educativa. Por el otro lado, el de convertirse en un periodo escolar mimético, en enfoques y exigencias instructivas, de la etapa siguiente (una especie de anticipación de la Escuela Primaria o Básica). En ambos casos, el desplazamiento en uno u otro sentido ha significado siempre un correlativo vaciamiento de su sentido formativo propio.


La situación ha variado mucho en los últimos años, pero, en general, la identidad propia y distinta de la escuela infantil y de su propuesta formativa se ha consolidado. Con seguridad no podemos bajar la guardia pues la presión hacia la eficiencia precipitada se mantiene viva y como quien no quiere la cosa uno se puede ver metido de la noche a la mañana en un tipo de actividades muy académicas (ejercicios masivos de prelectura y/o preescritura, etc.).


Pero llegados a este punto, con una escuela infantil aceptablemente consolidada y con patrones de actuación propios, se hace preciso entrar a considerar la segunda parte del compromiso para el desarrollo institucional. Tiene que ver con el reforzamiento de los lazos de relación y las conexiones entre la escuela infantil y otras instancias (recursos del entorno, escuelas primarias, etc.). Esto pudiera parecer contradictorio con la recuperación de la “identidad y autonomía” de la escuela infantil, pero, al menos en mi opinión, no lo es. Sobre este supuesto se ha ido elaborando el discurso de la continuidad curricular. Una continuidad que se construye en una doble vertiente: continuidad horizontal (conectando la escuela al territorio) y continuidad vertical (conectando la escuela infantil a la escuela primaria o básica).


En los últimos años, buena parte de los discursos pedagógicos y sociales sobre la infancia están haciendo hincapié en la mejora de la “calidad de vida” de los niños/as. Los riesgos de la sociedad actual (básicamente urbana, con condiciones y ritmos de vida muy poco adaptados a las necesidades infantiles) acaban afectando las condiciones de vida infantiles y haciéndoles vulnerables a sus principales patologías (soledad, aburrimiento, dependencia del consumismo, tiempo masivo ante la TV, empobrecimiento de experiencias directas, etc.)


La escuela no posee recursos para afrontar a solas el reto de construir un “nuevo mundo” para los niños/as, pero sí constituye un recurso social básico que ha de formar parte de una red más amplia capaz de ir avanzando en la dirección de mejorar las condiciones de vida infantiles.


Es en ese contexto donde ha surgido el lema de “las ciudades educadoras”. Se trataría de ponerse a pensar en ciudades hechas a medida de los ciudadanos (sobre todo de los más pequeños y de los ancianos), “ciudades amigas”. En ese marco, la escuela infantil desarrolla un trabajo formativo que se halla en conexión con el que se realiza desde otros agentes formativos (familia, municipio, instituciones culturales, asociaciones religiosas, etc.) Entre todos ellos han de ir tejiendo una red de recursos polivalentes capaces de responder a las necesidades e intereses infantiles y de enriquecer su experiencia cotidiana de vida. Es lo que los italianos han comenzado a denominar “oferta formativa integrada”.


El otro ámbito de conexión de la escuela infantil se ha de establecer con respecto a la escuela primaria. Postular la “identidad y autonomía” de la escuela infantil, no significa, creo yo, pensarla como un espacio separado y aislado en el itinerario de la escolarización. Una de las finalidades que se atribuyen a la escuela infantil es el de “dotar a los niños de las competencias, destrezas, hábitos y actitudes que puedan facilitar su posterior adaptación a la Educación Primaria”.


Resulta fundamental concebir la escolaridad como un proceso global y continuado, a lo largo del cual los sujetos van creciendo y educándose con un sentido unitario, con un currículum que suponga un auténtico “proyecto formativo integrado” tal como he señalado en un punto anterior. Existen numerosas experiencias diseñadas para establecer y fortalecer esos vínculos escuela infantil-escuela primaria:


– Establecimiento de experiencias formativas conjuntas en el último semestre de la escuela infantil y el primero de la primaria


– Intercambio y/o trabajo conjunto de los profesores del último año de infantil y primero de la primaria


– Diseño de proyectos y materiales curriculares basados en líneas de acción constantes que vayan desde la escuela infantil hasta los niveles superiores de la escolaridad


– Trabajo coordinado, con reuniones periódicas, entre profesores y padres de educación infantil y primeros años de la primaria


La continuidad supone, también, un reto de reconceptualización del sentido y del trabajo a realizar en la escuela infantil. Hemos pasado tantos años reclamando un estatuto diferente y autónomo para la Educación Infantil que ahora corremos el riesgo de concebir nuestra etapa como un oasis aislado y separado efectivamente del mundo escolar convencional. Desde mi punto de vista, esa separación ha sido interesante durante todo el proceso que ha durado el reconocimiento de la identidad propia. Una vez lograda esa identidad, una vez reconocido institucionalmente que hacer Educación Infantil es distinto que hacer enseñanza primaria y que constituye un ámbito específico de escolaridad, una vez que tenemos nuestro propio espacio curricular, ha llegado el momento de pensar, en igualdad de condiciones con los otros colegas profesores, en cómo se pueden reconstruir los nexos de conexión entre la etapa infantil y el conjunto de la escolaridad obligatoria.


Segundo eje de mejora:
El concepto o idea de niño/a pequeño
que sirve de base a la intervención educativa escolar.


El concepto de niño/a sobre el que se asientan los nuevos postulados de la Educación Infantil constituye una interesante fuente de nuevas expectativas sobre lo que supone trabajar con niños/as pequeños en la escuela.


Dos ideas básicas, que no son en absoluto novedosas, podrían señalarse con respecto a este punto:


a) La idea del niño/a como sujeto de derechos


Se ha señalado reiteradamente que, en general, la historia de la infancia ha sido siempre la historia de la marginalidad (social, cultural, económica, incluso educativa). Los niños/as han tenido que vivir siempre en un mundo que no era suyo, que no estaba hecho a su medida. “Integrarse en el mundo” ha sido algo que uno lograba tan sólo en la post-infancia y sólo si cumplía ciertas condiciones.


A lo largo de la historia ha ido evolucionando el trato a la infancia (de hecho ese trato a la infancia suele ser adoptado como uno de los indicadores del desarrollo cultural, de civilización de los pueblos). Sin embargo, lo que se ha dado a la infancia siempre le ha sido “dado”, como un fruto derivado de la mayor o menor sensibilidad de los adultos. No como algo que se les debiera por constituir un “derecho” que ellos poseían. ¿Existen los derechos de aquellos que no son capaces de conquistarlos, de exigirlos?


En esa tesitura estamos en la actualidad. Aunque se trabaja con un concepto aún difuso y paternalista de “derecho”, lo importante es que comienza a configurarse un mapa de derechos de la infancia cada vez más preciso y comprometedor. La Convención Internacional sobre los Derechos de la Infancia (1989) ha recogido 54 artículos en los que se describen los diferentes compromisos que la sociedad actual debería asumir con respecto a la infancia. Entre otras cosas, allí aparece el derecho a ser educado en condiciones tales que se haga posible alcanzar el pleno desarrollo personal.


b) La idea del niño competente


El sentido general de esta consideración es que el trabajo en la escuela infantil, al igual que en los otros niveles de la escolaridad, se ha de basar en las competencias ya asumidas por el sujeto para reforzarlas y ampliarlas (enriquecerlas). Precisamente podemos llevar a cabo tareas y experiencias de alto nivel intelectual y social porque estamos trabajando con niños que son “competentes”, capaces de actuar autónomamente y de implicarse en procesos realmente complejos de aprendizaje. Este ha sido el gran leitmotiv y principio de partida de las mejores escuelas infantiles del mundo.


La idea básica, a la que luego me referiré, del funcionamiento didáctico de la escuela infantil no es la de “construir nuevos aprendizajes escolares” sino la de “enriquecer los ámbitos de experiencia” de los niños/as que asisten a ella. Se trata de aprovecharse del amplio repertorio de recursos (lingüísticos, comportamentales, vivenciales, etc.) con que los sujetos acceden a la escuela y utilizarlos para completar el arco de experiencias deseables a esa edad.


El niño/a pequeño/a es “competente” en el doble sentido de “situación de entrada” y de “propósitos de salida”. Al entrar en la escuela ya trae consigo vivencias y destrezas (competencias de diverso tipo y en diferente grado de evolución) que la escuela ha de aprovechar como cimientos de su desarrollo. Al dejar la Educación Infantil ha de estar en posesión de un más amplio, rico y eficaz repertorio de experiencias y destrezas que expresen el trabajo educativo realizado durante los tres años de escolaridad. No se trata sólo de que el niño sea feliz y esté cuidado durante esos años. Se trata de hacer justicia a su potencial de desarrollo en esos años cruciales. Es decir, de poner en marcha sus recursos para enriquecerlos, de recorrer con él un ciclo de desarrollo de capacidades y construcción de recursos operativos que no se hubiera producido (al menos hasta ese grado de perfección) sin la atención especializada que le presta la escuela infantil.


Tercer eje de mejora:
Desarrollar un currículo enriquecido en las escuelas infantiles.


El tercer eje de desarrollo de la Educación Infantil podría venir articulado en torno a la idea de currículum. Aunque este punto precisaría de consideraciones más generales con respecto a la escuela infantil (que resultarían poco propias para un prólogo), me referiré tan sólo a algunos puntos concretos que tienen que ver con el proyecto formativo para niños pequeños.


Quisiera recoger aquí, aunque sea de forma muy sucinta, cuatro aspectos principales del currículo:


– el reto de la planificación


– el reto de la multidimensionalidad formativa


– el reto de la continuidad (concebir la intervención a medio-largo plazo)


– el reto de la apertura al entorno y especialmente a los padres


En primer lugar, y a mi modo de ver, el hecho de haberse fortalecido la estructura curricular de la Educación Infantil, señalando unos propósitos formativos, unas áreas de experiencia, unas orientaciones metodológicas, unos mínimos formativos, etc., supone una decantación clara por una Educación Infantil basada sobre la planificación de los procesos. La vieja idea (aunque revestida en muchas ocasiones de cierto progresismo) de que en la escuela infantil lo importante era que los niños se lo pasaran bien, de que lo que habían de hacer los profesores era convertir en interesante los estímulos de cada situación (ser espontáneos y creativos) deja paso a una doctrina diferente: la del trabajo planificado, pensado con un sentido de continuidad. Esto no tiene por qué significar que se postule una “previsión rígida” y “aburrida” del tiempo escolar. Se trata, eso sí, de poseer una especie de modelo educativo, de articular una especie de “fondo” curricular (intencionalidades claras, secuencia progresiva de propósitos y contenidos formativos, línea general de trabajo con los niños aún respetando su autonomía y capacidad de optar, previsión de recursos, etc.) que permita integrar y dar sentido tanto a las diferentes líneas de actuación planificadas de antemano como a aquellas otras que vayan surgiendo en el día a día.


El segundo gran reto curricular es el de la multiplicidad y/o polivalencia de los campos formativos. En mi opinión, y he de aceptar que seguramente son muchas las opiniones divergentes en este punto, hay algo de confuso en la idea, permanentemente mantenida con respecto a la Educación Infantil, de que el niño pequeño es un todo global y que el trabajo formativo a realizar con él ha de ser siempre globalizado.


Como ya han señalado a este respecto otros especialistas, la personalidad y las capacidades infantiles constituyen, como las de los adultos, espacios claramente diferenciados, en las estructuras que les sirven de base y en su ritmo de desarrollo. Gardner (1983)1 hablaba de inteligencia múltiple y Pontecorvo (1989), aplicando ese concepto al currículum de la Educación Infantil especifica que


“Existen sistemas simbólicos muy diversos, en los que se articula el desarrollo de un sujeto en nuestra cultura, que producen inteligencias diversas: no existe sólo una inteligencia lingüística o verbal y lógico científica (a las que tanto los tests clásicos como la propia teoría de Piaget han dedicado la máxima atención) sino que existen también la inteligencia espacial, la musical, la gráfico pictórica, la interpersonal o la social”2


El currículum de la Educación Infantil asume esta diferenciación interna de capacidades y postula intervenciones específicas dirigidas a la consolidación y desarrollo de cada una de ellas. En este sentido el currículum además de ofrecernos un mapa de espacios formativos a los que se ha de atender, constituye una especie de “llamada de atención” para no actuar demasiado miméticamente con respecto a la cultura del entorno. El desarrollo y riqueza de las diversas capacidades de los sujetos viene muy condicionado por la influencia ejercida por su ambiente cultural y por los medios y oportunidades de que se ha dispuesto para practicarlas y fortalecerlas. El papel complementario de la escuela infantil en este punto resulta crucial: las experiencias musicales, gráfico pictóricas, expresivas, lógico-científicas, etc. han de ser tanto más mimadas en la escuela infantil cuanto más deficitarios en posibilidades de ejercitarlas sean los contextos de proveniencia de los niños y niñas.


En definitiva, la idea es que existen fuertes variaciones (intersujetos y también intrasujetos) en el ritmo en que vamos desarrollando y fortaleciendo nuestros diversos campos competenciales, nuestras diversas inteligencias. De ahí que el hecho de reconocer esa diferenciación de áreas de experiencia y de contenidos formativos del currículum de la Educación Infantil resulta fundamental para afrontar un desarrollo equilibrado y pleno de los niños/as.


El tercer gran reto curricular es el de la continuidad. Aunque resulte redundante con respecto a los aspectos ya señalados en un punto anterior, merece la pena volver a insistir en este aspecto básico que constituye un desafío para los próximos años: la concepción de la educación infantil en función de su proyección a los momentos y etapas posteriores de la escolaridad.


La posibilidad de construir un proyecto educativo continuado se establece sobre la base de ampliar las perspectivas que actúan como horizonte de cada momento o fase parcial. Si se trabaja sobre la unidad curso o año escolar, sin una clara perspectiva de qué habrá un poco más allá, el único proyecto posible será el que se refiera a ese curso o año.


Pues bien, si se quiere desarrollar un proyecto formativo que abarque toda la escolaridad, desde la escuela infantil hasta la escuela secundaria, habrá que ampliar las perspectivas de manera tal que el marco de referencia sea todo el periodo escolar.


La cuestión básica a plantearse es: ¿qué tipo de formación se pretende ofrecer a estos alumnos?, ¿cuál va a ser el nexo de unión, la idea formativa que establezca ese hilo conductor desde que entran en la escuela a los tres años hasta que la dejan a los 16?. Ese es el cometido fundamental de los Proyectos de Centro que constituyen una de las piezas básicas para una auténtica mejora de la calidad educativa de las escuelas.


En lo que a la Educación Infantil se refiere, este planteamiento exige trascender los contenidos formativos de la propia etapa para plantearse qué es lo que la Educación Infantil aporta al proyecto formativo global. En cualquier caso, trascender no significa olvidar ni difuminar la identidad formativa de la etapa, sino ser capaces de conectar su sentido formativo a las fases siguientes del proceso. Esta conexión no significa tampoco una anticipación de los contenidos instructivos (al contrario, cuando uno trabaja con perspectivas más amplias se suele sentir menos agobiado por los objetivos a corto plazo) sino de ser capaces de conectar los aprendizajes como se conectan las diversas fases de construcción de un edificio o del desarrollo de un proyecto.


Otro reto importante es el que implica abrir la escuela infantil al entorno y especialmente a los padres. La conexión del trabajo en la escuela infantil con los recursos y experiencias del entorno (la simbiosis entre lo intra-escuela y lo extraescuela). Probablemente se trate de un proceso largo y no exento de incertidumbres. No tenemos, salvo excepciones, mucha experiencia al respecto. La cultura institucional, al menos en lo que se refiere a la escuela española, ha tendido casi siempre a mantener la escuela como una institución cerrada, autosuficiente y autorreferida. Afortunadamente, y pese a las muchas cortapisas legales que suelen dificultárselo, son cada vez más los educadores que se animan a salir de la escuela con sus niños y disfrutar de las oportunidades de aprendizaje que ofrece el entorno natural y social en el que se inscribe la escuela. Esta conexión con el entorno presenta dos prioridades claras:


– La incorporación progresiva de los padres al trabajo escolar, con una presencia activa y cooperadora que permita ir construyendo una especie de cultura formativa común y complementaria entre escuela y familias. Cada vez son más ricas las experiencias en este sentido. Los centros de excelencia ingleses basan parte de su modelo en una fuerte implicación de las familias en el proyecto formativo. Y es probable que los sistemas de escolarización formal puedan beneficiarse del cambio de mentalidad que están operando los sistemas no-formales de atención a niños pequeños. El nivel de cooperación con los padres, el trabajar horizontalmente con ellos convirtiéndolos en auténticos agentes educativos marca un horizonte muy esperanzador en este sentido para los próximos años. Y ello sin que suponga, en absoluto, renunciar a la profesionalidad de los profesores y profesoras de Infantil. Más bien, al contrario, la profesionalidad queda reforzada y ampliada pues su acción se amplia hasta abarcar toda la familia.


– La incorporación paulatina de los recursos del entorno: personales, institucionales, culturales, etc., como recursos formativos destinados a enriquecer las experiencias vivenciales de los niños/as y a facilitar su reconstrucción a través de procesos intelectuales cada vez más sofisticados (convertir en discurso verbal, en expresión gráfica o corporal lo que había sido un contacto casual o una experiencia cotidiana).


Cuarto eje de desarrollo de las escuelas infantiles:
La formación del personal


No cabe duda de que ninguna calidad puede ser construida o mejorada sin un compromiso y una participación intensa por parte de los educadores.


La formación de los docentes es otra pieza fundamental de este puzzle de retos profesionales e institucionales. La mayor parte de los países ha dignificado la formación del profesorado de Educación Infantil convirtiéndola en universitaria. Pero, al menos en España, son muchas las voces que señalan que los tres años actuales de formación universitaria no parecen suficientes y se está solicitando que los futuros profesores de Educación Infantil y Primaria obtengan una licenciatura, esto es, una formación de 4 ó 5 años. Es evidente que más años de universidad no significan por sí mismos una mejor formación, sin embargo permitirían mejorar algunos aspectos deficitarios de la actual formación (artes, tecnologías, necesidades educativas especiales, etc.). En todo caso, lo que hoy en día parece más deseable, al menos en el contexto europeo, es homogeneizar en lo posible los diversos sistemas de formación de forma tal que se facilite el intercambio y la movilidad de los profesionales. Las sucesivas declaraciones de La Sorbona, de Salamanca, de Bolonia y de Praga pretenden ir abriendo caminos en este proceso. Si todo va bien, el resultado más interesante será abrir el proceso de formación continua para los profesores y profesoras de Educación Infantil: ellos y ellas van a poder seguir un proceso formativo que les lleve desde la formación inicial (de 3 ó 4 años) a diversas fórmulas de especialización y finalmente al doctorado. Eso permitirá mejorar la propia identidad del profesorado de Infantil igualando su status al del resto de profesores de los otros niveles educativos.


Otros retos importantes en el capítulo del profesorado podrían resumirse en los siguientes puntos:


– Facilitarles una preparación especial en técnicas de observación y evaluación (sobre todo de los procesos y las prácticas educativas) que les permitan ir introduciendo los reajustes que parezcan oportunos en sus actividades cotidianas. Esa es la mejor manera de ir desarrollando la cultura de la calidad en el colectivo docente y de ir reforzando su papel protagonista en la mejora de las prácticas.


– Al menos en nuestro país, otro aspecto a reforzar es el aspecto de la colegialidad y capacidad de trabajo con los colegas, con los padres y con otros agentes del territorio. Esta cualidad de las buenas instituciones formativas que funcionan como auténticas comunidades que desarrollan conjuntamente un proyecto de formación es un aspecto clave para conseguir una educación infantil de calidad.


En conclusión estamos ante un periodo fecundo y prometedor en lo que se refiere al trabajo educativo con niños pequeños. La escuela infantil está llamada a jugar un importante papel en las políticas de infancia de este siglo que acabamos de iniciar. Ojalá la Educación Infantil esté en condiciones de aportarnos un poco de sosiego y de esperanza con respecto a un futuro que se otea tan lleno de sobresaltos. Ellos, los niños y niñas de nuestras escuelas infantiles, serán una generación a la que le tocará sacar pecho y buscar soluciones a las muchas heridas que se han ido abriendo durante estos años. Pero para ello precisa reforzarse tanto desde el punto de vista institucional como en lo que se refiere a los valores educativos y sociales que asume y transmite a los niños. Ojalá lo podamos conseguir entre todos.


Miguel A. Zabalza


Octubre 2001





INTRODUCCIÓN



Todo el conjunto del sistema educativo español está en este momento en periodo de reestructuración. Otros países europeos se encuentran también en un momento de reajuste de los sistemas y de las prácticas escolares. Se trata de un complejo proceso de cambio que afecta tanto a aspectos estructurales de la educación (redenominación de las etapas educativas, ampliación de la escolaridad, establecimiento de nuevos tipos de instituciones, introducción de nuevos enfoques curriculares, etc.) como a aspectos más dinámicos y cualitativos (nuevas demandas referidas a la formación y actuación de los profesores, nuevas orientaciones metodológicas, etc.)


Creo que éste es, pues, un buen momento para pararnos a reflexionar en los retos que ha de afrontar la educación en general y más en concreto la Educación Infantil en este dinámico final de siglo. Lo mucho que se ha mejorado en los últimos años no debe ejercer en nosotros el efecto de un bálsamo autocomplaciente que conduzca a la pérdida de una visión crítica sobre la situación. Tampoco las muchas necesidades y deficiencias de índole material deben hacernos caer en un estado depresivo y falto de impulso como si cualquier iniciativa de mejora fuera un deseo imposible o una mera utopía. Justamente el reconocimiento de que se ha avanzado de una manera espectacular en los últimos años pero que queda aún mucho por hacer y mejorar es lo que nos sitúa ante el auténtico reto de la Educación Infantil en el final de siglo: el reto de la calidad. Parece, hoy más que nunca, fuera de toda duda la importancia que los aspectos cualitativos adquieren en el ámbito de la educación. Y más aún, si cabe, cuando se trata de atender a niños pequeños.


Al ser el tema de la calidad una cuestión tan dúctil y polisémica, merece una atención más pormenorizada en este análisis. Resulta obvio que los posicionamientos en torno a esta cuestión son muy diversos. En algunos casos la visión de las cosas y/o de los principios (incluso de las mismas cosas y/o de los mismos principios) llega a ser claramente contrapuesta. Pero no se trata aquí de ofrecer un esquema de las diferentes posturas en torno al tema de la calidad. Mi pretensión es más modesta: desearía señalar los que considero ejes básicos sobre los que se articula y desarrolla la calidad en la enseñanza y cómo esos ejes se proyectan sobre la Educación Infantil.


Como punto de partida de esta reflexión he elegido una serie de preguntas que los autores de los distintos capítulos trataremos de responder a lo largo del libro:


1. ¿Por dónde habría de ir la escuela infantil en los próximos años? ¿Sobre qué ejes podemos apoyar su crecimiento?


2. ¿Qué significa calidad? ¿Qué es la calidad en la educación? ¿Por qué está tan de moda el tema de la calidad? ¿De qué estamos hablando cuando hablamos de escuelas de calidad?


3. ¿Cómo se proyecta el discurso pedagógico sobre la calidad en los servicios para la infancia y las escuelas infantiles?


4. ¿Qué rasgos debe poseer una “educación infantil de calidad”? ¿Qué se puede hacer para mejorar las escuelas infantiles?


Miguel A. Zabalza


Octubre 1996





1. RETOS QUE DEBE AFRONTAR LA EDUCACIÓN INFANTIL EN LOS PRÓXIMOS AÑOS



Esta idea general va a subdividirse, a su vez, en dos partes claramente diferenciadas: retos comunes a todas las etapas y retos específicos de la etapa de Educación Infantil.


a) Los retos comunes a todo el sistema educativo español, y que por tanto vana afectar también a la Educación Infantil


En este apartado se trata de señalar algunos de los compromisos sobre los que se estructura el desarrollo del sistema educativo. El establecimiento de un nuevo marco legislativo y la aparición de nuevas corrientes doctrinales y metodológicas en el ámbito del currículo escolar ha supuesto un fuerte impulso modernizador para todas las etapas educativas.


En sus contenidos básicos, los grandes ejes sobre los que se articula la modernización de los sistemas educativos son comunes a la mayor parte de los países actualmente implicados en procesos de reformas e innovaciones de la oferta educativa.


Me referiré específicamente a tres grandes retos de este proceso de mejora de la escuela en su conjunto:


1. La integración progresiva de las propuestas curriculares hasta llegar a constituir un auténtico proyecto formativo integrado.


2. La progresiva conquista de la autonomía institucional por parte de los centros escolares.


3. El avance hacia el desarrollo profesional de los profesores y profesoras con una mayor insistencia en su compromiso como educadores y profesionales del currículo.


b) Los retos específicos que la escuela infantil ha de afrontar.


En mi opinión, los retos señalados para el conjunto del sistema educativo adquieren unas connotaciones específicas cuando se proyectan sobre el ámbito de la Educación Infantil. Estos retos se centran en los siguientes grandes apartados:


1. El desarrollo institucional de la escuela infantil.


2. El afianzamiento de un nuevo concepto de niño/a pequeño como “sujeto” de educación.


3. La organización del currículo de la Educación Infantil acorde con lo señalado en los dos puntos anteriores.


4. La revitalización profesional de los maestros y maestras de Educación Infantil.


Retos comunes a todo el sistema educativo


La Reforma del Sistema Educativo español que se ha propiciado desde la últimas leyes educativas generales (LODE y LOGSE) y desde los documentos elaborados en torno a los nuevos diseños curriculares, introducen cambios bastante significativos al menos a tres niveles:


a) El nivel de la estructura del sistema educativo: cambios en las edades de la escolaridad obligatoria, nueva estructura de las etapas formativas (con variaciones sustantivas sobre todo en la Educación Secundaria), nuevos marcos curriculares (definidos como abiertos y flexibles), nuevas especialidades profesionales, etc.


b) El nivel del funcionamiento de los Centros: nuevos órganos de gestión de los Centros Educativos, sistemas electivos para la constitución de las direcciones, aparición de nuevos documentos en los que se define la identidad formativa y organizativa de cada Centro, previsión de mejores equipamientos personales y técnicos para realizar tareas de orientación y supervisión, etc.


c) El nivel de la acción cotidiana en las clases: con nuevas argumentaciones en tomo a las bases psicológicas y metodológicas que han de guiar el trabajo de los profesores y profesoras3; nuevos contenidos y nuevas directrices para organizados y para incluir ejes formativos transversales; nuevos criterios para la elaboración y manejo instructivo de los materiales didácticos y también de los recursos del entorno, etc.


Es bien cierto que estas tres dimensiones poseen distinto peso en el proceso de cambio. Los primeros (cambios estructurales) presentan un mejor pronóstico, puesto que se trata de cambios formales que se diseminan desde la Administración por la vía de la imposición normativa. Más vulnerables e inciertos, y menos relevantes, dada la cultura “formalista” del cambio en que nos movemos, son los cambios institucionales (salvo en lo que se pueda referir nuevamente a cambios puramente formales) y, desde luego, los cambios cualitativos en la actuación ordinaria de las clases. Sin embargo, es de estos dos niveles últimos de los que dependerá, en último término, el que se produzcan cambios reales en la enseñanza.


Puestos en esa plataforma de análisis —el “cambio real de las actuaciones educativas”— y si tratáramos de sintetizar en unas pocas líneas los que van a constituir los retos fundamentales de nuestro sistema educativo en los próximos años, yo creo que podríamos establecer tres puntos cruciales. Son los siguientes:


1. Lograr que el currículo acabe concibiéndose como el proyecto formativo integrado que se desarrolla durante toda la escolaridad


2. Lograr que cada Centro educativo acabe organizándose y actuando como una unidad institucional formativa con identidad propia.


3. Lograr una nueva cultura profesional del profesorado ampliando su espacio de conocimiento e intervención más allá de lo que es su disciplina o área de especialidad y su clase, para pasar a convertirse en profesionales del currículo (es decir, miembros del equipo docente que en cada Centro Escolar desarrolla un proyecto formativo integrado).


No es éste el momento para meterse en profundidad en cada uno de estos tres retos. Simplemente quisiera destacar aquí sus aspectos más sobresalientes.


La idea del currículo como proyecto formativo integrado subyace a todo el planteamiento de la Reforma. Todo currículo trata de dar sentido y coherencia al itinerario formativo que recorren los sujetos a lo largo de su escolaridad. Se trata de superar una situación como la actual en la que la experiencia escolar viene dada por momentos educativos simplemente yuxtapuestos, cuando no opuestos entre sí. Frente a un modelo curricular basado en una secuencia débil entre distintas áreas o disciplinas autónomas se postula un proceso en el cual se refuercen las estructuras de integración (fortaleciendo la concatenación y continuidad entre los diversos niveles de desarrollo curricular, los principios de actuación comunes a las diversas concreciones, los proyectos curriculares capaces de integrar las actuaciones de profesores de diversas áreas, etc.).


La idea de la identidad formativa del Centro educativo es otra aportación novedosa que la Reforma hace a la estructura curricular española anterior4. Hablar de identidad formativa de los Centros educativos significa situarlos en un contexto de funcionamiento autónomo, tal como recoge la LOGSE (art.2) identificándolo como uno de los principios de actuación del Sistema Educativo español. Esta idea se opone, por el contrario, a una visión estandarizada y homogeneizadora de las prácticas educativas (donde todos los Centros tienen que hacer lo mismo y prácticamente de la misma manera).


El tercero de los ejes o ideas de fundamentación del currículo de la Reforma, se refiere al nuevo papel del profesor/a como profesional activo en la construcción del currículo.


Varios aspectos conviene destacar en esta idea para que no se quede en un mero leitmotiv progresista pero vacío de contenido:


– el profesor/a como profesional del currículo implica ir más allá de lo que podría significar el referirse a él en la acepción más habitual de “profesional de la enseñanza”. El profesor/a no sólo enseña su materia o atiende a su curso (lo que reduce su trabajo a unos contenidos específicos, un aula y un grupo de alumnos) sino que desarrolla un currículo (es decir integra su trabajo en un proyecto formativo global del que él mismo forma también parte);


– esta nueva visión del profesor/a como profesional del currículo exige un nuevo repertorio de competencias profesionales que van más allá de una mera actitud positiva hacia el cambio y al trabajo colectivo.


Es obvio que todo buen profesor/a ha de ser un buen conocedor de la materia que enseña. Eso está ya perfectamente asumido en los actuales modelos de formación inicial y permanente del profesorado. Pero los conocimientos disciplinares no son suficientes para un correcto ejercicio profesional. En síntesis, yo distinguiría tres grandes espacios competenciales, que complementados por el buen dominio de la disciplina o área, definirían el perfil profesional del profesor y la profesora:


1. La programación. Con lo que esta función implica de dominio de conceptos y técnicas para:


a) conocer en profundidad los Programas oficiales.


b) realizar el análisis de la situación.5


c) establecer las prioridades.*


d) diseñar un proyecto formativo*


e) diseñar la propia actuación en coherencia con lo establecido en el Programa (1.a), las previsiones adoptadas en el trabajo colectivo (l.b; l. c; l.d) y su propio estilo personal de entender la enseñanza.


2. La orientación y guía del aprendizaje del alumnado.


Entender el trabajo del profesor como “dar clase”, resulta claramente insuficiente. Su trabajo básico es “guiar el aprendizaje de los alumnos y alumnas”.


En esta tarea básica van a intervenir su capacidad para “presentar la información” de manera que resulte significativa para ellos; “supervisar la decodificación” que realizan de dicha información y la forma en que la integran en sus esquemas previos; “ofrecer actividades y experiencias” (más o menos guiadas según el momento del aprendizaje en que se sitúen) que cubran todo el espectro de los propósitos formativos planeados; “manejar recursos de evaluación y autoevaluación” de manera que los alumnos puedan conocer su situación; “establecer procesos de recuperación” cuando sean necesarios, etc.


En cualquier caso, se trata de competencias que al formar parte de la cultura profesional vinculada al manejo de la propia asignatura y del trabajo en el aula, han recibido un tratamiento más sistemático en los programas de formación del profesorado.


De todas maneras, la insistencia que hace la Reforma en una respuesta constante a la diversidad del alumnado, exige un reforzamiento de este ámbito de competencias de los profesores y las profesoras.


3. La evaluación de procesos.


Los conocimientos sobre evaluación se han referido, casi siempre, a evaluación del alumnado. Sin embargo, resulta fundamental este aspecto de la evaluación, puesto que aporta al trabajo profesional la posibilidad de introducir reajustes en la actuación.


Con frecuencia se generan, tanto a nivel individual como colectivo, iniciativas de alto valor formativo, pero escasamente sistematizadas y, sobre todo, carentes de mecanismos de autorrevisión. En momentos donde se trata de “ir aprendiendo” a partir de la práctica (a la hora de poner en marcha Proyectos de Centro, de desarrollar materiales propios, de incorporarse a programas innovadores, de dar respuesta a necesidades individuales y del contexto, etc.) la necesidad de saber cómo evaluar una innovación, un proyecto curricular, un proceso instructivo, o a uno mismo resulta fundamental.


La capacidad de evaluar procesos dota, además, al profesor de los mecanismos necesarios para ser realmente constructor de su trabajo y sentirse protagonista del mismo y de su mejora: sabiendo cómo evaluar el trabajo que hace tiene en sus manos los datos necesarios para saber cuáles son los puntos fuertes y débiles del mismo. Su propia responsabilidad profesional le llevará a iniciar los pasos necesarios para mejorarlo.


Toda la literatura actual sobre el profesor como “profesional reflexivo” ha de entenderse, creo yo, en este sentido: no se trata sólo de hablar sobre lo que uno hace, sino de hablar con los datos en la mano (es decir, dominar las técnicas adecuadas para conocer cómo funcionan los procesos en los que uno está implicado).


Retos específicos de la escuela infantil


Además del horizonte de cambios señalados en el punto anterior, la escuela infantil habrá de abordar durante los próximos años, al menos en nuestro país, toda una serie de transformaciones que la hagan capaz de afrontar con buenas posibilidades de éxitos el nuevo contexto de trabajo en el que la sitúa la nueva legislación española:


– la nueva sensibilidad internacional en relación a la mejora de la calidad de vida de la infancia


– la incorporación generalizada a la escuela de niños/as de tres años


– la efectiva adopción del nuevo marco curricular


– la respuesta a las necesidades de formación y desarrollo profesional de los profesores/as especialistas en Educación Infantil.


Siguiendo el cuadro inicial en el que se esquematizaba el contenido de este capítulo, creo que se podrían señalar cuatro grandes ejes de crecimiento futuro para la escuela infantil en nuestro país: la propia estructura institucional de la escuela infantil, el concepto o idea de niño/a pequeño que sirve de base a la intervención educativa escolar, el currículo que se ha de desarrollar, el perfil de profesor/a de escuela infantil y las necesidades de formación inicial y permanente que se derivan del mismo.


Ni que decir tiene que la situación con respecto a esos ejes de desarrollo varía ampliamente de unas zonas a otras dentro de nuestro país. Pero, en cualquier caso, esos cuatro ejes de desarrollo constituyen horizontes comunes de crecimiento en cuya dirección merece la pena progresar.


Permítaseme adelantar algunos de los puntos que me parecen relevantes en relación a cada uno de esos ejes:


LA ESCUELA INFANTIL COMO ESTRUCTURA INSTITUCIONAL


La escuela infantil como estructura institucional global ha de ir progresando en un doble proceso que resulta en sí mismo dialéctico y a veces contradictorio:


– reforzar su propia identidad y autonomía formativa (que la libere de la subsidiaridad con respecto a los niveles posteriores de la escolaridad) y, paralelamente,


– reforzar los lazos de conexión entre la escuela infantil y el entorno y entre la escuela infantil y la escuela primaria.


El primer punto resulta fundamental para poder desarrollar una correcta lectura de las previsiones curriculares que establece la Reforma.


Tradicionalmente, la escuela infantil se ha debatido entre un doble riesgo. Por un lado, el de convertirse en una estructura asistencial comprometida únicamente con la “guarda y custodia” de niños pequeños. Por el otro lado, el de convertirse en un periodo escolar mimético, en enfoques y exigencias instructivas, de la etapa siguiente (un adelantamiento de la Educación Primaria). En ambos casos, el desplazamiento en uno u otro sentido ha significado siempre un correlativo vaciamiento de sentido formativo propio.


La situación ha variado mucho en los últimos años, pero la identidad formativa plena de la etapa se ha alcanzado, en niveles aceptables, sólo en las escuelas de más alta calidad. En el resto de escuelas infantiles se mantiene como un reto fundamental para los próximos años.


Lazos de conexión


La segunda parte del compromiso institucional tiene que ver con el reforzamiento de los lazos de relación y las conexiones entre la escuela infantil y otras instancias. Esto pudiera parecer contradictorio con la recuperación de la “identidad y autonomía” de la escuela infantil, pero, al menos en mi opinión, no lo es. Sobre este supuesto se ha ido elaborando el discurso de la continuidad auricular. Una continuidad que se construye en una doble vertiente: continuidad horizontal (conectando la escuela al territorio) y continuidad vertical (conectando la escuela infantil con la primaria).


En los últimos años, buena parte de los discursos pedagógicos y sociales sobre la infancia están haciendo hincapié en la mejora de la “calidad de vida” de los niños/as. Los riesgos de la sociedad actual (básicamente urbana, con condiciones y ritmos de vida muy poco adaptados a las necesidades infantiles) acaban afectando las condiciones de vida de los niños y las niñas y haciéndoles vulnerables a sus principales patologías (soledad, aburrimiento, dependencia del consumismo, empobrecimiento de experiencias directas, etc.)


La escuela no posee recursos para afrontar a solas el reto de construir un “nuevo mundo” para los niños/as, pero sí constituye un recurso social básico que ha de formar parte de una red más amplia capaz de ir avanzando en la dirección de mejorar las condiciones de vida infantiles.


Es en ese contexto donde ha surgido el lema de “las ciudades educadoras”. Se trataría de ponerse a pensar en ciudades hechas a medida de los ciudadanos, “ciudades amigas”6. En ese marco, la escuela infantil desarrolla un trabajo formativo que se halla en conexión con el que se realiza desde otros agentes formativos (familia, municipio, instituciones culturales, etc.) Entre todos ellos han de ir tejiendo una red de recursos polivalentes capaces de responder a las necesidades e intereses infantiles y de enriquecer su experiencia cotidiana de vida.


El otro ámbito de conexión de la escuela infantil se ha de establecer con respecto a la escuela primaria. Postular la “identidad y autonomía” de la escuela infantil, no significa, en absoluto, pensarla como espacio separado en el proceso de la escolarización. Una de las finalidades que el marco curricular atribuye a la escuela infantil es el de “dotar a los niños de las competencias, destrezas, hábitos y actitudes que puedan facilitar su posterior adaptación a la Primaria”.


Resulta fundamental concebir la escolaridad como un proceso global y continuado, a lo largo del cual los sujetos van creciendo y educándose con un sentido unitario (con un currículo que suponga “proyecto formativo integrado” tal como he señalado en un punto anterior). Existen numerosas experiencias diseñadas para establecer y fortalecer esos vínculos entre escuela infantil y escuela primaria:


– establecimiento de experiencias formativas conjuntas en el último semestre de la escuela infantil y el primero de la Primaria


– intercambio y/o trabajo conjunto del profesorado del último año de Infantil y primero de Primaria


– diseño de proyectos y materiales curriculares basados en líneas de acción constantes que vayan desde la escuela infantil hasta los niveles superiores de la escolaridad


– trabajo coordinado, con reuniones periódicas, entre profesores y padres de Educación Infantil y primeros años de la Primaria.


CONCEPTO DE NIÑO/A


El concepto de niño/a sobre el que se asientan los postulados curriculares de la Reforma educativa española constituye un interesante eje de proyección de nuevas expectativas sobre lo que supone trabajar con los pequeños en la escuela.


Dos ideas básicas, pero en absoluto novedosas, podrían señalarse con respecto a este punto:


El niño/a como sujeto de derechos


Se ha señalado reiteradamente que en general la historia de la infancia ha sido siempre la historia de la marginalidad (social, cultural, económica, incluso educativa). Los niños/as han tenido que vivir siempre en un mundo que no era suyo, que no estaba hecho a su medida. “Integrarse en el mundo” ha sido algo que uno lograba tan sólo en la post-infancia y únicamente si cumplía ciertas condiciones.


A lo largo de los años ha ido evolucionando el trato a la infancia (de hecho ese trato a la infancia puede ser adoptado como uno de los indicadores del desarrollo cultural, de civilización, de los pueblos). Sin embargo, lo que se ha dado a la infancia siempre le ha sido “dado”, como un fruto derivado de la mayor o menor sensibilidad de los adultos. No como algo que se les debiera por constituir un “derecho”. ¿Existen los derechos de aquellos que no son capaces de conquistarlos, de exigirlos?


En esa tesitura estamos en la actualidad. Aunque se trabaja con un concepto aún difuso y paternalista de “derecho”, lo importante es que comienza a configurarse un mapa de derechos de la infancia cada vez más preciso y comprometedor. La última Convención Internacional sobre los Derechos de la Infancia (1989) ha recogido 54 artículos en los que se describen los diferentes compromisos que la sociedad actual debería asumir con respecto a la infancia. Entre otras cosas, allí aparece el derecho a ser educado en condiciones que permitan alcanzar el pleno desarrollo personal.


El niño/a competente


El sentido general de esta consideración es que el trabajo en la escuela infantil, al igual que en los otros niveles de la escolaridad, se ha de basar en las competencias ya asumidas por el sujeto para reforzarlas y ampliarlas (enriquecerlas).


La idea básica, a la que luego me referiré, del funcionamiento didáctico de la escuela infantil no es la de “construir nuevos aprendizajes” sino la de “enriquecer los ámbitos de experiencia” de los niños/as que asisten a ella. Se trata de aprovecharse del amplio repertorio de recursos (lingüísticos, comportamentales, vivenciales, etc.) con que los sujetos acceden a la enseñanza y utilizarlos para completar el arco de experiencias deseables a esa edad.


El niño/a pequeño es “competente” en el doble sentido de “situación de entrada” y de “propósitos de salida”. Al entrar en la escuela ya trae consigo vivencias y destrezas (competencias de diverso tipo y en diferente grado de evolución) que la escuela ha de aprovechar como cimientos de su desarrollo. Al dejar la Educación Infantil ha de estar en posesión de un más amplio, rico y eficaz repertorio de experiencias y destrezas que expresen el trabajo educativo realizado durante los tres años de escolaridad. No se trata sólo de que el niño sea feliz y esté cuidado durante esos años. Se trata de hacer justicia a su potencial de desarrollo en unos años que son cruciales. Es decir, de poner en marcha sus recursos para enriquecerlos, de recorrer con él un ciclo de desarrollo de capacidades y construcción de recursos operativos que no se hubiera producido (al menos hasta ese grado de perfección) sin la atención especializada que le presta la escuela infantil.


Decía antes que estas ideas no resultan, en absoluto novedosas, en el conjunto del pensamiento pedagógico referido a la Educación Infantil. Sí siguen siéndolo, de todas maneras, en lo que se refiere a las prácticas cotidianas. El reto básico en este apartado consistirá en ir consolidando un trabajo pedagógico que asuma la experiencia extraescolar de los sujetos como punto de partida y como referente constante a la hora de planificar procesos formativos destinados a enriquecer y completar esa experiencia extraescolar. Esto nos lleva, nuevamente, a la importancia de la programación, es decir a concebir la enseñanza como algo que se hace en situaciones concretas y para personas concretas, a las cuales han de adaptarse las previsiones generales del currículo.


CURRÍCULO


El tercer eje de desarrollo de la Educación Infantil podría venir articulado en torno a la idea de currículo.


En el primer apartado del capítulo he señalado los retos generales que el eje curricular, tal como ha sido asumido en los documentos de la Reforma, plantea al conjunto del sistema educativo. Quisiera recoger aquí algunos puntos referidos más en concreto a los retos del currículo para la escuela infantil.


Tres aspectos principales podrían mencionarse aquí, aunque sea de forma muy sucinta:


– El reto de la planificación


– El reto de la multidimensionalidad formativa


– El reto de la continuidad (concebir la intervención a medio-largo plazo).


Planificación


A mi modo de ver, el hecho de haber fortalecido la estructura curricular de la Educación Infantil (señalando unos propósitos formativos, unas áreas de experiencia, unas orientaciones metodológicas, unos mínimos formativos, etc.) supone una decantación clara por una Educación Infantil basada sobre la planificación de los procesos. La vieja idea (aunque revestida en muchas ocasiones de cierto progresismo) de que en la escuela infantil lo importante era que los niños/as lo pasaran bien, de que el profesorado lo que había de hacer era convertir en interesantes los estímulos de cada situación (ser espontáneo y creativo) deja definitivamente paso a una doctrina diferente: la del trabajo planificado, pensado con un sentido de continuidad. Eso no tiene por qué significar “previsión rígida” y “aburrida”. Se trata, eso sí, de articular una especie de “fondo” curricular (intencionalidades claras, secuencia progresiva de propósitos y contenidos formativos, previsión de recursos, etc.) que permita dar sentido tanto a las diferentes líneas de actuación planificadas de antemano como a aquellas otras que vayan surgiendo en el día a día.
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