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  Prólogo


  Nagore Iñurrategi Irizar, Agurtzane Martínez Gorrotxategi


  En el presente libro se ofrece un planteamiento de evaluación en la educación infantil que recoge en sí mismo una visión de la función de la escolarización en esta etapa. Es un texto que responde a la necesidad urgente de transformación educativa, de revisión de paradigmas que dan contexto a las prácticas actuales en esta y otras etapas obligatorias de la educación en nuestro país.


  En este sentido, la evaluación y su planteamiento son elementos clave que nos permiten identificar y profundizar en el sentido que ha de tener la educación, su contenido nos guía en la dirección del tipo de sociedad que tenemos y deseamos y, por tanto, la hemos de incluir en el debate respecto a la educación que debe darse en la construcción de sociedades más justas, participativas y democráticas. El texto que tenemos entre manos nos da contexto de un tipo de escuela que se centra en el bienestar y desarrollo de las personas que conforman la comunidad educativa en la etapa de educación infantil. Durante la lectura del libro se puede percibir el respeto, la confianza y la admiración hacia la infancia y la etapa de educación infantil. Invita a revisar la función a veces simplista sobre esta etapa y a pensar y actuar en coherencia con desarrollos saludables de todas y cada una de las niñas y niños en entornos libres; entornos donde descubrirse y descubrir el mundo que le rodea desde sus posibilidades y su condición única y admirada.


  Siendo esto así, el grupo Hazitegi nos presenta un cambio de mirada de la evaluación. La infancia es la verdadera protagonista de la existencia en la escuela, de su ser. Las experiencias que se le ofrecen en su desarrollo, el contexto en el que se desarrolla la existencia de todos y cada uno de los niños y niñas es el elemento que hay que observar y valorar, dado que condiciona la manera de vivir, de experimentar y de aprender. La pregunta a la que se va respondiendo a través de sus páginas es ¿qué hace falta cambiar para que la infancia desarrolle su potencial en el contexto escolar?


  En un trabajo pedagógico que tenga como meta facilitar el desarrollo saludable de la infancia es imprescindible conocer, reconocer y acompañar al otro en su ser, ajustando ritmos para generar un lugar común, como expone el pedagogo Carlos Skliar; y, por tanto, hemos de estar disponibles para realizar ofertas interesantes adaptadas a cada existencia y atentos para responder desde la sensibilidad a la necesidad. Todo ello desde una mirada ética, que no juzga y que facilita el desarrollo y el aprendizaje. Esta es a nuestro modo de ver una de las aportaciones que la lectura de este libro nos ofrece, cambiamos la mirada de una perspectiva que pone su foco en los logros y fracasos de los niños y niñas sin detenerse en el contexto que se le ha ofrecido, cuyo objetivo es que todos y todas alcancen los hitos evolutivos en el mismo periodo y lo evidencian a través de sus producciones, a una evaluación que pone el foco en el contexto y que sirve para acompañar los procesos de desarrollo desde el respeto y la confianza en las capacidades innatas. Al fin y al cabo, cada persona tiene su proceso y este no debe ser juzgado con relación a una mayoría, sino que ha de ser aceptado, acompañado y respetado para mejorarlo, y esto requiere cambiar la mirada para poder analizar la experiencia de acompañamiento ofrecida en el proceso.


  Otra aportación que este cambio de paradigma realiza es el planteamiento de una cultura pedagógica que considera al educador y educadora como aprendiz, y el trabajo colaborativo como clave de desarrollo profesional y personal. Por un lado, plantea la evaluación como un instrumento de mejora que implica la consideración de la familia como un agente educativo colaborador para el desarrollo saludable y aporta procesos de relación positiva con ellas para construir conocimiento conjunto en labor educadora tanto en el hogar como en la escuela. Por otro lado, la práctica reflexiva individual y en equipo como eje del desarrollo profesional en comunidad. El análisis del contexto y la experiencia es necesario hacerlo desde la reflexión individual, desde un enfoque de práctica reflexiva, que permita identificar qué tipo de cambios he de realizar en mi persona, y en la oferta realizada para facilitar desarrollo saludable de la infancia, pero también en equipo porque el análisis de la práctica individual en equipo posibilita el desarrollo de conocimiento e inteligencia colectiva fundamental para innovar y mejorar el proyecto de escuela y comunidad. Estamos en un contexto de vida que hay que cuidar para que sea armónico para todos los integrantes de la comunidad.


  En este libro encontraremos orientaciones prácticas sobre el desarrollo del y la menor, contextos, procesos y herramientas que nos posibiliten entrar en una evaluación auténtica y profunda al servicio del desarrollo saludable de todas las personas que conforman la comunidad de la escuela.


  Introducción


  Alexander Barandiaran Arteaga


  La mejora continua de las propuestas que se pueden ofrecer en la primera infancia es la principal motivación de los miembros del equipo de investigación Hazitegi (Universidad de Mondragón). Pensamos que invertir en la primera infancia es la mejor idea que puede tener la sociedad para llegar a ser una sociedad saludable en la que la persona pueda desarrollar al máximo sus potencialidades y su bienestar. Partiendo de la premisa de que uno de los pilares de la atención a la primera infancia es la educación, este libro ofrece una propuesta para mejorar la práctica de la educación infantil. Hazitegi (que significa «semillero» en euskera, es decir, lugar donde se cultivan las semillas que posteriormente se convertirán en rosas en toda su plenitud) lleva años intentando promover un tipo de educación infantil que respete a esa persona, que cuide esa semilla que viene al mundo para que florezca de una manera sana y que ofrezca a la persona la oportunidad de desarrollar todas sus capacidades innatas. Una educación en libertad, que acepta a cada persona como es, no como tendría que ser, y cuyo último objetivo es el bienestar de todas las personas. Una educación que prepara el ambiente para fomentar esas capacidades y que tiene en cuenta las necesidades de las criaturas, así como las de las personas que se responsabilizan de ellas. Una educación que acepta la diversidad, que considera al menor una persona con derechos, digna en sí misma, a la que no pretende uniformizar. Una educación que no quiere entrenar a la niña o al niño para que el día de mañana sea de una manera o de otra. Una educación que tiene en cuenta cómo el niño o la niña vive el mundo en esa etapa, una educación que pretende entender cómo se puede acompañar a esa persona en su proceso de descubrirse, descubrir al otro y al mundo que le rodea.


  El libro surge de la necesidad de cambiar la práctica de la educación infantil y, consecuentemente, de cambiar el modo de evaluarla. Podría decirse: «Dime cómo evalúas y te diré cuál es tu práctica». Vemos la necesidad de dejar atrás un modelo tradicional que no hace más que dañar a la persona, un modelo que bloquea las capacidades innatas de las criaturas y que condiciona su futuro, un modelo que las diversas instituciones públicas han fomentado hasta la fecha. Los departamentos de educación han impulsado un sistema de educación centralista, dependiente de los intereses partidistas del momento, dejando a un lado la universalidad de la educación y el bien común. No quieren un sistema de educación que evolucione hacia una educación centrada en la persona, vista en su globalidad, sino que intentan que la educación responda a los intereses económicos del statu quo actual. Tenemos el reto de cambiar entre todas el sistema, de conseguir que se oiga la voz de las protagonistas, que sean las profesionales de la educación quienes desde su práctica tomen las decisiones que les competen. Tenemos el reto de invertir la pirámide para que lo local sea el centro de decisión y no ningún despacho situado en otro planeta.


  Como podréis apreciar, la propuesta de evaluación que os presentamos viene de la mano de una propuesta educativa para la etapa de infantil, que a nuestro parecer debería prolongarse al primer ciclo de la etapa de primaria. Pretendemos cambiar la visión de la evaluación y que ello genere un cambio en la práctica educativa en su conjunto. Nos parece que un cambio de paradigma puede ser una buena manera de iniciar ese cambio. Suponemos que, al leer el libro, muchas educadoras mostrarán reticencia ante la posibilidad de cambiar, puesto que el cambio requiere transformación personal, salir de la situación de confort y descubrir nuevos horizontes, avanzar a territorios no explorados, con lo que ello conlleva de incertidumbre, de no tener la seguridad plena de estar haciéndolo bien, de miles de preguntas que son difíciles de responder. Cambiar supone cuestionarse y eso puede ser confuso e incómodo, por lo que no es de extrañar que se active la conducta de evitación, y qué mejor para ello que resistirse de múltiples formas: «Es que eso es imposible de hacer en nuestro centro, no tenemos condiciones para ello», «yo sí quiero, pero es que todo el mundo no piensa como yo», «pero ¿qué pasa con los contenidos curriculares? ¿Y la programación?», «los que plantean eso seguro que no saben lo que es estar en el aula», «¿qué dirá la Administración?», «si nosotras ya lo hacemos bien, ¿para qué vamos a cambiar?», «¿qué dirán las familias? Y si nos vienen protestando y no lo entienden, ¿qué hacemos?», «está bien pero, luego, ¿qué van a decir las de primaria?», «vale, nosotras lo hacemos, pero si luego esto no tiene continuidad, ¿para qué sirve?».


  Esas ideas quizás vengan a la cabeza de algunas educadoras. Son ideas que hemos oído muchas veces cuando hemos ido a diferentes centros para impulsar procesos de cambio. Resulta habitual en cualquier proceso de cambio porque dentro de la persona confluyen diferentes tendencias con respecto al cambio: aunque siempre digamos que no tenemos más remedio que cambiar a lo largo de la vida, también pensamos que hay tendencia a no hacerlo, por todo lo que supone. Hay personas que se implican, que dejan que las experiencias les afecten, que están abiertas a propuestas diferentes, a poner en duda sus propias ideas preconcebidas, a cuestionarse, a caminar en la incertidumbre; pero también hay otras que prefieren no hacerlo por miedo a lo que pueda ocurrir. Nosotros creemos en la capacidad que tienen las personas para desarrollarse, para ir más allá, para arriesgarse a descubrir. Estamos seguros de que hay personas que transmiten esa perspectiva a las demás; educadoras que transmiten a las niñas y a los niños que se pueden arriesgar, que no pasa nada, porque ellas estarán a su lado para acompañarlos en el proceso de descubrimiento. Invitamos a todas las educadoras a cambiar su mirada, a plantarse su quehacer, a pesar de que puedan sentir un poco de miedo e inseguridad; de hecho, tener miedo e inseguridad es una capacidad que nos ayuda a ser cautos, lo que es una buena herramienta para poder sobrevivir.


  En el libro, os proponemos diferentes herramientas, algunas creadas por nosotros y otras recogidas de la literatura, junto con procesos para llevar a cabo la evaluación, además de ejemplos reales y figurativos. Asimismo, compartimos algunas experiencias y os mostramos otra manera de entender la educación infantil, junto con una práctica que nos parece que se ajusta a lo que las criaturas necesitan. Aunque nuestra tendencia sea escribirlo desde un estilo académico, hemos intentado hacerlo de la manera más cercana posible, aproximándonos a la práctica del aula, valiéndonos de las experiencias que durante años hemos vivido al lado de las educadoras de los centros con los que nos hemos relacionado.


  Los capítulos están redactados por profesoras y profesores de educación infantil integrantes del equipo de investigación, con la estimada colaboración de dos profesoras de otro equipo de investigación de nuestra facultad, Agurtzane Martínez y Nagore Iñurrategi, expertas en educación especial, que con su visión holística nos han aportado el tratamiento de la diversidad, que en estos casos suele omitirse a veces, puesto que cuando hablamos de la niña y del niño frecuentemente lo hacemos desde una imagen de «normalidad», concepto asociado a «homogeneidad», sin tener en cuenta la diversidad del alumnado .


  También queremos dar las gracias a las educadoras Naiara Zia e Iratxe Ramírez, colaboradoras de nuestro equipo de investigación, que con su sabiduría han ajustado nuestra visión a la práctica cotidiana.


  Igualmente, mostramos nuestro agradecimiento a nuestras alumnas (Aida del Palacio, Ariane Insausti, Iraia Urkia, Larraitz Esnaola, entre otras), que nos han aportado sus experiencias, así como a las escuelas que nos han dado la oportunidad de añadir nuestro conocimiento a su proyecto educativo y con las que hemos crecido como docentes investigadores. Queremos hacer una mención especial a la Ikastola Txintxirri de Elorrio, con la que hemos construido el proceso de evaluación que posteriormente vamos a mostrar como ejemplo.


  Como podréis comprobar, cada uno de nosotros y nosotras le ha dado un toque personal al capítulo que ha escrito: es nuestra diversidad y nos parece que hace más valiosa nuestra aportación, puesto que recoge diversas voces, experiencias y marcos de comprensión, aunque compartamos una visión conjunta.


  A la hora de escribir hemos tenido en cuenta que la mayoría de las profesionales de la etapa de educación infantil son educadoras, por lo que el tratamiento del género lo hacemos respetando ese punto de partida. En euskera no tenemos la disyuntiva de añadir la perspectiva de género en palabras como educadora o educador (hezitzaile) o niña o niño (umea); pero en español sí, por tanto, hemos optado por «educadora», «niña o niño», «la menor o el menor», la criatura, etc.


  1


  Enfoque de la evaluación centrada en el contexto


  Alexander Barandiaran Arteaga


  Cuando hablamos de la evaluación en la escuela, lo primero que nos viene a la cabeza es la evaluación de las niñas y niños. Queremos saber cómo poder situarla con referencia a la norma establecida, a lo que se supone que se tiene que haber adquirido según la edad. En educación infantil no le ponemos una nota, pero en las etapas posteriores calificamos a la persona con un número. Ello conlleva para algunos estudiantes que esa vivencia mine su autoestima y condicione su futuro de una manera negativa; para otros, que suponga una presión tal que conlleve tener que vivir situaciones de estrés; y para muchos, que el amor a conocer y a conocerse se vaya apagando. En educación infantil, en cambio, tenemos la suerte de que no necesitamos calificaciones, los más pequeños no tienen por qué pasar esas situaciones tan desagradables. A pesar de ello, seguimos viendo como foco de la evaluación a las niñas y los niños, digamos que la evaluación se centra en ellos, lo que nos sigue acarreando muchas dificultades. Es un tema que está siempre pendiente, que nos resulta recurrente. No terminamos de resolver las incógnitas que se nos plantean una y otra vez, entre ellas, qué, cómo y cuándo evaluar.


  Lo que proponemos en este libro, al contrario, es cambiar la mirada de la evaluación y pasar de centrarnos en el niño y la niña para hacerlo en el contexto que el niño y la niña están viviendo. Pero ¿por qué cambiar la mirada? Sencillamente, nos parece que si reparamos en cómo se desarrolla la persona, si miramos la etapa infantil desde el conocimiento que hemos adquirido en las últimas décadas –que ha sido muy grande, con respecto a los siglos anteriores–, nos daremos cuenta de que el desarrollo se da siempre en relación con el entorno. Los bebés desde su gestación están influidos por el contexto en el que se desarrollan. La vivencia de la madre con respecto al bebé que lleva dentro, su salud, su estado de ánimo, su cuidado, su manera de gestionar las emociones y el ambiente en el que vive afectan al desarrollo del feto. La experiencia del parto, cómo el bebé es acogido en su nuevo medio, influye en su desarrollo. De la misma forma, la actitud de la madre (a partir de ahora cuando hablemos de madre, también nos referimos a las personas que realizan esa función) hacia su hija o hijo y la calidad de la relación que establece influyen en el devenir del niño o de la niña. Es de sobra conocido que, en los primeros meses de vida, la vinculación afectiva que el infante establece con su madre, la relación más determinante de su vida, podrá derivar en una vinculación segura o insegura (Bolwby, 1969), lo que supondrá estar abierto al mundo y vivir las relaciones desde la seguridad o estar en constante alerta viendo el contexto lleno de peligros de los que hay que defenderse, construyendo así una coraza tanto psicológica como física para poder sobrevivir.


  El bebé se alimenta, descubre el mundo que le ha tocado vivir, se descubre a sí mismo y a los demás en relación, según el contexto en el que vive. Se desarrolla según lo que su familia y la escuela le ofrecen, ya que los entornos escolares también influyen en su manera de ver el mundo y en el desarrollo de sus capacidades (Vigotsky, 1943). Podemos profundizar mucho en la idea de que el contexto determina el desarrollo de las capacidades de las niñas y los niños, pero no es el momento para ello. Deseamos recalcar que los adultos que queremos fomentar el desarrollo de los menores tenemos mucho que ver con lo que los niños nos muestran en las escuelas infantiles, por lo que es necesario cambiar la mirada y dirigirla hacia el contexto que les ofrecemos.


  Pongamos la mirada en las características de dicho contexto. En primer lugar, teniendo en cuenta que el niño o la niña se desarrollan en relación, tendremos que analizar las relaciones que la niña o el niño construye en la escuela infantil. La más importante es la que establece con el adulto, puesto que es la fuente de seguridad que le permite conocerse, conocer a los demás y al entorno físico en el que se encuentra. La calidad de la relación que podamos ofrecer a cada menor será lo primero que debamos evaluar, dado que de ella dependerá en gran medida su desarrollo. Sin embargo, no solo influye en esa relación lo que nosotros como adultos le podamos ofrecer, independientemente de quién sea el niño o la niña que tengamos delante. Dado que cada persona tiene su manera de vivir el mundo, la diversidad es tanta como tantos niños o niñas tengamos en la escuela infantil. Esa diversidad nos afecta a cada uno de diferente manera. No es lo mismo una niña que nos sonríe constantemente que otra que nos rehúye; no es lo mismo un niño que procede de una familia inmigrada que quienes viven en un entorno de clase media y cultura dominante; no es lo mismo un niño con divergencia funcional que sin ella; no es lo mismo un menor de una familia desestructurada que otro que no la tiene. Son niños y niñas, pero ¿los vemos de la misma manera?, ¿en qué nos influye?, ¿cómo vivimos a los niños que no cubren nuestras expectativas?, ¿con qué expectativas nos relacionamos con cada niña o niño? Son muchas las preguntas que nos podemos hacer a la hora de pensar sobre qué ofrecemos a cada niña o niño para que puedan vincularse con nosotras de una forma segura; sobre el tipo de vinculación que supone el potenciador por excelencia de su desarrollo en todos los ámbitos. Todo ello conlleva, por tanto, poner el foco en la educadora, pero no solo de manera individual, sino que tendremos que tener en cuenta el conjunto de educadoras que se responsabilizan de cada niño. En un apartado posterior profundizaremos en ese aspecto.


  Pasemos ahora al segundo aspecto referido a dónde situar el foco de la evaluación: la relación que construye con sus iguales. La niña o el niño se encuentra en la escuela infantil con otras niñas o niños con los que convive y se relaciona, con los que crece, con los que experimenta gozo y zozobra, con los que entra en conflicto y soluciona diferentes problemas. Ese es otro foco para nuestra evaluación del contexto: la relación entre los niños. ¿Cómo gestionamos esas relaciones?, ¿cómo fomentamos la participación entre ellos? Esas serán las preguntas que nos deberemos hacer para realizar esa evaluación, como veremos más adelante.


  El tercer aspecto también, cómo no, tiene que ver con las relaciones del niño o de la niña con su entorno, hablamos de su entorno físico. El espacio, los materiales y los tiempos son las segundas educadoras. Esos espacios, materiales y tiempos son los que la educadora diseña para potenciar las capacidades infantiles y asegurar el bienestar infantil. Teniendo en cuenta las características evolutivas, se diseñan espacios, materiales y tiempos que satisfagan las necesidades del menor. Según y cómo hagamos ese diseño, se adecuará en mayor o menor medida al momento de cada menor. Más adelante veremos qué características pueden tener esos espacios y materiales para potenciar el desarrollo y asegurar el bienestar del niño o de la niña.


  Si tomamos en consideración los estudios sobre el impacto que las escuelas infantiles han tenido en el desarrollo posterior de las niñas y los niños, podemos traer a colación uno de los estudios longitudinales de referencia mundial. Hablamos del estudio NICHD (1998, 2002, 2003, 2004, 2005a, 2005b, 2005c, 2008), que sugiere que la calidad de la escuela infantil repercute en los resultados que las niñas y los niños obtienen en las etapas posteriores. Dicho estudio define la calidad principalmente en dos ámbitos: por una parte, el área estructural; y, por otra, el área de procesos. El primero está relacionado con el ambiente del aula, la naturaleza y el nivel de la formación y la experiencia docente, la adopción de ciertos currículos, el número de alumnos por aula y por educadora. El segundo hace referencia a las interacciones directas de los niños con los recursos y las oportunidades presentes en el aula, entre ellos, elementos del diseño de los programas: por ejemplo, la forma en que los educadores implementan las actividades y las clases, la naturaleza y la calidad de las interacciones entre adultos y niños y la disponibilidad de ciertos tipos de actividades (LoCasale-Crouch y otros, 2016). Es sobre todo la calidad de las interacciones entre la educadora y el niño o la niña la que adquiere mayor importancia.


  Para concluir, no debemos olvidarnos de poner la mirada en la comunidad. Tanto las familias como los agentes que se relacionan con la escuela y con las niñas y los niños pueden ser el foco de una evaluación que nos lleve a ajustar constantemente nuestra práctica.


  Parece que ya hemos realizado la evaluación del contexto. Ahora, ¿qué nos queda por hacer? Pues, precisamente, necesitamos ver qué impacto tiene ese contexto en cada niño. ¿Qué es lo que cada niño hace con el menú que le hemos preparado?, ¿qué elige?, ¿por dónde empieza?, ¿cómo se lo come?, ¿cuándo termina?, ¿cuál es su manera de hacer?; en definitiva, ¿cuál es el proceso particular de cada niño? Pero antes de adentrarnos en el impacto, vamos a revisar brevemente el enfoque tradicional y a someterlo a la crítica del conocimiento actual.


  Límites de la evaluación tradicional


  La evaluación ha sido definida de distintas maneras según los diferentes autores. Tenbrink (1974) dice que evaluar es darle valor a algo o juzgarlo. En la misma línea, Stobart (2010) resalta que en la evaluación se trata de reunir pruebas para poder juzgar adecuadamente. Esa perspectiva juzgadora va unida a valorar si se han cumplido los objetivos marcados previamente. En la investigación llevada a cabo por Murillo e Hidalgo (2018), se relata que muchos docentes consideran que la forma en que han aprendido a evaluar y según la cual ellos mismos han sido evaluados es muy tradicional y cuantitativa, además de estar orientada a rendir cuentas, lo que dificulta que se pueda plantear la evaluación de forma diferente. Utilizar la evaluación como herramienta de clasificación, ordenación y etiquetación de los estudiantes no solo tiene consecuencias negativas en el ámbito académico, sino también a lo largo de toda la vida. Para Nutbrown y Carter (2012), se puede dañar la autoestima y la autoimagen del alumno.


  Otros autores subrayan más la función de la evaluación a la hora de la toma de decisiones (Cronbach, 1963; Hutchin, 2003). Provus (1971) va más allá y defiende que la evaluación puede servir para corregir las contradicciones entre los criterios de intervención y las intervenciones que se realizan, y coincide con Clarke (2001) en que ello puede ayudar a cambiar la práctica.


  Para Bondioli y Nigito (2011) la evaluación sirve para reflexionar sobre lo que ocurre en el ámbito escolar; más allá de para juzgar, sirve para comprobar si se han cumplido los objetivos o para tomar decisiones. En esa línea se enmarcan las aportaciones que diferentes autores realizan sobre la práctica reflexiva (Carr, 2001; Formosinho y Pascal 2016; Pascal y Bertram, 2016).


  Echemos ahora un vistazo a lo que el Ministerio de Educación y Ciencia dice en su Orden ECI/3960/2007, de 19 de diciembre, por la que se establece el currículo y se regula la ordenación de la educación infantil. Dicha orden recoge lo siguiente:


  El currículo pretende lograr un desarrollo integral y armónico de la persona en los distintos planos: físico, motor, emocional, afectivo, social y cognitivo, y procurar los aprendizajes que contribuyen y hacen posible dicho desarrollo, lo que sin duda facilitará que se den los primeros pasos en la adquisición de las competencias básicas cuya consecución se espera al final de la educación obligatoria.


  Como podemos apreciar se da cuenta de una visión holística de la persona y se presupone que la escuela tiene que facilitar dicho desarrollo. Eso quiere decir que la escuela debería predisponer el contexto adecuado para que cada persona pueda evolucionar en todo su potencial. La pregunta que se nos ocurre es, por una parte, qué ofrece la escuela para desarrollar todo el potencial; y, por otra, qué efecto tiene esa ofrenda en cada niño o niña. Lo que está implícito es, por un lado, que cada niño o niña no tiene que alcanzar ningún tipo de meta en particular; y, por otro, que, si tenemos en cuenta las disposiciones innatas de la persona, todas sus potencialidades, el hecho de que no consiga actualizarlas dependerá de lo que se le haya podido ofrecer. Por lo tanto, deberíamos evaluar lo que el contexto ofrece a cada niña o niño, en lugar de evaluar a los niños y a las niñas sin tener en cuenta las oportunidades que se les han ofrecido. La tradición escolar, en cambio, lleva décadas ofreciendo lo mismo a todas las niñas y los niños por igual y sometiéndolos a la misma evaluación, independientemente de su proceso particular. Veamos lo que la orden nos dice al respecto:


  Artículo 7. Evaluación.


  1. En la Educación Infantil, la evaluación será global, continua y formativa. Las entrevistas con las familias, la observación sistemática y el análisis de las producciones de los niños y las niñas constituirán las principales fuentes de información del proceso de evaluación.


  2. La evaluación en esta etapa debe servir para valorar el proceso de aprendizaje y proporcionar datos relevantes para tomar decisiones individualizadas. A estos efectos, los criterios de evaluación se utilizarán como referentes para la identificación de las posibilidades y las dificultades de cada niño y para observar el desarrollo de su proceso de aprendizaje.


  3. La evaluación será responsabilidad de cada tutor, que deberá dejar constancia de sus observaciones y valoraciones sobre el desarrollo de los aprendizajes de cada niño.


  4. Las consideraciones derivadas del proceso de evaluación deberán ser comunicadas de manera periódica a las familias para hacerlas copartícipes del proceso educativo de sus hijos.


  5. Al finalizar cada uno de los ciclos, el tutor elaborará un informe individualizado sobre los logros en su proceso de desarrollo y en la adquisición de los aprendizajes en relación con los objetivos establecidos. Así mismo se harán constar los aspectos que más condicionen su progreso educativo, para de esta manera garantizar una atención individualizada y continuada.


  Como podemos apreciar en este artículo, el foco está puesto en la niña o el niño. El primer punto se centra en las producciones. ¿Cómo valorar las producciones sin tener en cuenta las características de cada uno de ellos ni las oportunidades que se les han ofrecido? En el segundo, se pretenden valorar las posibilidades y las dificultades que cada niña o niño pueden tener. Nuestra reflexión nos lleva, en este caso, a preguntarnos de qué dependen esas posibilidades y, sobre todo, a cómo entendemos las dificultades si no están unidas a la respuesta que podamos darle a cada niña o niño según su historia vital y su estado presente. Nos referimos a qué concepción de la inclusión se esconde detrás de esas afirmaciones. En el tercer punto, solo se contemplan los aprendizajes de las niñas y los niños independientemente de la práctica del tutor. En el quinto, se hace referencia a los objetivos marcados que van más allá del desarrollo integral. Cuando se presentan determinados objetivos, tales como aprender a respetar las diferencias, adquirir pautas de convivencia o ejercitarse en la solución pacífica de conflictos, se asemeja más a lo que a algunas personas les gustaría que fuese una niña o un niño de esa edad que a lo que realmente el menor vive en esa etapa. Sin embargo, la orden también hace referencia a la práctica educativa y señala lo siguiente en el artículo 8:


  Los procesos de enseñanza y la práctica educativa deberán evaluarse en relación con el logro de los objetivos educativos de la etapa y de las áreas. Dicha evaluación incluirá, al menos, los siguientes aspectos:


  a) La adecuación de los objetivos, contenidos y criterios de evaluación a las características y necesidades infantiles.


  b) La evolución de su desarrollo y de su proceso de aprendizaje.


  c) Las medidas de individualización de la enseñanza y de atención a la diversidad.


  d) La programación y su desarrollo y, en particular, las estrategias de enseñanzaaprendizaje, los procedimientos de evaluación del alumnado, la organización y el clima del aula y el aprovechamiento de los recursos del centro.


  e) El funcionamiento de los mecanismos establecidos para favorecer y garantizar las relaciones con las familias.


  f) La coordinación y la colaboración entre todos los profesionales implicados en la práctica educativa.


  Como se puede apreciar parece que sí se tiene en cuenta la práctica educativa, aunque de forma muy vaga. Podríamos interpretar que lo que subyace es seguir evaluando a la menor y al menor después de adaptar los contenidos o rebajarlos según sus características. Podemos imaginar que está hablando sobre personas con divergencia funcional, con las que resultaría difícil lograr las metas prefijadas. Se puede entrever que el concepto de inclusión se entiende como adaptación curricular. Desde nuestro punto de vista, si podemos poner metas, como el bienestar de cada persona y el desarrollo de todas sus capacidades, ese podría ser un menú para todas las niñas y los niños independientemente de las características que puedan presentar en el contexto escolar. Ello supone cambiar la mirada de la educación, del quehacer pedagógico, de la misión de la escuela en la sociedad. La escuela está tardando en coger ese camino, sigue con una tradición segregadora, sigue siendo uno de los soportes de una sociedad competitiva, individualista, elitista, centrada en la producción, la jerarquía y el adoctrinamiento, aunque en el discurso aparente lo contrario. Debemos cambiar la mirada para evaluar de otra manera, debemos cambiar nuestra práctica y evaluarla en consecuencia. Lo que queremos es un modelo de escuela que esté centrado en el bienestar y en el desarrollo de las personas que componen la comunidad educativa, porque lo contrario daña a la persona e hipoteca su futuro. Siguiendo a Maturana (1993), queremos una educación basada en la afectividad humana, configurar todos los niveles educativos en la pedagogía del amor, construir la escuela del cariño y la ternura, curricularizar el amor en la convivencia cotidiana. En este libro hacemos una propuesta educativa en la que la evaluación es un aspecto coherente con lo que ofrecemos a las niñas y a los niños.


  Las capacidades innatas en la infancia


  Hemos dicho que el último objetivo de la educación es el desarrollo integral de las personas, el desarrollo de todas sus potencialidades. Ello nos lleva a preguntarnos cuáles son esas potencialidades. Estamos hablando, por lo tanto, de las capacidades que tiene toda persona desde que nace. De entre ellas, vamos a resaltar las que nos parecen más importantes en el desarrollo, como son la capacidad para vincularse, para conocer el entorno y conocerse, para tener miedo, para la agresión y para relacionarse con sus pares.


  Comenzamos por la que tiene mayor urgencia y que va a ser la que más influya en el desarrollo posterior. Hablamos de la «capacidad para vincularse». La persona nace en un estado de total dependencia para sobrevivir en el medio, necesita de la ayuda de alguien para poder lograrlo. Todo el desarrollo sensorial lleva al niño o a la niña al encuentro con ese adulto que cubrirá sus necesidades. Se pone en marcha el conocido sistema de apego, por el que el menor o la menor se fijará como objetivo construir una relación afectiva con ese adulto, que le facilite la supervivencia y que a la postre supondrá la relación más significativa de su vida. Supondrá el pilar de sus relaciones posteriores, su manera de ver el mundo, de vivirse a sí mismo. Para ello, cuenta con un sistema de conductas innatas que pondrá al servicio de esa construcción vincular. Utilizará el llanto para atraer a la madre (o a la persona adulta que ejerza esa función) cada vez que necesite cubrir sus necesidades físico-afectivas. Será capaz de reconocer las emociones de esa persona, aunque no sepa el nombre que tiene. Una de las labores que el adulto debe hacer es ponerle nombre a todo lo que el niño o la niña experimenta. En euskera se dice que «izenak izana dakar», lo que significa que el nombre conlleva ser, sin nombre no hay existencia.


  Utilizará la sonrisa y el balbuceo para la interacción social con ese adulto. El desarrollo de su vinculación con la madre dependerá de la respuesta que el adulto dé a esas señales. Si el adulto responde de una manera sensible a las necesidades, es decir, si responde adecuadamente y las cubre, el o la menor construirá una relación de seguridad. Observará el mundo desde la confianza, desde el placer que ha vivido al relacionarse con otra persona, desde una imagen de sí mismo como algo valioso en sí mismo. Estará abierto a las experiencias con otras personas puesto que las vivencias previas han sido satisfactorias. Como podemos apreciar, desde un primer momento la evolución de la persona depende de la respuesta del medio. Ello nos lleva a pensar que lo que tendríamos que evaluar sería la respuesta del adulto a las necesidades de la niña o del niño. Digamos que la responsabilidad se sitúa en el entorno, no en el propio niño o niña. Supongamos que ante la mirada, el balbuceo y la sonrisa, el adulto no responde, entonces la capacidad para el desarrollo de la comunicación quedará dañada. Supongamos que, dadas las características de la niña o del niño (con parálisis cerebral, sordera, ceguera…), la capacidad de vinculación se expresa de otra manera. Las necesidades de esos menores son las que toda persona tiene, por lo que se requiere de un adulto todavía más sensible, capaz de percibir esas señales sutiles, en su caso, y de darles una respuesta adaptada a cada circunstancia. Esa mayor dependencia del entorno nos lleva a pensar en la evaluación de todas las personas que rodean al menor y en las adaptaciones que tengan que realizar en cada caso. Nunca podremos evaluar a la niña o al niño quitando al entorno de la ecuación. Es precisamente lo que proponemos en este libro, la evaluación centrada en el contexto. La pregunta sería: ¿qué impacto ha tenido el entorno en el desarrollo de las capacidades de los menores? No cuestionamos en ningún momento esas capacidades, cuestionamos lo que le ofrecemos a cada criatura. Teniendo en cuenta que la experiencia de vida en cada menor es diferente, no hay lugar para criterios estándares, que es lo que la educación tradicional ha practicado hasta la fecha y por lo que ha sido una educación segregadora. Suponemos que ello influye en que el tema de la evaluación haya sido un tema controvertido, no resuelto, conflictivo y no ajustado.


  Como hemos subrayado, el primer objetivo de la persona es sobrevivir en un medio del que es muy dependiente y para ello se vincula significativamente con un adulto, que en general es la madre o la que cubre dicha función. El vínculo se establece alrededor de los seis meses. Será el primer «objeto» que interiorice y permanezca en él, lo que significa que podrá evocarla en cualquier momento que la necesite. Lo que complica el desarrollo es el tipo de relación que establece, porque si es insegura repercutirá en su desarrollo psicosocial negativamente, un aspecto que se debe tener en cuenta a la hora de lo que les podamos ofrecer en la escuela infantil. No podremos esperar lo mismo de las niñas o los niños con apego inseguro que de los que han construido un apego seguro, no podemos ofrecerles lo mismo, no podemos evaluarlos de la misma manera.


  La segunda capacidad innata de la que queremos hablar es la que denominamos exploración o «capacidad para conocer el entorno». La niña o el niño sentirá el impulso interior de conocer lo que le rodea, poniendo la atención en los objetos que se le presentan, experimentando con ellos, manipulándolos y «sacando» la información que en ese momento pueda extraer de dichos objetos, apropiándose de sus características y de la relación que tiene con otros objetos y consigo mismo. Para ello, se vale de la capacidad de asociación, vinculando los diferentes elementos, como lo hace con el resto de las experiencias que vive. Lo anterior se denomina aprendizaje, en un sentido amplio. A nivel inconsciente (Maturana, 1993), cuando va actuando sobre los objetos y sobre sí mismo va realizando diferentes asociaciones, ampliando cada vez más el conocimiento de lo que le rodea y de sí mismo. Ello nos lleva al segundo ámbito de la evaluación, que es qué le podemos ofrecer para la experimentación del entorno y de sí mismo. Una propuesta pobre en materiales, poco atractiva, sin oportunidad de experimentación conlleva un conocimiento pobre del entorno y de sí mismo. Por ello, pensamos que cada elemento de los espacios escolares tiene que estar estudiado al milímetro. De esa forma, se abre un campo de infinitas posibilidades que se pueden ofrecer en la etapa de educación infantil y que supondrá la base para las propuestas que se realicen en las siguientes etapas educativas. Esta capacidad tendrá la variante que denominamos juego a finales del primer ciclo y durante el segundo ciclo de la etapa de Infantil y el primer ciclo de primaria. Se trata de una manera de proyección del mundo interior puesto en acción, donde la experimentación con los objetos y consigo mismo cambia de forma y resuena de manera diferente.


  Otra capacidad importante para la supervivencia es «el miedo», estrategia evolutiva que regula la exploración. Dicho de otro modo, le pone freno, y dicho freno protege a la menor o al menor del daño que podría experimentar. Como ocurre con las conductas innatas, cuando se activan, buscan la manera de cubrir la necesidad que subyace y permanecen activas hasta que esa necesidad se satisfaga. Una vez cubierta se desactivan. Como ocurre con el apego y la exploración, depende de cómo el adulto significativo responda para que se pueda desactivar. En el caso del miedo, la niña o el niño necesita de la seguridad del adulto para poder desactivarla. Si no hay nadie que sea significativo, o si no está presente, la conducta seguirá activa. Es lo que llamamos angustia o ansiedad, y lo que subyace en las fobias. El miedo, en su vertiente natural, lo activan diferentes estímulos, como la soledad, la oscuridad, el dolor, las personas, los objetos y las situaciones extrañas, las señales de amenaza, los objetos y las personas que aparecen repentinamente, los cambios bruscos de sonido y luz, las alturas y los precipicios, las serpientes y los animales que tienen movimientos repentinos y la boca y los colmillos de los animales. Podríamos decir que la conducta de miedo activa el sistema de apego. Si reparamos en las situaciones que las niñas y los niños pueden vivir en sus casas y en la escuela infantil, vemos que el miedo es un gran protagonista en esta etapa. Podríamos decir que la etapa infantil es la del miedo por excelencia. Ello requiere una gran presencia de los adultos significativos en casa y en la escuela. Pensamos que uno de los objetivos primordiales de la escuela infantil es posibilitar a cada niño o niña la construcción de unas vinculaciones seguras que permitan que, cuando se active la conducta del miedo y el consiguiente sistema de apego, pueda tener la posibilidad de desactivarla.
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