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  Introducción




  Un periodo de cambios rápidos




  Las escuelas infantiles (0-3) nacieron en Italia en torno a la década de los años sesenta del siglo pasado con la finalidad de ofrecer un servicio educativo, un servicio que ya está consolidado, reconocido y valorado por todo el mundo, y con presencia prácticamente en todo el país. Aproximadamente en los años treinta del mismo siglo se detectó la necesidad social de dar una respuesta asistencial a las familias con dificultades económicas o sociales a través de la institución de la ONMI (Obra Nacional para la Maternidad y la Infancia). Para superar esta concepción, en torno al final de los años sesenta y comienzos de los setenta, nació un nuevo servicio, a petición de las madres trabajadoras, que recibiría el nombre de nidi d’infanzia.1




  El nido d’infanzia es, además, el servicio educativo de origen más reciente en el panorama italiano –y no sólo en él–, y vive en la actualidad una profunda evolución. Tras una primera fase pionera en el último trentenio del pasado siglo, caracterizada por la apertura y la puesta en marcha de las primeras escuelas 0-3 municipales, ahora despuntan en el horizonte nuevos desafíos a manos de personas que invierten en el sector de la educación infantil, como las cooperativas de servicios, sociedades y empresarios privados: nos dirigimos hacia una nueva fase de los nidi d’infanzia, que es posible definir como de segunda generación.




  La evolución del nido se debe a un renovado interés por todos los temas relacionados con la infancia, cuyos motivos principales son los siguientes:




  

    1. En general, la sociedad ve en las escuelas infantiles (0-3) una garantía que permite conjugar positivamente las exigencias laborales con las familiares y el cuidado de la pequeña infancia.




    2. Pasada ya la fase inicial de experimentación y difusión, las familias confían plenamente en la escuela infantil, y la consideran un servicio adecuado que responde a sus necesidades y a las exigencias propias del crecimiento de niños y niñas.




    3. Los cambios en la organización del trabajo (los horarios flexibles y la presencia cada vez mayor del trabajo a tiempo parcial para facilitar la maternidad) han puesto de manifiesto la necesidad de estructurar centros para la infancia más flexibles y que respondan de múltiples formas al abanico de necesidades de las familias: junto a las escuelas infantiles tradicionales (que también pueden organizar horarios de funcionamiento diversificados) han surgido nuevos servicios complementarios con el fin de responder a otras necesidades parciales y específicas.




    4. Se asiste también a un nuevo impulso, caracterizado por la voluntad y el esfuerzo de algunos interlocutores sociales nuevos (cooperativas sociales, empresas, personas particulares), que ingresan en este nuevo mercado abriendo nuevos centros (concertados con instituciones públicas o de manera autónoma) y que, en consecuencia, invierten posteriormente en el sector de los servicios para la infancia.




    5. Se abre una nueva fase también en lo referente a las personas educadoras: después de la implantación en Italia, hace más de treinta años, de la ley constitutiva de los nidi d’infanzia (Ley 1044, de 6 de diciembre de 1971) y su posterior difusión, se asiste en estos últimos años a un rápido incremento del número de puestos de trabajo en este sector y a un progresivo cambio del personal; la fase actual se caracteriza por un recambio generacional en el que salen de la escena los actores que abrieron el servicio «de la nada» y entran nuevos profesionales que deben tener en cuenta una historia ya iniciada;




    6. Cada vez resulta más evidente la necesidad de reflexionar acerca de la formación profesional, sobre todo la inicial, pero también acerca de la formación continua de quienes educan. Si antes bastaba con cursos de formación profesional inicial relativamente breves (promovidos o controlados por las propias regiones), ahora se advierte la necesidad de un programa formativo más sólido, orgánico y estructurado, abierto a la colaboración de organismos formativos institucionales –aunque, en nuestra opinión, sería preferible que quedara a cargo de las universidades a través de la realización de licenciaturas.


  




  Desde sus orígenes los nidi d’infanzia han sido objeto de una reflexión constante en estudios e investigciones, lo que ha permitido una rápida consolidación de prácticas eficaces y coherentes con las necesidades de la infancia y las familias. En un tiempo relativamente corto, el nido ha entrado con pleno derecho en el sistema educativo que caracteriza a nuestro país, gozando de la confianza de las familias y ganándose un crédito creciente entre las personas expertas del sector.




  La actual evolución requiere también una reflexión y una posterior puesta a punto, sobre todo tras constatar que, como ya se ha mencionado, está llegando a su fin la primera fase de la historia de este servicio y se está abriendo una nueva. Es necesario conservar la valiosa experiencia pasada, pero también es importante mirar adelante y anticipar nuevas disposiciones para el futuro, aprovechando los conocimientos y las praxis ya consolidadas.




  Los objetivos del libro




  Este libro pretende ser un instrumento de reflexión y de trabajo para los educadores y las educadoras que trabajan en las escuelas infantiles públicas, concertadas o privadas. Su objetivo principal es relacionar a las personas educadoras con su trabajo cotidiano. Esto se pretende hacer de dos formas. La primera es reflexionando sobre las buenas prácticas ya extendidas y consolidadas en los algo más de treinta años de experiencia con los nidi d’infanzia para valorarlas, argumentarlas, actualizarlas y, de ser necesario, reformularlas o modificarlas.




  La segunda es interrogándose constantemente sobre los problemas –no meramente prácticos– de los educadores y las educadoras que realizan día a día operaciones no siempre fáciles y previsibles en contextos, a su vez, no siempre sencillos y exentos de dificultad.




  Este libro se presenta como una posible ocasión de contacto con los nidi d’infanzia para las personas que se acercan por primera vez al mercado laboral y que, animadas por el interés en la educación, dirigen su atención a los centros para la primera infancia. Quiere poner en el punto de mira los problemas principales que suelen encontrarse en este tipo de trabajo y demostrar, asimismo, que el trabajo de la persona educadora de la primera infancia requiere, por un lado, motivación, empeño y dedicación, y, por el otro, formación y cultura. Pretende demostrar, además, que dicho trabajo puede proporcionar enormes satisfacciones por su dinamismo y por la curiosidad constante que suscita. No se trata de un trabajo rutinario y repetitivo que se aprende de una vez por todas, un trabajo para proceder después de manera automática (si bien es fácil caer en la trampa de los hábitos y las costumbres adquiridas); requiere, por el contrario, reflexión y análisis continuos, presupone la adopción de modos y prácticas en continua evolución.




  El título Educar en el 0-3: La práctica reflexiva en los «nidi d´infanzia»no debe llevar a engaño. Este libro no pretende únicamente ser un manual de uso, si bien, dentro de ciertos límites, puede utilizarse como tal. Pretende ser, además y sobre todo, un instrumento que, pese a partir de las prácticas habituales en el trabajo diario en las escuelas, no renuncie a la reflexión y el análisis constante y esté, por consiguiente, abierto al cambio. Constituye una ocasión para conocer las escuelas infantiles y, al mismo tiempo, para reflexionar acerca de ellas. Así pues, su razón de ser son los problemas de las personas educadoras, lo que sienten como más importante, lo que les exige mayor esfuerzo y lo que más les preocupa. En este sentido, las buenas prácticas no se dan por descontadas; todo lo contrario: son algo sobre lo que se debe reflexionar constantemente para valorar si se trata de buenas soluciones aplicables al contexto y la situación del momento o si, en cambio, se configuran como un guión, es decir, como esquemas de acción repetidos automáticamente, cuya razón de ser o el modo de hacerlas operativas ya se han perdido. Se trata, en otras palabras, de un instrumento que para algunas personas puede ser de confirmación y para otras –albergamos la esperanza–, de reflexión y meditación. Incluso quien se halle por primera vez ante los problemas relacionados con el papel de la persona educadora en una escuela infantil puede encontrar claves útiles para su trabajo.




  El panorama actual




  En el siglo XX se han dado pasos de gigante en los estudios acerca de la infancia y se han modificado muchas concepciones. Con un caldo de cultivo así era inevitable dirigir una nueva mirada también a las escuelas infantiles.




  En los últimos años el mundo editorial ha publicado muchos estudios y análisis de experiencias sobre las escuelas infantiles. Si observamos el panorama editorial y nos limitamos a algunos de los aspectos más significativos, podemos identificar varias direcciones de trabajo, que pueden resumirse en:




  1. Trabajos centrados en la investigación. Se trata de estudios y propuestas que hacen referencia mayoritariamente a la investigación en el ámbito de la psicología, tanto psicoanalítica como evolutiva. El objetivo era servirse de las investigaciones más punteras en este campo con el fin de configurar una buena escuela 0-3. Bajo esta perspectiva partieron las reinterpretaciones de los trabajos –nos limitamos a proporcionar algunos ejemplos– de John Bowlby, Melanie Klein, Anna Freud, Donald Winnicott, así como los de Susan Isaacs y Françoise Dolto, entre otros muchos. En el plano más puramente evolutivo podemos citar, entre muchos, a estudiosos como Zazzo, Lezine y Beller. Nos hemos limitado a citar sólo algunos nombres que forman parte de la primera tradición. Sobre la base de sus estudios y de muchos otros se trató de implantar una escuela infantil que fuese lo más a medida posible de niños y niñas y que respondiera del mejor modo a sus necesidades psicológicas. El objetivo era focalizar algunos constructos teóricos fundamentales sobre los que programar la acción educativa diaria en la escuela infantil a través de la identificación de modelos organizativos que respondieran en la medida de lo posible a referencias teóricas concretas. Un ejemplo para todos es la referencia a la teoría del apego con relación al periodo de adaptación y al ingreso de los niños y las niñas en la escuela infantil. También es evidente que algunas propuestas partidarias de esta tipología, centradas en la investigación, pueden tener un enfoque predominantemente holístico, esto es, se enmarcan en una perspectiva global y omnicomprensiva y pretenden en su mayoría observar el entorno de los niños y las niñas; mientras que otras privilegian un enfoque molecular, es decir, prefieren profundizar en un aspecto particular, como, por ejemplo, el apego, la relación con la madre o el descubrimiento de los objetos, un instrumento de observación particular, etc., o bien adoptar una óptica ecléctica, acogiendo aspectos considerados importantes en obras, estudios o experiencias diversas.


  Este planteamiento suele colocar en primer plano el análisis y sus descubrimientos frente a la praxis: la investigación y sus resultados constituyen la principal fuente inspiradora de las acciones que deben llevarse a cabo en la experiencia concreta.




  2. Trabajos centrados en la experiencia. Otra corriente está representada por las innumerables publicaciones –a menudo difundidas en un círculo reducido– dedicadas a reconocer y valorar las experiencias locales. Se trata de informes que tratan de evidenciar la situación del trabajo realizado tras cierto número de años y de las prácticas desarrolladas en una determinada realidad territorial, como, por ejemplo, un municipio o una provincia. Son trabajos que hacen referencia a experiencias relativamente circunscritas, que tienen como fin una valorización interna, pero que se proponen también como una posible reflexión para todo el mundo. Bajo esta óptica, la escuela infantil adquiere una especie de sabor local, caracterizado por las prácticas típicas de un determinado lugar, por estilos que –al analizar y recorrer temas privilegiados– pueden identificarse con ciertas zonas de nuestro país. Se trata en general de valiosos informes encaminados a construir una memoria de la práctica de los centros de primera infancia, si bien en el ámbito local. Los trabajos de este tipo son innumerables (se trata a menudo de literatura gris, aunque no faltan las publicaciones realizadas por editoriales conocidas) y es prácticamente imposible enumerarlos. Podemos distinguir en este ámbito dos direcciones principales de trabajo: si, por una parte, se ha asistido al desarrollo de enfoques descriptivos que han dado lugar a experiencias interesantes, aunque en ocasiones fragmentadas, no han faltado, por otra, orientaciones sistemáticas de prácticas reflexivas y coherentes que han funcionado bien más allá de la simple aplicación de teorías. Nos referimos, por ejemplo, a los trabajos de Elinor Goldsmith en Londres o de Emmi Pikler en Budapest, que han contribuido a desarrollar una auténtica pedagogía de la escuela infantil.


  Este tipo de enfoque goza de la indudable ventaja de la concreción y se mueve en el terreno seguro de lo que es efectivamente realizable en las situaciones reales y cotidianas. Evidentemente, las experiencias, sobre todo en este campo, no pueden ser theory free, es decir, carentes de hipótesis previas: se trataría, entonces, de acciones casuales y no orientadas a un fin. Un proyecto educativo debe articularse, en cambio, sobre la base de una idea o un objetivo, es decir, cómo resolver cierto número de problemas o actuar en función de un determinado principio. A veces las experiencias se mueven sobre la base de teorías implícitas (como la idea de infancia, familia, desarrollo, etc.) de las que sus actores pueden ser más o menos conscientes. Esto es exactamente lo que han hecho muchos pedagogos y estudiosos en diversas realidades italianas. En cuanto a la aportación de las universidades, es ineludible citar a las de Bolonia, Florencia, Roma, Milán y Pavía. Entre las instituciones locales que han trabajado en el desarrollo de un proyecto para los asili nido, y ante la imposibilidad de nombrarlos a todas, nos limitaremos a recordar a las de Ancona, Bolonia, Génova, Milán, Módena, Parma, Pavía, Pistoia, Reggio Emilia, Terni, Turín, Verona, además de los gobiernos regionales de Emilia-Romaña, Toscana, Umbría y Lombardía.


  En la práctica este tipo de enfoque puede presentar la ventaja de proponerse como posible material de análisis y estudio, además de proporcionar una experiencia que sirve de interesante testimonio local.


  Esta impostación asume un enfoque de carácter inductivo, pues se sirve de los resultados derivados de la praxis para buscar, a posteriori, las hipótesis que los inspiran: la experiencia concreta y diaria se convierte –o puede hacerlo– en un valioso material de estudio.




  3. Trabajos centrados en la escuela 0-3 como sistema formativo. Desde los años noventa del siglo pasado se han presentado nuevas exigencias: en varios sectores se había advertido la necesidad de una síntesis de las diversas motivaciones que habían caracterizado el nacimiento de las escuelas infantiles, así como la necesidad de concebirlas como un centro de formación en sí mismo y como parte integrante del amplio sistema formativo que prosigue en los años siguientes. Tras advertir la necesidad de superar el riesgo de cierta fragmentación, caracterizada, por un lado, por estudios psicológicos que tienen su punto de partida en bases teóricas diversas y, por el otro, por experiencias en el campo que pueden privilegiar, localmente, un aspecto respecto de otro, algunos autores y estudiosos elaboraron hipótesis interpretativas que incidían en la unidad y la coherencia en los asili nido (Bondioli y Mantovani, 1987); otros trataron de definir un proyecto coherente, en algunos casos proponiendo además «orientaciones» similares a las de la educación infantil 3-6 (Bertolini, 1987). Tampoco faltaron propuestas dirigidas a poner a punto un estatuto pedagógico caracterizado por la definición de un currículo, si bien abierto y flexible, para la etapa 0-3 (Frabboni, 1985; Borghi y Guerra, 2001; Borghi, 2006).


  Este tipo de enfoque pretende –o al menos es un intento interesante– sintetizar teoría y práctica con el fin de trazar líneas guía reconocibles y compartidas, pues cree firmemente que un servicio educativo como la escuela 0-3 se refuerza en la medida en que renuncia a formas de improvisación y espontaneidad y se mueve sobre criterios no sólo coherentes, sino también plenamente aceptados, esto es, cuando se convierte en un punto de referencia para todos, en un método (utilizamos este término en su acepción positiva de «cuadro de referencia», suficientemente general y, por tanto, disponible para todos si bien en función de las diferencias locales e individuales; sin embargo, quisiéramos mostrarnos cautos a la hora de utilizarlo, ya que este término evoca algo cristalizado, fijo, puramente procedimental y aplicativo).




   




  Los problemas de las personas educadoras




  Hemos puesto anteriormente de manifiesto que la escuela 0-3 atraviesa, en esta fase de cambio, un momento de gran vitalidad evolutiva, pues vive una especie de impulso, tanto hacia una mayor compactación de su estructura pedagógica interna como hacia una auténtica transformación caracterizada por la diversificación de sus gestores, por los esfuerzos por definir modelos de formación temprana renovados y por el nacimiento de tipologías y fórmulas organizativas diferentes.




  Se trata de una ocasión sin precedentes para mejorar este segmento formativo, que lo llevará a alcanzar las más altas cotas de calidad. La mejora de la calidad formativa en las escuelas 0-3 constituye un proceso complejo en el que entran en juego múltiples factores que no dejan lugar a clasificaciones fáciles o esquemas simplificadores: de las políticas de los departamentos para la infancia a los recursos puestos a disposición, de las tradiciones y culturas propias de cada realidad a la formación y la motivación de las personas educadoras.




  En todo ello, los educadores y las educadoras y las prácticas educativas que se desarrollan y diariamente se ponen en marcha ejercen una influencia determinante en la calidad educativa de la escuela infantil. De aquí la idea (que constituye, a la vez, el objetivo y el método de este libro) de centrar nuestra atención en las personas que educan en esta etapa, sus ideas y sus problemas, sus deseos y sus esperanzas, así como sus dudas y dificultades.




  La formación de los niños y las niñas que asisten a las escuelas 0-3 se ejerce en el seno de un cuadro normativo y organizativo formalizado, pero se materializa en las actuaciones prácticas de las personas educadoras que, a su vez, actúan sobre la base de sus convicciones personales, de sus hábitos y tradiciones locales y no locales, y de las decisiones tomadas en las negociaciones en el seno del grupo.




  La distinción entre contextos y prácticas resulta fundamental para mejorar la calidad del centro. En la práctica, los contextos institucionales y formalizados pueden ser en ocasiones percibidos como algo sofocante y vivirse como un impedimento en el ejercicio de una buena labor en el plano educativo. Por el contrario, las prácticas educativas diarias pueden resultar fragmentadas e ineficaces en ausencia de un contexto pedagógicamente coherente que se ofrezca como garantía del desarrollo formativo de la pequeña infancia.




  Uno de los factores que parecen incidir de forma determinante es la sensación de soledad que a veces tiene el educador o la educadora en el propio trabajo educativo. Las familias o los gestores parecen reclamar algo diferente de lo que la persona educadora quisiera –o considera que se debería– dar. Puede tener en ocasiones la impresión de que determinados discursos (incluidos los libros y los estudios dedicados a las escuelas 0-3) llueven del cielo y caen sobre su cabeza.




  Por el contrario, quien no tenga que ver con la escuela 0-3 puede creer que la acción educativa se caracteriza en algunos casos por un exceso de discrecionalidad. A veces parece que las personas educadoras siguen itinerarios particulares. Puede suceder también que se tenga la impresión de que reelaboran teorías y modelos a su antojo, que se forman ideas subjetivas sobre el desarrollo y los modelos educativos con respecto a lo que la investigación pone de manifiesto. En realidad la labor del educador o la educadora es difícil: su acción es el resultado de una combinación compleja entre las ideas, teorías, prácticas, contextos, condiciones y ocasiones del momento.




  Teniendo en cuenta estas consideraciones, nuestros objetivos son:




  

    ♦ Identificar las buenas prácticas de los educadores y las educadoras, entendiendo por buenas prácticas–como tendremos tiempo de ver más adelante–no todo aquello que simplemente es práctica difundida y, con el tiempo, hábito y esquema cristalizado, sino los comportamientos que son el resultado de actitudes reflexivas constantes.




    ♦ Recoger algunos pensamientos clave de las personas educadoras según la doble acepción de ideas actuales (que se tienen en un determinado momento o que se ponen en práctica concretamente en el trabajo diario en la escuela 0-3) y potenciales o próximas (que constituyen deseos y expectativas, posibles líneas de tendencia, objetivos, etc.).




    ♦ Describir/desarrollar un perfil de escuela infantil que sea capaz de tener nostalgia del futuro, es decir, que se mueva en la perspectiva de reflexionar sobre la experiencia actual para reforzarla y al mismo tiempo para mirar adelante, a través de la mejora y la innovación.


  




  El presente trabajo pretende desarrollarse en una perspectiva problemática. Problemática porque considera que toda acción practicada en la escuela 0-3 (así como en otros ámbitos de acción educativa) no debe darse por descontada, sino que debe someterse forzosamente a análisis abiertos y críticos. Este enfoque nos permite, de hecho, no sólo tomar conciencia de cuanto sucede en una o más realidades, sino también comprender las razones por las que se hace lo que se hace y, sobre todo, utilizar lo que se observa (incluidas las acciones e ideas de las personas educadoras) como material básico para promover acciones con visión de futuro.




  Tras afrontar algunos temas de carácter metodológico (qué son las buenas prácticas y cuál es el significado específicos que podemos atribuirles), y tras un breve análisis del papel de las personas educadoras (su difícil oficio), en cuanto a sus obligaciones y a las necesidades de los niños y las niñas, lanzaremos una mirada al pasado y trataremos de evidenciar algunos aspectos esenciales de la escuela 0-3; seguidamente, se definirán algunas características importantes del trabajo de las personas educadoras de infantil, esto es, la jornada del niño y la niña en la escuela 0-3, la organización de los espacios, el problema de la calidad del servicio y el desarrollo de las competencias de niños y niñas.




  Varias de las sugerencias para la realización de este trabajo han partido de los asili nido de la ciudad de Turín. Nuestro agradecimiento se dirige en particular a los asilos de las calles Delleani, Giulio, Santa Chiara y Coppino.




  Algunas de las fichas con propuestas de actividades lúdicas son fruto de un trabajo realizado con los centros gestionados por la Federación Italiana de Escuelas Infantiles (FISM, en sus siglas en italiano) de Módena. Vaya también a ellos nuestro agradecimiento.




   




  1. Nota de la ed.: nidi d’infanzia es el término que se da en Italia a los centros educativos que acogen a niños y niñas menores de tres años. nidi d’infanzia y nido se utilizarán indistintamente a lo largo del libro para designar a las escuelas infantiles 0-3. También se usan indistintamente los términos escuela y escuela infantil.
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  Las buenas prácticas




  Qué se entiende por buenas prácticas




  Da la impresión de que las buenas prácticas son hoy un enfoque operativo de moda para quien tiene algo que ver con la educación. Y en mayor medida en lo referente a las escuelas 0-3, entre otras cosas porque se trata de un servicio relativamente joven y que requiere procedimientos de estandarización. Se puede correr el riesgo, sin embargo, de cierta simplificación.




  Un sistema complejo, como el de la escuela infantil, al igual que otros sistemas complejos, tiene la necesidad, sin embargo, de funcionar prestando una cuidadosa atención, como precisa Giovanni Maria Bertin, a dos ámbitos distintos, pero profundamente interrelacionados. Es necesario hacer referencia, por un lado, a la idea de modelo, y con este término se entiende «el esquema conceptual según el cual pueden conectarse y ordenarse varios aspectos de la vida educativa en relación a un principio teológico que asegure su coherencia y organicidad» (Bertin, 1973, pp. 77-78); por otro, a la idea de estructura, entendida como el conjunto de aspectos concretos que el modelo asume en la práctica.




  Bertin precisa, además, que la estructura es una variable explícita y visible y está constituida por las cosas que se hacen, por las prácticas concretas y por las acciones cotidianas realizadas según las necesidades del momento. El modelo es una variable implícita u oculta y representa el sistema de hipótesis iniciales que inspira y argumenta la estructura. No hace falta decir que un modelo sin estructura es una tesis puramente teórica, sin aplicación posible. Una estructura sin modelo corre el riesgo de gobernar un sistema sin una clara hipótesis inicialque la inspire y la justifique. Navega a la vista, hace muchas cosas, pero no se cuestiona de dónde viene y adónde va.




  El riesgo mayor, desde este punto de vista, es que el sistema emprenda el camino de la estructura sin interrogarse demasiado sobre el modelo, esto es, que asuma acciones, programas e iniciativas, que inicie itinerarios, sin una coherencia orgánica con los principios inspiradores que argumentan y gobiernan cada elección. Malgasta vertiginosamente acciones si no existe una dirección consciente y decidida previamente.




  El principio de las buenas prácticas no es, forzosamente, bueno por naturaleza. De hecho, suscita algunos recelos. No puede y no debe constituir un modo para encontrar justificaciones baratas del propio modo de hacer. A la larga, las buenas prácticas pueden representar una rigidez en lugar de una apertura y una actitud crítica frente a las prácticas educativas. En este sentido, compartimos la opinión de Raffaele Laporta cuando afirma que el papel educativo puede verse infravalorado por:




  

    [...] muchas personas trabajadoras que, ignorando la complejidad y los problemas de la acción educativa, se mueven bajo la enseña de un táctico y difundido [...] «todo va bien» [...]. La consecuencia es que la educación –este tema del que todo el mundo se siente con el derecho a hablar como si le afectara– es a su vez maltratada, mistificada por las vacuidades, las banalidades pseudoteóricas, y halla solamente algo de consuelo en el progreso de los instrumentos técnicos, en la mayor eficacia de los procedimientos. (Laporta, 1996, p. 5)


  




  Criterios de definición de las buenas prácticas




  El criterio de las costumbres




  Comúnmente, por buenas prácticas se entienden las acciones que se aplican siempre en ocasiones o acontecimientos específicos, que se consideran válidas y por eso merecedoras de ser repetidas. Se trata de una forma económica de actuar para evitar reelaborar respuestas similares en cada ocasión.




  Así, por ejemplo, la primera vez que una persona educadora cambia el pañal de un bebé se pregunta qué conviene hacer y qué es necesario evitar. Se puede preocupar, por ejemplo, por el modo de cogerlo en brazos para dejarlo correctamente sobre el cambiador sin procurarle molestias, o bien por el modo de colocar bien el pañal para que sea eficaz sin que apriete mucho, pero que quede bien pegado a la piel. La primera vez estos profesionales se plantean preguntas de este tipo, observan cómo se comportan sus otros compañeros y compañeras, prestan atención a las reacciones del bebé y miran a su alrededor preocupados por hacer las cosas bien. Luego, poco a poco, la repetición de las acciones genera seguridad. A medida que se hacen las mismas cosas, las acciones y las secuencias de acciones pasan a ser algo automático en lo que no hay que pensar. Con el tiempo, esas mismas personas educadoras podrán cambiar a muchos bebés sin que eso les plantee ningún problema mientras, al mismo tiempo, se ocupan de otras tareas o repasan mentalmente otros asuntos.




  Siempre se ha dicho que la costumbre es un recurso de la mente para economizar. Sería complicado que tuviéramos que pensar continuamente en las cosas que hacemos cada vez que las hacemos; de ser así, repetiríamos constantemente nuestros propios pasos y no seríamos capaces de progresar. Por el contrario, la costumbre nos permite obviar ciertos procedimientos, realizarlos, al menos durante un tiempo, automáticamente, sin cometer ningún error. Dicho de otro modo, la costumbre nos permite hacer muchas cosas sintiéndonos seguros y sin estar invadidos por el continuo temor a equivocarnos.




  Puesto que la gran mayoría de los oficios se rigen por la costumbre, las buenas prácticas constituyen una garantía para desarrollar medianamente bien un buen trabajo, lo que permite concentrarse en aspectos concretos de interés en un determinado momento. Tomemos, por ejemplo, a una persona que deba desarrollar una actividad determinada con el ordenador y supongamos que su trabajo consiste en introducir información en una base de datos para luego utilizar determinados filtros para una búsqueda dirigida. Inicialmente prestará mucha atención a la definición de los campos y los procedimientos requeridos por el software. Por este motivo, los primeros datos se introducirán de forma pausada, y se dedicará una buena parte del tiempo a los controles. Es más que probable que se deba repetir algún paso con el fin de mejorar los procedimientos. También puede suceder que, con el tiempo, haya que volver a empezar desde el principio el trabajo para excluir los posibles errores de formulación inicial o para evitar ambigüedades en la futura interpretación de los datos. Posteriormente, cuando las decisiones ya sean firmes y seguras, la persona en cuestión podrá introducir los datos a gran velocidad sin pensar ya en cómo funciona el programa y sin tener dudas acerca de los procedimientos que, en la fase inicial, la habían puesto en apuros y bloqueado. En este sentido las buenas prácticas constituyen una ventaja para automatizar también las cosas que no son sencillas de hacer inmediatamente. La razón es que logramos construir paulatinamente automatismos de procedimiento que nos evitan tener que pensar cada vez en los pasos que es necesario cumplir, porque estamos seguros de que el procedimiento en cuestión es pertinente y adecuado.




  Si bien todo esto es una ventaja, no debemos olvidar, sin embargo, que esta práctica conlleva también ciertos riesgos. Los hábitos pueden llevar a las personas a especializarse en cierto ámbito y a ignorar otros. En el mundo de la medicina, por ejemplo, un alergólogo está preparado, cuando visita a un paciente, para pensar predominantemente en términos de alergia. No obstante, existe cierto riesgo de un exceso de especialización: un buen alergólogo debe estar siempre alerta porque sabe que no todo depende de las alergias, sino que las causas de un determinado malestar pueden ser de otro tipo. Su profesionalidad no se mide solamente bajo el prisma de su competencia específica (en el caso que nos ocupa, sus profundos conocimientos sobre las alergias), sino también en otros frentes diagnósticos que conoce menos; es decir, debe mantener un grado de profesionalidad alto, sin bajar la guardia, y evitar basarse exclusivamente en su campo de acción habitual para preguntarse si, a la probable alergia a cierta sustancia de su paciente, pueda añadirse algo más.




  Volviendo a nuestro tema, lo que pretendemos decir es que los hábitos en educación, si de una parte representan una indudable ventaja, porque nos aportan seguridad en nuestro trabajo, presentan también la limitación de que, con el tiempo, demos por descontado algunos procedimientos. Sentirse seguro es bueno, pero sentirse seguro significa evitar plantearse preguntas y renunciar a ver un problema desde una perspectiva distinta de aquella a la que estamos habituados; los hábitos acaban siendo un conjunto de procedimientos sin pensar aplicados de forma estandarizada, independientemente de las especificidades individuales y de las necesidades particulares de cada uno. Se convierten, como suele decirse, en un automatismo no pensado o también en un comportamiento burocráticoque se limita a ejecutar procedimientos iguales unos a otros, a prescindir de las especificidades del contexto particular en que se aplican. En otras palabras, una acción no es necesariamente buena porque se repita continuamente, y las buenas prácticas no excluyen la reflexión constante, el análisis y el cambio.




  El criterio de la validación




  Consideremos ahora otro aspecto: la reproducción constante de cierto procedimiento no es garantía de su pertinencia; es más, en ocasiones, cuando vemos a alguien comportarse de este modo, solemos creer que se podría conseguir el mismo resultado actuando de forma diferente o bien podemos llegar a sentirnos más capaces o innovadores que la persona que tenemos enfrente. Pero no es algo que afecte sólo a los demás: también nosotros mismos somos como esos inconscientes reproductores de hábitos que dan por sentado que están haciendo bien lo que hacen y que tienden, por consiguiente, a no pensar más en ello.




  Un criterio útil –si bien insuficiente– para considerar que cierto comportamiento es una buena práctica es el de la participación: es importante que los demás estén de acuerdo, que reconozcan que cierta decisión operativa es válida y merece ser implantada. Algo similar ocurre también en el ámbito científico. Si en dos lugares diversos o circunstancias diferentes, sin ninguna conexión entre sí, se alcanza un determinado resultado, se tiende a atribuirle validez. Descubrir un nuevo procedimiento es siempre positivo para la investigación; de ahí que la comunidad científica preste atención constante a lo que hacen los demás científicos. Como se puede apreciar, en estos ambientes las buenas prácticas no son en absoluto algo estático, sino que adquieren incluso valor de verdad.




  En definitiva, las buenas prácticas no se definen nunca de una vez por todas y no constituyen un instrumento operativo para evitar pensar en cada ocasión cómo se debe actuar, sino que inciden en la necesidad de una actitud de estudio constante. Las buenas prácticas son, por tanto, buenas y válidas hasta el momento en que alguien (o algo, si se incluye la reflexión de quien las practica en primera persona) las pone en tela de juicio y adopta otras prácticas más eficaces o más funcionales. En este caso es válido el criterio de la confutación (Popper, 1970): toda buena práctica debe considerarse válida hasta el momento en que se presente otra que se demuestre más válida, eficaz y conforme a las necesidades.




  El criterio de la contextualización




  Como es sabido, la costumbre (entendida como un esquema de comportamiento constante) está influida por el contexto. Normalmente es descortés no saludar a una persona conocida cuando la encontramos por la calle o ignorar a alguien con quien estamos comiendo. Lo mismo es aplicable al modo de vestir: lugares diversos pueden requerir que nos vistamos de modo diferente. En otras palabras, el contexto condiciona los comportamientos, permitiendo algunos e inhibiendo otros según las costumbres o las circunstancias. A menudo comprendemos lo que debemos hacer o cómo debemos comportarnos cuando nos encontramos en situación, esto es, cuando nos hallamos inmersos en la realidad concreta en la que debemos actuar.




  Por lo general, podemos entender por contexto un conjunto de elementos o de acontecimientos (objetos, lugares, personas, ideas, etc.) que están conectados entre sí y que comparten algún tipo de relación. Al entrar en una escuela podemos apreciar que la disposición de los espacios, los objetos presentes y su colocación, las personas que en ella trabajan, en definitiva, el clima general que se respira responden a cierta idea de niño y niña o de aprendizaje, y recibimos información implícita de lo que podemos o no podemos hacer, si podemos asumir una determinada actitud o no, si debemos adoptar un esquema de comportamiento u otro. Algunos contextos están fuertemente caracterizados, como, por ejemplo, la habitación de un hospital o una farmacia (en este caso, nos ayuda incluso el olfato), un restaurante, una plaza atestada por una fiesta, entre otros: también en estos casos los comportamientos que debemos seguir vienen dictados por el contexto específico.




  Gregory Bateson (1976) dirigió una atención particular a este tipo de problema. Este estudioso estadounidense observó que cuando, en un experimento, se le pide a una persona que resuelva un problema, trata de resolverlo del mejor modo posible, adoptando formas de aprendizaje simple. En situaciones concretas, el hábito de resolver cierto tipo de problemas lleva al sujeto a ser capaz, dentro de unos límites, de resolver problemas de ese determinado tipo en general. Desarrolla cierta intuición para crear destrezas en ese tipo de contexto; se podría decir que se especializa en esa tipología y se convierte día a día en un experto, tanto en resolver problemas en ese determinado contexto como en la capacidad de resolver problemas en general.




  El contexto presupone siempre una relación, un intercambio de una cosa con otra: los elementos de un contexto interactúan entre sí en términos de correlación recíproca. Por tanto, el contexto influye enormemente en las buenas prácticas y, al mismo tiempo, éstas contribuyen a circunscribir y definir –pero también a modificar y cambiar– el propio contexto. Si operamos largo tiempo en un determinado contexto, nos volvemos más y más seguros de nosotros mismos y de la eficacia de nuestras acciones a través de la adquisición y la puesta a punto (a veces con un estilo personal) de las buenas prácticas. Al mismo tiempo el contexto (y el significado que le atribuimos, el clima general, incluido el estilo personal de quienes nos rodean e interactúan con nosotros) influye en las modalidades con las que regulamos las buenas prácticas.




  También en este caso, una vez más, podemos encontrarnos frente a un dilema: pasado un cierto tiempo, puede ser que permitamos que las buenas prácticas se conviertan en algo estático que se repite automáticamente, que pasen a ser estructuras fijas que se sedimentan y se escapan de nuestra conciencia; o bien podemos continuar manteniéndolas bajo control y no darlas por descontado y establecerlas como punto de partida para decidir en cada ocasión qué es mejor hacer o cómo se podría realizar de otro modo más eficaz. En esto consiste la perspectiva problemática y abierta a la que nos referíamos antes: la capacidad de poner siempre en el centro de la propia reflexión los comportamientos constantes y las acciones habituales con el fin de verificarlos continuamente.
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