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Editorial

Escuelas infantiles de calidad

“Early childhood education and care can bring a wide
range of benefits- for children, parents and society at
large. But the magnitude of the benefits is conditional
on <quality>" (OCDE (2012). Starting Strong Ill. A
Quality Toolbox for Early Childhood Education and
Care. Paris: OECD Publishing, p.9).

("El cuidado y la educacion infantil pueden traer
una amplia gama de beneficios para los nifios, los
padres y la sociedad en general. Pero la magnitud

de esos beneficios estd condicionada por la
<calidad>")

La preocupacién por la calidad de los
dispositivos destinados a la infancia no es
nueva. Pero ocurre que cada dia se van
teniendo mds evidencias sobre su
importancia. Las politicas de infancia, incluidas
las educativas, adolecen con frecuencia de una
parafernalia de propdsitos y datos destinados
mas a generar una imagen social positiva hacia
sus proponentes que a reflejar el verdadero
estado de las iniciativas puestas en marcha. v,
sin embargo, como sefala el reciente
documento de la OCDE, Starting Stron llI, la
calidad es la condicidn bdsica para que la
Educacion Infantil cumpla la misidon de
desarrollo y bienestar infantil que se le
encomienda. Por ese motivo es un placer
presentarles este nuevo numero de la revista
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RELAdElI que aborda el tema de la calidad
como eje de su monografico.

No es facil abordar en simultaneo los
muchos frentes que abre la problematica de la
calidad. Parte de esa dificultad proviene de la
propia polisemia del término en cuyo nicho
semantico se han ido introduciendo
numerosas dimensiones. Cuanto mas se
generaliza una palabra, cuantas mds cosas se
le hace significar, mds va perdiendo su
significado y va haciendo borrosos sus limites
y aplicaciones. Con la calidad ha sucedido eso.
Si la idea de calidad se aplica tanto a lo bueno,
como a lo util, a lo valioso, a lo eficaz, a lo
rentable, a lo bien organizado, a lo preferido
por la gente, entonces acaba sucediendo que
tenemos pocas posibilidades de saber a qué
nos estamos refiriendo cuando usamos el
término.

Por otra parte, en educacién, el uso del
término calidad también varia segun quien lo
use y con qué finalidad. La visién vulgar y
cotidiana de una educacién de calidad tiene
poco que ver con la del politico, el burdcrata,
el periodista o el técnico en evaluaciones. La
vision ordinaria de la calidad que suelen
manifestar las familias, la prensa e, incluso, los
politicos es demasiado sensible a aspectos
como la publicidad, el buen trato, la
disponibilidad de recursos materiales, la
buena organizacién (sobre todo en lo que se
refiere al  mantenimiento del orden y la
coordinacion), la amplitud de horarios, los
resultados a corto plazo (aprender en seguida
a leer, escribir, etc.) etc. Cualquiera de esos



aspectos es, sin duda, importante pero ni
aisladamente considerados, ni siquiera
considerados en su conjunto, constituyen una
base suficiente para poder hablar de calidad
educativa. La visidon burocratica de la calidad
suele estar mas pendiente de los aspectos
formales (que se cumpla la normativa y los
estandares establecidos) o materiales
(componentes objetivos que pueden medirse:
espacios, ratio, equipamiento, etc.). Otras
veces, se sobrevaloran los resultados
(normalmente medidos a través de pruebas de
diverso tipo). Y desde luego nunca faltan las
consideraciones de tipo econdémico (cual es el
costo global y el costo por nifio y hasta qué
punto resultan rentables las inversiones
realizadas). Y volvemos a estar en el mismo
caso. Tampoco es que las cuestiones aqui
resaltadas dejen de ser importantes. Es mas,
dado que se refieren a compromisos sociales
asumidos por la Administracion Educativa,
ninguna de esas consideraciones podria estar
ausente de una visién completa de la calidad
educativa. Pero, asi y todo, siguen siendo
insuficientes para dar una perspectiva
completa. La visién profesional, lo que va
apareciendo en las publicaciones
especializadas sobre el tema, incorpora
algunos otros elementos que resultan de gran
interés: los valores, el nivel de satisfaccion, la
accién formativa de los profesores, la cultura
institucional, el clima de relaciones dentro de
la escuela y hacia fuera de ella. Desde esta
mirada, que es la que utiliza el equipo
coordinado por la Doctora Bondioli en nuestro
monografico, la calidad se convierte en una
realidad mas compleja y en la que es preciso
considerar, con rigor metodolégico, muchos
mas elementos.

En cualquier caso, no cabe duda de que
la calidad educativa, la batalla por la mejora
de los dispositivos para la infancia, se juega en
dos territorios bien diferenciados: uno real y
objetivo, otro simbdlico. Los dos son
vulnerables. El primero porque precisa de
evidencias para concretarse y afirmarse, pero
el salto de la idea genérica de calidad a las
evidencias objetivas es siempre un salto
complejo en el que no es infrecuente que la

Editorial

idea originaria (normalmente construida sobre
planteamientos globales y completos, la
calidad auténtica) sufra girones y pérdidas al
tener que concretar los aspectos a considerar
en base a sus manifestaciones visibles o
analizables (la calidad sustitutiva). En el
territorio simbdlico la calidad tiene mucho de
mito, de slogan, de marketing, de imagen. En
el mundo de las palabras, las promesas o los
discursos, la calidad se ha convertido, en
ocasiones, en una realidad virtual cuyo
propdsito es convencer y seducir a las
audiencias, para lo cual, obviamente, cuanto
mas indefinido quede el contenido y las
condiciones de la calidad, mas facil es hacer el
juego. Las palabras sustituyen a las evidencias.

Como los lectores de este numero de
RELAJEI podran ver en las pdaginas que siguen,
tres grandes perspectivas de la calidad
resultan especialmente relevantes a dia de
hoy en la literatura sobre Educacion Infantil:
(a) la calidad como condicién para la
acreditacion; (b) la calidad como desarrollo
institucional, y (c) la calidad como integracién
en la comunidad.

La calidad como requisito para el
reconocimiento es una constante de las
politicas de infancia y educativas. Son muchos
los paises que cuentan con una especie de
catdlogo de condiciones (unas referidas a
elementos estructurales, otras de tipo
organizativo, muchas relativas a equipamiento
y recursos, etc.) que se exigen a las escuelas,
centros o locales de atencién a la infancia para
poder ser reconocidos como tales. Se les
concede licencia para poder atender nifios
pequeiios en la medida en que reunen las
caracteristicas citadas. No siempre los inputs
requeridos estan bien seleccionados y, con
frecuencia, responden mas a criterios politicos
o administrativos pero, en cualquier caso,
parece un planteamiento razonable.

Mas interesante resulta pensar la
calidad desde el desarrollo institucional. Desde
esta perspectiva la calidad se afronta como la
mejora de los dispositivos institucionales,
tanto en los aspectos normativos como en los
sistemas de financiacién, tanto en sus
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aspectos cuantitativos como cualitativos,
tanto en las dimensiones organizativas como
en las curriculares. La calidad se construye a
través de la incorporacion de innovaciones
tendentes a satisfacer las nuevas demandas
sociales y educativas en relacion a la atencién
de los nifios pequeios. En cualquier caso, los
cambios y la mejora deben afectar no
solamente a aspectos externos o formales de
la estructura de un centro educativo sino a los
elementos culturales y dinamicos del mismo.

Finalmente, la calidad como proceso de
implicacion de la comunidad ha supuesto una
nueva y distinta forma de ver las escuelas
infantiles y su relacién con la comunidad a la
que sirven. En la misma linea del repetido
dicho batuzzi de que “para educar a un nifio se
precisa de toda la tribu”, se entiende la calidad
como un proyecto que construye y desarrolla
colectivamente toda la comunidad. Esa es la
filosofia de fondo de las ciudades educadoras
europeas, del chartering system neozelandés
o de lo que los italianos han denominado
sistema formativo integrado. Todos los
agentes sociales del territorio (escuela,
familias, bibliotecas, museos, iglesias, servicios
de la Administracion local, artesanos,
asociaciones profesionales, etc.) constituyen
una red amplia de recursos implicados en el
desarrollo de una atencién integral vy
multidimensional a los nifios pequefios.
Contando con la colaboracion de toda Ia
comunidad se hace posible una mayor
“calidad de vida” (no sélo calidad de la oferta
educativa) de los nifios y nifias, y también de
sus familias.

Para quienes desde ILAdEl (Instituto
Latinoamericano de Estudios sobre la Infancia)
y su revista RELAJEI propugnamos una mejora
constante de la Educacién Infantil y los
servicios a la infancia, la calidad no es tanto un
repertorio de rasgos que se poseen, sino mas
bien algo que se va consiguiendo. La calidad
no depende sdélo de las cosas sino de los
agentes. La calidad no es un estado
conseguido sino un proceso de cambio vy
busqueda permanente. De ahi que la mejor
definicion de las "escuelas de calidad" es

Editorial

identificarlas como "learning schools",
escuelas que aprenden. No hay buenas
escuelas (en ese sentido estdtico de quien se
sabe excelente y piensa que yo no precisa
hacer nada por seguir mejorando), hay
escuelas que van mejorando, que hacen de la
mejora permanente una de sus orientaciones
basicas. Y para ello no hace falta proponerse
metas inalcanzables. Mas allad de cualquier
disquisicién conceptual o lingliistica, de lo que
estamos hablando es de que los servicios de
atencioén a la infancia funcionen bien (lo mejor
posible) y ofrezcan una respuesta adecuada a
las necesidades de los nifios y de sus familias.
Esa es la idea que ha manejado la Comisién
Europea (a través de la Red de Atencién a la
Infancia de la Unidn Europea) al establecer sus
criterios de Calidad en los Servicios para la
Infancia. Lejos de entrar en consideraciones
complejas sobre la calidad, su mensaje claro
es que los servicios para la infancia deberian
centrarse en garantizar que los nifios y nifas
europeos tengan la oportunidad de
experimentar...

...una vida sana; unas vias de expresidon
espontanea; el que se les reconozca y
valore como individuos; el reconocimiento
de la dignidad y autonomia en sus
acciones; confianza en si mismos y
entusiasmo por aprender; un entorno
estable de aprendizaje y atencion; la
amistad y cooperacién de los demas; la
igualdad de oportunidades sin que haya
diferencias por razén de sexo, raza,
discapacidad, variedad cultural, etc.;
apoyo como miembros de una familia y
una comunidad; la felicidad...

Toda una carta de compromisos para quienes
nos dedicamos a este exigente y emocionante
mundo de la Educacién Infantil.

Miguel A. Zabalza Beraza
Santiago de Compostela, Julio 2013.
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La valutazione della qualita
nei servizi educativi per
I'infanzia

La qualita dei servizi per I'infanzia (asili nido e
scuole dell'infanzia) & al centro di un ampio
dibattito a livello internazionale a partire dagli
anni ‘80 del secolo scorso. Un dibattito cui
hanno partecipato e partecipano non solo
studiosi e ricercatori ma anche politici,
pedagogisti, educatori. La qualita € infatti non
solo un concetto che i teorici dell’educazione
tentano di precisare ma anche una “posta in
gioco” delle politiche educative a livello
mondiale: il futuro dei Paesi sviluppati e di
quelli in via di sviluppo si gioca infatti sulla
formazione delle nuove generazioni e sulle
politiche di conciliazione che vedono nei
servizi educativi per linfanzia una risorsa
essenziale. Ma la diffusione dei nidi e delle
scuole dell'infanzia non appare sufficiente.
Occorre che i servizi abbiano certe
caratteristiche, rispettino standard minimi o di
eccellenza, si presentino come ambienti capaci
di sostenere e promuovere, insieme alle
famiglie, la crescita dei piccoli che vi sono
ospitati. Da questa esigenza prendono vita due
filoni di indagine e riflessione, spesso
intrecciati tra loro: da un lato l'individuazione
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di cio che “fa” e garantisce la qualita di un
servizio per l'infanzia, dall’altro la ricerca dei
modi piu adatti per accertarla e promuoverla.
La qualita va valutata, oltre che assicurata.

Il dibattito sulla qualita dei servizi per
I'infanzia si intreccia pertanto fin dall’inizio
con un ambito di studio e di ricerca, chiamato,
per le sue origini statunitensi, educational
evaluation, che discute e propone modelli e
procedure di valutazione pertinenti alle realta
educative. Si tratta di un ambito piuttosto
intricato, caratterizzato da una pluralita di
approcci e pratiche, non sempre
compiutamente concettualizzati, spesso
rispondenti a finalita diversificate. Modi
differenti di concepire le realta educative,
scopi differenti attribuiti alla valutazione,
altrettanti diversi modi di interpretare i ruoli di
chi valuta e di chi viene valutato costituiscono
gli elementi che maggiormente distinguono i
diversi modelli e sui quali il dibattito e la
ricerca risultano maggiormente divisi. Non va
infatti dimenticato che, piu che altri ambiti di
ricerca, quello della valutazione propone
decisioni che si riferiscono a differenti sistemi
di valori e si traducono, pertanto, in pratiche
altrettanto differenziate. La valutazione, che
una finalita essenzialmente pragmatica,
orientata al miglioramento, non & mai
un’‘operazione asettica e neutra. Ha
fondamentalmente un significato politico,
dipende dagli orientamenti di una comunita o
di un gruppo, da scelte di campo che



influenzano le pratiche, da valori che guidano
le decisioni. Ma il fatto che i criteri che
orientano il giudizio siano frutto di scelte non
implica che si tratti di un’operazione
impressionistica e “soggettiva”. Una volta
stabiliti, i criteri guidano le operazioni di
raccolta di informazioni, di osservazione, di
esame delle realta da valutare.

Nei contributi di questo numero
monografico, che presentano da diverse
angolature! il dibattito relativo alla educational
evaluation riferita ai servizi per l'infanzia,
prevale un duplice orientamento: da un lato si
sottolinea la natura essenzialmente negoziale,
democratica, partecipativa, formativa della
valutazione della qualita; dall’altro la necessita
di strumenti e procedure che, sulla base di
parametri consensualmente definiti, facilitino e
aiutino il compito valutativo di gruppi di
soggetti (stakeholders) impegnati nel
miglioramento della propria realta educativa,
nell’empowerment professionale, nella
promozione di una cultura dell’educazione. Si
sottolinea I'importanza della partecipazione dei
diversi stakeholders al processo di assicurazione
e promozione della qualita; si rimarca il
carattere formativo della valutazione come
assunzione di consapevolezza circa scelte e
pratiche educative; se ne evidenzia la natura
intersoggettiva ma si ribadisce anche il valore
dell’'uso di dispositivi che aiutino a ricostruire
immagini condivise di realta educative uniche e
particolari e I'importanza di un confronto di
gruppo sui criteri e le “filosofie di fondo” che li
contraddistinguono.

Il dibattito di cui si € parlato viene ad
assumere tratti particolari — lo si ricordava nei
primi capoversi di questa introduzione - in
relazione alle politiche educative di Paesi
differenti. Il monografico offre a questo
proposito uno spaccato, certo non esaustivo,
ma articolato e sfaccettato relativo a studi,
esperienze, ricerche sull’argomento sviluppati
di recente in Italia e in Brasile che mostra la
specificita ma anche la trasversalita delle
questioni che riguardano le politiche a favore
dei servizi per l'infanzia e le proposte per
assicurarne e valutarne la qualita.

Anna Bondioli

Coordinatore del monografico

1 Ciascuno dei contributi di questo numero monografico & frutto dell’elaborazione di un intervento tenuto al
seminario internazionale “La qualita dei servizi educativi in Italia e in Brasile: orientamenti politici ed esperienze di
valutazione”, organizzato dagli insegnamenti pedagogici del Dipartimento di Studi umanistici dell’Universita degli studi
di Pavia (con il supporto del Collegio Ghislieri di Pavia) nel mese di Febbraio 2013 nell’ambito del progetto ministeriale
PRIN 2009 — Unita di Pavia “Fare la qualita valutando: sperimentare un approccio di evaluation formativa nei servizi

per l'infanzia”.
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Prospettive sulla qualita: il
caso degli asili nido
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Riassunto

La qualita € un termine e un concetto problematico,
soprattutto se riferito a istituzioni educative, quali
gli asili nido, che hanno compiti eminentemente
educativi, di promozione della crescita infantile e di
supporto alle famiglie in tale compito. Definire la
qualita dei servizi educativi per i bambini da 0 a 3
anni, individuarne gli indicatori, elaborare
strumenti in grado di determinarla e valutarla sono
problematiche discusse in un ampio dibattito,
iniziato negli anni Settanta del secolo scorso, che ha
chiamato in causa ricercatori, responsabili e
operatori dei servizi, tecnici della valutazione,
amministratori pubblici. Il presente contributo ne
traccia sinteticamente la storia soffermandosi sulle
proposte pil significative, dagli studi degli anni
Ottanta del secolo scorso ai documenti e agli
strumenti di apprezzamento della qualita diffusi
negli anni Novanta. Nella parte conclusiva il saggio
presenta un approccio riflessivo e dialogico al tema
della qualita e del suo apprezzamento mettendone
in luce le finalita formative e migliorative
dell’esistente.

Parole Chiave: qualita, asili nido, valutazione
educativa, approccio riflessivo e dialogico, educazione
della prima infanzia
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Abstract

Quality is a problematic word and concept,
especially when applied to educational
institutions, such as day-care centres, whose goals
are eminently educational: the promotion of
infant growth and the support of families in the
task. Defining the quality of educational services
for children aged 0 to 3, identifying indicators,
developing tools able to determine and evaluate it
are issues discussed in a wide-ranging debate
which began in the 1970s and involved
researchers, service managers and caregivers,
evaluation technicians, and public administrators.
This paper briefly traces the history of this debate
by focusing on the most significant proposals,
from the studies of the 1980s to the documents
and evaluation tools popular in the nineties. In its
concluding part the essay offers a reflective and
dialogic approach to quality and its appreciation
higlighting its formative and improving function.

Key Words: quality, day-care centres, educational
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La qualita: un termine e un
concetto problematico

In questo saggio tratterd della qualita dei
centri per bambini da zero a tre anni da una
prospettiva eminentemente pedagogica. Ci
interessa mettere a fuoco gli aspetti che
caratterizzano i servizi per la primissima
infanzia come luoghi di educazione, contesti
cioé in grado di garantire il benessere e lo
sviluppo dei bambini che vi sono ospitati (Cfr.
Becchi, 2000; Becchi, Bondioli, Ferrari &
Gariboldi, 2002).

Si tratta di una precisazione necessaria in
guanto l'uso del termine “qualita” appartiene
originariamente al mondo dell’industria e delle
aziende, a una realta ben diversa da quella
della scuola e dei servizi educativi. Come
sappiamo, le parole non sono dei puri
rivestimenti di concetti; al contrario: il
contesto culturale della loro derivazione
finisce di influenzare anche quelli cui e
applicato per analogia. Cosi la mutuazione, da
parte dei servizi per linfanzia e, piu in
generale, del mondo della scuola, di questo
termine, si e portato dietro, fin dall’inizio, un
insieme di significati che non appartengono
culturalmente all’ambito dell’educazione: i
concetti di standard, di procedure di
controllo?, di certificazione della qualita. Per
definire e valutare la qualita dei servizi
educativi per l'infanzia si sono infatti talora
proposti procedimenti, probabilmente validi
per le realta aziendali, ma inadatti a cogliere la
specificita dei servizi per l'infanzia: gli esiti del
processo di crescita non equivalgono infatti a
un “prodotto” cosi come i genitori non sono
equiparabili a dei “clienti”.

Un primo problema, dunque, quando si
affronta la questione della qualita dell’asilo
nido, & quella di una definizione “in proprio”,
che si radichi in una cultura dell’infanzia e
dell’educazione, e che tenga conto delle
finalita proprie di tale contesto e dei processi
che lo contraddistinguono.

Non solo. Vi & anche un problema di
“prospettiva”. Se si respinge la metafora
aziendalistica, la qualita non pu0 essere
concepita né come uniformita a standard (il
chiodo prodotto alla catena di montaggio
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viene considerato “difettoso”, quindi non di
qualita, se non e della lunghezza, del peso,
delle dimensioni prestabilite; e possibile dire la
stessa cosa del bambino?) né come giudizio di
apprezzamento da parte dei “clienti” (chi sono
gli equivalenti dei “clienti” del nido? Le
famiglie? | bambini? Gli educatori?). Non
concordo con un’idea di “qualita” secondo cui
si puo pervenire a definirla, certificarla,
misurarla secondo criteri oggettivi e parametri
uguali per tutti, poiché ritengo che la “qualita”
abbia sempre a che fare con valori, opzioni,
scelte che dipendono dalle esigenze e dai
punti di vista di coloro che ne sono implicati e
influenzati e che, laddove le figure coinvolte
svolgono ruoli e funzioni diverse, diversi
possono essere i valori, le preferenze, le
priorita in relazione a cid che puo essere
chiamata “qualita”. In un contesto come I'asilo
nido si puo supporre che la qualita per il
genitore possa essere diversa da quella per il
bambino e da quella per I'educatore e che
ciascun soggetto, in maniera piu o meno
esplicita, sia portatore di bisogni, interessi e
valori peculiari. In un servizio educativo,
all'interno del quale & necessario ipotizzare
una cooperazione tra queste diverse figure,
come & possibile, a partire da prospettive
differenti, giungere a “fare”, collaborando, la
qualita del servizio? (Cfr. Becchi, 2000).

Il termine “qualita” € inoltre strettamente
connesso a quello di valutazione. Modi diversi
di concepire la valutazione influenzano
fortemente il modo di concepire la qualita.
L’analogia con il Q.l. & evidente. L'intelligenza
viene definita sulla base dello strumento che
consente di giudicarla (il test di intelligenza);
analogamente la qualita si definisce nei
termini in cui & possibile misurarla in un
processo dato di valutazione. Discutere di
qualita implica dunque discutere anche dei
modi per valutarla, dei diversi modelli cui e
possibile riferirsi, dei frameworks concettuali
da cui tali modelli derivano, non tutti e non
sempre collimanti o compatibili.

Ancora. La qualita € unica o plurima? La
qualita e quel “quid” che rende particolari,
idiosincratiche, irripetibili le caratteristiche di
un certo servizio o e linsieme di quegli
elementi irrinunciabili che possiamo
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rintracciare in qualsiasi centro che riteniamo
“buono” o “passabile”? (Cfr. Becchi, 2000).

Lasciando per ora in sospeso gli interrogativi
fin qui enunciati — li riprenderemo piu avanti -
che costituiscono lo sfondo problematico entro
cui si colloca il discorso sulla qualita dell’asilo
nido, che ¢ il fuoco di questo contributo, vorrei
brevemente tracciare una breve storia degli
apporti che hanno caratterizzato il dibattito
sull’argomento e hanno contribuito a
diffondere una cultura della qualita nei servizi
per I'infanzia.

Studi, ricerche, documenti
programmatici

Il dibattito sulla qualita dei centri per bambini
0-3, che si e sviluppato a partire dagli anni 80,
e stato preceduto — occorre ricordarlo — da un
altro relativo agli “effetti” positivi o negativi
dell’asilo nido sullo sviluppo infantile. Gli studi
di A. Freud, Bowlby, Spitz, Winnicott sugli
effetti negativi della istituzionalizzazione in eta
infantile e i rischi legati a precoci separazioni,
seppur temporanee, dalle figure primarie di
attaccamento? hanno sollecitato un filone di
ricerca che mirava a verificare se I'asilo nido
producesse conseguenze negative sullo
sviluppo, e in quali ambiti, o se, per altri aspetti
e per certi soggetti, si potesse configurare come
una risorsa evolutiva. Una rassegna delle
ricerche compiute nel decennio precedente
I’'anno di pubblicazione di un articolo su Child
Development (Belsky & Steinberg, 1978)
conduceva gli autori ad esprimere la seguente
conclusione: “L’esperienza fatta in asili nido di
alta qualita 1) non ha effetti né positivi né
negativi sullo sviluppo intellettuale del

bambino, 2) non compromette il legame
emotivo del bambino con la madre, 3)
incrementa il grado in cui il bambino

interagisce, sia positivamente che negativa-
mente, con i pari”. In pubblicazioni piu recenti
(Belsky, 2003 e 2009), riferendosi ad ulteriori
studi e a una ricerca condotta negli USA da
un’agenzia finanziata dal governo, The
National Institute of Child Health and Human
Development (NICHD), Belsky  giunge alla
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conclusione che la frequenza dei bambini
all’asilo per molte ore al giorno possa essere
rischiosa ma anche che i bambini che
frequentano servizi di elevata qualita hanno
benefici molto maggiori di quelli che ne
frequentano di bassa qualita soprattutto
riguardo allo sviluppo cognitivo, linguistico e
scolastico.

Quello che mi preme sottolineare e che la
difficile questione cui le ricerche, dato |l
numero elevato di variabili interferenti, solo in
parte hanno potuto rispondere, se la
frequenza all’asilo nido costituisce un rischio o
un’opportunita per lo sviluppo, si & ben presto
trasformata in quella relativa alla qualita del
nido e ai modi per assicurarla. Le nuove
domande che hanno cominciato a circolare
negli ambienti accademici e in quelli dei
servizi, relativamente ai centri per i
piccolissimi, sono di questo tipo: quali
caratteristiche deve possedere un asilo nido
per essere considerato di buona o elevata
qualita? Quali sono gli aspetti del nido che
maggiormente garantiscono un buon sviluppo
dei bambini? Quali, al contrario, si puo
supporre possano influenzarlo negativamente?

Le ricerche sulla prima infanzia e i
contenuti di qualita dell’asilo nido: dagli
anni ’70 agli anni ’80

La maggior parte dei documenti che negli ultimi
trent’anni hanno tentato di definire i contenuti
della qualita dell’asilo nido, tenendo presenti
soprattutto le finalita educative e di sostegno
allo sviluppo di questo servizio, si rifanno ad
una ormai amplissima letteratura di ricerca, di
carattere soprattutto psicopedagogico, che ha
messo in luce chiaramente i bisogni
irrinunciabili del bambino nell’eta che va da
zero a tre anni, le principali linee di sviluppo e i
momenti critici, le potenzialita cognitive e
sociali in relazione all’apporto fornito dalle
condizioni ambientali: figure adulte genitoriali
e di cura, contesti di socializzazione, ambienti
di vita. In anni a noi piu vicini buona parte di
qguesti contributi di ricerca ha studiato il
comportamento infantile in contest
“naturali”, tra cui i centri per bambini zero-tre
anni, consentendo cosi di meglio comprendere
che cosa possa significare per un bambino
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piccolo trascorrere molte ore della giornata
con adulti diversi dai propri genitori e un
gruppo di pari e proponendo ipotesi
interpretative circa l'importanza di fattori
contestuali (ad esempio il rapporto numerico
adulto-bambini, la “taglia” dei gruppi infantili,
le caratteristiche delle attrezzature e dei
materiali di gioco, ecc.) sulle opportunita di
crescita dei bambini ospitati. Questa
letteratura di ricerca si & agganciata,
traendone spunto, a una gamma di esperienze
educative “modello” rivolte a bambini sotto i
tre anni, la cui documentazione e divulgazione
hanno consentito di riflettere sui modi con cui
e possibile sostenere lo sviluppo di bambini
molto piccoli in ambienti extradomestici?3,

L'estesa letteratura psicopedagogica
sullo sviluppo infantile indica che nei primi tre
anni di vita, eta cui il nido si riferisce, il processo
di crescita infantile ha un’accelerazione
enorme: da essere pre-verbale, il bambino
diventa capace di comunicare attraverso la
parola; da soggetto totalmente centrato su se
stesso e i suoi impellenti bisogni diventa un
soggetto sociale, capace di riconoscere
I'esistenza di altre persone, di identificarsi
empaticamente con essi, di interagire, di
cooperare; impacciato e scoordinato nei
movimenti, all’inizio, quando per le cure del
corpo & totalmente dipendente da chi se ne
prende cura, diventa progressivamente capace
di servirsi del proprio corpo in maniera
intenzionale, per raggiungere gli scopi che si e
prefisso; in questo processo, inoltre, il piccolo
“si socializza” nel senso che impara
progressivamente le regole e gli usi che vigono
nei diversi contesti della quotidianita; estende
progressivamente la sua conoscenza del
mondo circostante in virtu delle capacita di
apprendimento dall’esperienza che ha man
mano acquisito; costruisce una propria
identita e si riconosce come maschio o
femmina. La medesima letteratura mette in
luce che questo percorso non ha luogo per via
di sola maturazione e che gli esiti non sono
scontati. E necessario un ambiente che
“sostenga lo sviluppo” e, se tale ambiente,
come l'asilo nido, si affianca alla famiglia in
guesto compito, & altrettanto necessario che
esso si proponga come luogo non solo di
custodia, ma anche di cura ed educazione. Le
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domande allora sono: quali caratteristiche
dovrebbe avere un ambiente extradomestico
che quotidianamente il bambino attraversa,
guale I'asilo nido, per assicurare i suoi bisogni
irrinunciabili e promuoverne lo sviluppo? Quali
le condizioni di base? Quali le situazioni e le
esperienze che favoriscono i processi di
crescita, quali quelle che al contrario possono
essere elementi di difficolta o di ostacolo? E,
infine, quali vantaggi puo offrire a un bambino
sotto i tre anni un ambiente che si affianchi
alla famiglia nel sostegno alla crescita e
nell’educazione infantile?

Tra la fine degli anni 70 e i primi anni
‘80 tre ci sembrano i contributi di maggior
rilievo alla individuazione dei “contenuti” di
qualita dell’asilo nido: il testo classico di
Bronfenbrenner Ecologia dello sviluppo umano
(1979) che argomenta, servendosi di un’estesa
letteratura di ricerca, a favore dell’estensione
sociale dell’esperienza infantile; la ricerca di
Bruner e collaboratori sulle day nurseries
inglesi (Bruner, 1980) che, con una
metodologia comparativa, discrimina tra
servizi di bassa e elevata qualita; la
pubblicazione della ECERS (Harms & Clifford,
1980), la prima scala di valutazione dei
contesti educativi 0-6 che individua 35 aspetti
che ne connotano la qualita.

Ecco in sintesi i principali apporti.

Bronfenbrenner indica come condizione
positiva di crescita quella che egli definisce
“transizione ecologica” (Bronfenbrenner, 1979,
p. 63), il passaggio da contesti diadici, chiusi, a
contesti piu articolati e complessi dal punto di
vista sociale nei quali il piccolo esperisce
modalita differenti e plurime di interazione e
ruoli diversificati. Passaggio che, per
configurarsi come strumento evolutivo, deve
poter contare su due condizioni: a) un
accompagnamento da parte delle figure
primarie di attaccamento che faciliti
I'ambientamento graduale del bambino al
nuovo contesto e gli consenta di instaurare
nuovi legami affettivi e sociali con adulti
diversi dai familiari e altri bambini e b) Ia
sinergia di intenti e la collaborazione tra i
diversi ambienti cui il bambino appartiene. In
guesta affermazione troviamo indicazioni
preziose circa alcune delle condizioni che
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rendono l'asilo nido un contesto favorevole
allo sviluppo: la necessita di un periodo di
“inserimento” in cui il piccolo & accompagnato
da una delle figure di attaccamento fintanto
che non inizia a stabilire legami con nuove
figure e la condivisione della realizzazione del
progetto educativo sul bambino tra nido e
famiglia che comporta passaggio di
informazioni e la costruzione di un “patto di
alleanza” tra figure educative e parentali. Se
queste condizioni sono rispettate, I'asilo nido
puo configurarsi a pieno titolo come
“transizione ecologica” benefica ai fini dello
sviluppo.

Nel 1980 Bruner pubblica uno studio
condotto su alcuni centri per la primissima
infanzia londinesi rappresentativi di diverse
tipologie (un nido privato a pieno tempo, un
nido aziendale gestito da una compagnia
commerciale, un nido gestito da un’azienda
ospedaliera e collocato nell’ospedale, un nido
universitario, e un nido comunale) allo scopo
di coglierne  gli aspetti caratteristici e di
valutarli dal punto di vista della qualita
educativa. Tra le variabili che maggiormente
sembrano influenzare la qualita dei servizi
Bruner individua in primo luogo, gli obiettivi,
impliciti o dichiarati, dei diversi centri, che
appaiono influenzare fortemente I'idea che gli
educatori hanno delle esigenze infantili e lo
stile delle relazioni adulto-bambini, sotto-
lineando quanto sia importante che gli
obiettivi e le finalita che un servizio si pone
siano esplicitati e siano condivisi con le
famiglie. Parla dell’importanza di un
“contratto” relativo alla cura infantile tra
centro e famiglie, un contratto che definisca il
perché il bambino ha bisogno di essere
accudito, che chiarisca che cosa si debba
intendere per accudimento del bambino, un
contratto non formale ma che passi attraverso
forme effettive di discussione e comunicazione
e che nasca dalla risposta a domande del tipo:
Che cosa si aspettano i genitori dal servizio?
Che cosa offre, di fatto, il servizio? Che idea
hanno i genitori e gli educatori delle esigenze
dei bambini?

In secondo luogo cio che fa la
differenza, in termini di qualita dei servizi, e
I'attenzione ai bisogni infantili di tipo affettivo
e sociale e la creazione di un ambiente in
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grado di soddisfarli, un ambiente non
scolastico che privilegi I'esperienza ludica,
caratterizzato da un clima di “alleanza”* e dalla
ricchezza degli scambi comunicativi tra adulti e
bambini. Bruner sottolinea come questo
secondo aspetto della qualita sia strettamente
connesso al primo. La scelta dei centri,
implicita o esplicita, circa le finalita primarie
del servizio e le idee sul bambino, sembra
influenzare fortemente il clima relazionale e
sociale che li contraddistingue, il tipo di attivita
in cui i bambini si impegnano maggiormente, il
grado di iniziativa e di liberta che viene loro
concesso nello svolgerle.

Un ulteriore aspetto che appare
discriminante riguarda la maggiore o minore
democraticita dei rapporti tra le persone che si
prendono cura del bambino.

Infine, carenza di personale (rapporto
numerico adulto bambino insoddisfacente), di
qualificazione professionale degli operatori, di
momenti di incontri e discussione tra
operatori, sono altrettanti fattori che giocano
“contro” la qualita di un nido (Bruner, 1980, p.
162).

L'indagine di Bruner costituisce tutt’ora un
modello di riferimento non solo per
I'impostazione complessiva della ricerca ma
anche, e soprattutto, per gli indicatori di
qualita individuati che consentono di
confrontare e valutare realta educative nella
loro specificita.

Anche la ECERS (Early Childhood
Environmental Rating Scale)®, una delle prime
scale di valutazione dei centri per l'infanzia
0-6, capostipite di una serie di strumenti di
valutazione di cui parleremo piu avanti,
presenta una serie di aspetti che consentono
di apprezzare la qualita di servizi per la prima
infanzia sintetizzando in un indice complessivo
e articolato quegli elementi che, sulla base
della letteratura di riferimento, il giudizio di
esperti accademici del settore® la conoscenza
delle esperienze educative piu accreditate,
appaiono fondamentali e distintivi per
riconoscere e assicurare la qualita di tali
contesti. Pubblicata nel 1980, in seguito a un
elaborato lavoro di ricerca e validazione da
parte di due ricercatori della North Carolina,
Harms e Clifford, presenta 35 item suddivisi in
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aree di interesse quali aspetti di fondo da
osservare ed apprezzare per giungere a un
giudizio di qualita su uno specifico contesto
educativo per 'infanzia”.

Alcuni documenti programmatici degli
anni ‘90

Negli anni ‘90 vengono pubblicati due
importanti documenti, frutto del lavoro di una
Commissione europea (Rete per l'infanzia):
“La qualita nei servizi per linfanzia, un
documento di discussione” (1990) e “Quaranta
obiettivi di qualita per i servizi per
I'infanzia” (1996).

Il primo nasce con l'intento di incoraggiare,
nel quadro del Terzo programma della
Comunita Europea sulle pari opportunita,
un’offerta maggiore di servizi europei di buona
qualita per l'infanzia. Il documento si occupa
di due questioni importanti e correlate: come
si definisce la buona qualita? Quali sono le
condizioni necessarie per promuovere servizi
di buona qualita? Si tratta di un documento
che non intende determinare un
“eurostandard” ma promuovere una
discussione che tenga conto della varieta di
valori, idee ed esperienze propri di una
comunita pluralistica come I|'Europa e
conformarsi positivamente a tali diversita. A
partire da questi presupposti gli estensori del
documento offrono delle proposte chiare circa
le finalita dei servizi per I'infanzia®e i criteri di
qualita da ottemperare per conseguirle?al fine
di orientare I'azione dei decision-makers e dei
governi.

Il secondo documento stabilisce quaranta
obiettivi da raggiungere da parte dei paesi
della Comunita europea, articolati in
macroaree: gli obiettivi per una politica
quadro (1-6), gli obiettivi finanziari (7-10), gli
obiettivi per livelli e tipologie di servizi (11-15),
gli obiettivi educativi (16-20), gli obiettivi per i
rapporti numerici adulto/bambini (21-24), gli
obiettivi per I'assunzione e la formazione del
personale (25-29), gli obiettivi relativi
alllambiente e alla salute (30-33), gli obiettivi
per i genitori e la comunita locale (34-36), gli
obiettivi per la valutazione del funzionamento
dei servizi offerti (37-40).
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A distanza di circa quindici anni dalla loro
pubblicazione i due documenti costituiscono
tutt’ora dei punti di riferimento essenziali per
determinare il senso e i contenuti della qualita
dei servizi per l'infanzia, le condizioni per
assicurarle e i traguardi da raggiungere.
Insieme ai risultati degli studi menzionati nel
paragrafo 2, hanno contribuito a fare
emergere nitidamente le caratteristiche
proprie dei “buoni” servizi per l'infanzia 0-3:
luoghi in cui si cerca di assicurare il benessere
e lo sviluppo dei bambini attraverso la
cooperazione con le famiglie, I'impegno di
personale professionalmente preparato,
I'offerta di un’ampia gamma di esperienze
relazionali e di apprendimento, I'allestimento
di un ambiente stimolante a misura di
bambino; contesti, gestiti da personale
esperto, che si impegna responsabilmente a
prendersi cura di un gruppo infantile per un
periodo prolungato di tempo tentando il piu
possibile di garantire, attraverso il dialogo con
i genitori, la sinergia tra le esperienze nel nido
e quelle della famiglia e affinando, attraverso il
confronto con i colleghi e gli esperti, le proprie
capacita professionali (di osservazione,
innovazione, progettualita, ecc.); un ambiente
caratterizzato da piccoli gruppi infantili stabili
cui vengono offerti spazi attrezzati e attivita
ludiche su misura; un luogo di vita infantile
che possiede le condizioni per poter svolgere
una funzione educativa peculiare, non
mimetica di quella familiare, in quanto offre
un’ampia gamma di risorse evolutive: dal
punto di vista dell’esperienza affettiva e
sociale la presenza di una piccola collettivita
infantile e di figure adulte, conosciute e stabili,
in aggiunta a quelle della famiglia, capaci di
riconoscere i bisogni individuali del bambino e
le sue esigenze di crescita; dal punto di vista
dell’esperienza motoria, verbale e cognitiva,
spazi ampi, attrezzati, sicuri, con una
dotazione di materiali scelti e figure esperte in
grado di interagire con ogni singolo bambino e
col gruppo cosi da sostenere le capacita
emergenti; dal punto di vista dell’esperienza
complessiva di crescita offerta, la possibilita di
un dialogo tra educatori e genitori cosi da
rendere il piu possibile continui e sinergici gli
ambienti di vita del bambino.
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Valutare la qualita dell’asilo nido:
strumenti e procedure

Intrecciato alle ricerche e alle proposte sui
contenuti di qualita dei centri per bambini da
0 a 3 anni, si diffonde, a partire dagli anni 80,
un altro dibattito, relativo alla valutazione di
tali centri, che vede ricercatori universitari e
responsabili di servizi impegnati nella
discussione sul significato e le finalita da
attribuire a tale operazione e nella messa a
punto di procedure e strumenti ad hoc.

Accreditamento e guide per i genitori

Negli Stati Uniti d’America, dove il dibattito ha
inizio, la valutazione dei servizi per l'infanzia
viene caldeggiata e promossa in due direzioni:
come procedura di accreditamento mediante
la quale le strutture possono certificare la loro
qualita e come strumento attraverso il quale le
famiglie possono compiere la scelta del
servizio cui mandare il proprio figlio in
maniera piu consapevole e accorta.

L'accreditamento & un processo che i
centri per linfanzia possono intraprendere
volontariamente allo scopo di migliorare la
qualita. | servizi che vi si sottopongono sono
sollecitati a raggiungere livelli di qualita
superiori a quelli minimi previsti dalla
normativa attraverso forme di autovalutazione
e di accertamento da parte di valutatori
esterni. Negli USA numerose organizzazioni
hanno sviluppato sistemi di accreditamento
per individuare programmi di buona qualita°.
Di particolare interesse e quello proposto a
partire dagli anni ‘80 dalla National
Association for the Education of Young
Children (NAYEC)Y, che abbina
I'autovalutazione da parte del personale dei
centri e l'ispezione esterna. Lo strumento di
valutazione utilizzato, Accreditation Criteria
and Procedures, opera di Sue Bredekamp
(1991), che ha subito diverse revisioni, I'ultima
delle quali del 1998, non propone standard di
qgualita minimi ma criteri che definiscono
programmi di buona ed eccellente qualita. Le
aree di interesse dello strumento sono dieci:
a) interazioni, b) curricolo, c) interazioni tra
operatori e genitori, d) qualificazione dello
staff, e) amministrazione, f) il personale, g)
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I'ambiente fisico, h) salute e sicurezza, i) i
pasti, 1) valutazione, per un totale di 91
descrittori, ciascuno dei quali definisce con
chiarezza e precisione le caratteristiche che il
contesto deve avere per essere giudicato di
qualita'? (cfr. anche Guide to Accreditation by
the National Association for the Education of
Young Children, 1998 Edition). Il valore di
guesto strumento, che si inserisce, come
abbiamo visto, in un “pacchetto” per
I’accreditamento, sta nel fatto che la
valutazione dei centri per l'infanzia viene
effettuata a partire da una definizione
pienamente pedagogica della qualita dei
servizi, che ne sottolinea la forte valenza
educativa, e attraverso il pieno coinvolgimento
di diversi attori sociali nel processo di
qualificazione del servizio (cfr. Bredekamp &
Willer, 1996; Ethiel, 1996). Negli Usa tale
sistema risulta ampiamente diffuso?3.

Altrettanto diffusi negli USA, come nel
Regno Unito, sono gli strumenti e le guide per
le famiglie che aiutano i genitori nella scelta
dei servizi predisponendo in diversi casi veri e
propri dispositivi di valutazione nella forma di
checklists (per una rassegna cfr. Ferrari, 2003).

Strumenti per accertare e migliorare la
qualita dei servizi

Alla fine degli anni ’80 il gruppo di ricercatori
della North Carolina che aveva messo a punto
e validato la ECERS, strumento per valutare la
qualita dei centri per l'infanzia 0-6, di cui si e
gia parlato nel secondo paragrafo, si impegna
a realizzare un nuovo dispositivo specifico per
i centri per bambini da 0 a 3 anni, la ITERS
(Infant and Toddler Environment Rating Scale)
(Harms, Cryer & Clifford, 1990). L’idea di
gualita sottesa alla ITERS si fonda sugli esiti
degli studi condotti sugli asili nidi e sulla
letteratura psicopedagogica relativa alla
primissima infanzia ed ha ricevuto
I'approvazione di un numeroso gruppo di
“testimoni privilegiati”. Lo strumento consta,
nella versione originale, di 35 item, ciascuno
dei quali presenta quattro situazioni tipo
corrispondenti a livelli di qualita progressivi:
inadeguata, minima, buona, eccellente.
Valutatori interni e/o esterni possono
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delineare su questa base un profilo di qualita
della sezione o dell’intero centro4.

Nel 1994 viene pubblicata I’ACEI
(Darder & Mestres, 1994; traduzione e
adattamento italiano a cura di Maria Paola
Gusmini, 2000), uno strumento di
autovalutazione della qualita percepita dagli
educatori dei centri 0-6, costituito da 23
descrittori (item) suddivisi in due aree di
interesse (“Il progetto educativo” e
“Organizzazione e gestione”). Lo strumento
consente a gruppi di educatori di valutare
guanto le idee e le pratiche educative risultino
condivise e sinergiche.

Negli anni “90 in Italia il dibattito sulla
qualita dell’asilo nido si arricchisce attraverso
diverse proposte di dispositivi valutativi messi
a punto da ricercatori, dirigenti di servizi,
operatori (tra gli altri Regione Toscana, 1993a
e 1993b; Zanelli, 1998 e 2000; Franchi &
Caggio, 1999; Fortunati, 2002). Tra la fine degli
anni ‘90 e linizio del nuovo secolo, a
conclusione di un lungo percorso che ha visto
coinvolti educatori e coordinatori di due
regioni italiane, sono stati pubblicati I'ISQUEN
(Indicatori e scala per la valutazione della
qualita educativa del nido) (Becchi, Bondioli
&Ferrari, 1999) e |l sistema di indicatori
contestuali per gli asili nido della Regione
Emilia Romagna (Bondioli, 2000), quest’ultimo
pensato per favorire forme di “qualita
negoziata” (Bondioli, Ghedini, 2000). Accanto
a questi “attrezzi”, negli stessi anni, vengono
pubblicati altri documenti che aiutano coloro
che sono coinvolti nella vita del nido a
ripensarne e a progettarne la qualita. Si tratta
di Linee guida, come quelle elaborate per gli
asili nido della provincia di Trento (Barberi,
Bondioli, Galardini, Mantovani &Perini, 2002),
di Orientamenti per la qualita degli asili nido e
le famiglie (Fortunati, 2002), di Idee guida
(Becchi, Bondioli, Ferrari & Gariboldi, 2002;
Bondioli, Savio & Ferrari V., 2013).

Prospettive sulla qualita: il caso degli asili nido

Oltre la qualita: la valutazione
come riflessione partecipata

Come abbiamo avuto modo di vedere, il
dibattito sulla qualita dei servizi per I'infanzia
e, piu in particolare, dei centri per bambini da
0 a 3 anni, si & incentrato da un lato
sull’individuazione di quegli aspetti del
contesto che la ricerca e I'esperienza in campo
educativo hanno mostrato influenzare
maggiormente il benessere e lo sviluppo
infantile e, dall’altro, sulla creazione e Ia
diffusione di dispositivi atti a valutarla. La
discussione ha invece molto meno preso in
considerazione il significato complessivo da
attribuire al “valutare” nell’ambito dei servizi
per i piu piccini, i processi attraverso i quali
compiere le procedure valutative e,
soprattutto, le figure da coinvolgere. Alcuni
contributi sembrano tuttavia aprire il
confronto in queste nuove direzioni
(Schumann & Schumann, 2004). Lo sfondo e
costituito dalla cosiddetta “valutazione di
guarta generazione” (Guba e Lincoln, 1989) e
dalla “valutazione partecipativa e
democratica” che, pur non riferendosi
specificatamente ai servizi per l'infanzia,
propone un modello valutativo in grado di
coinvolgere il piu possibile tutti i soggetti
interessati al “benessere” di un’istituzione, di
un programma, di un servizio - i cosiddetti
stakeholders - instaurando un confronto
democratico circa le idee e le pratiche
educative orientato al miglioramento e
all’assunzione di consapevolezza e
responsabilita (per una rassegna cfr. Bondioli,
2010b).

In questa direzione Lilian Katz (1995)
propone un approccio che oltrepassa la
prospettiva sulla qualita, di cui abbiamo
trattato nei paragrafi precedenti, da lei
definita “dall’alto al basso”. Si tratta di porsi
dal punto di vista dell’esperienza soggettiva
dei bambini e di valutare un centro o un
programma a partire da domande quali “Come
si sente un bambino in questo ambiente?
Accolto o imprigionato? Uno tra i tanti o
membro coinvolto di un gruppo? Capito e
protetto o rimproverato?”. Questa
prospettiva, che puo essere definita “dal basso
verso l'alto”, deve poi intrecciarsi ad altre
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prospettive: di qualita “interna” (rapporti tra
colleghi, tra educatori e genitori, tra personale
e ente gestore) ed “esterna” (rapporti tra il
servzio e la comunita). Molteplici i punti di
vista, quindi, e molteplici le prospettive sulla
qualita che possono anche risultare divergenti
o non collimanti. Il confronto tra i diversi punti
di vista risulta dunque fondamentale per una
valutazione della qualita e per I'assunzione di
precise responsabilita da parte dei diversi
attori sociali implicati.

Nella medesima direzione si collocano
le proposte del gruppo di ricerca pedagogico
dell’Universita di Pavia che, a partire dagli anni
90, ha condotto indagini valutative sui servizi
per l'infanzia, costruito strumenti di
valutazione per l'asilo nido e la scuola
dell'infanzia, messo a punto indicatori di
qualita, elaborato un modello di valutazione
formativa di contesto denominato del
“valutare, riflettere, restituire”(Bondioli &
Ferrari, 2004; Bondioli, 2010) secondo cui la
qualita ha una natura:

* negoziale, partecipativa e “pluri-
vocale” (qualita € transazione, cioe
confronto tra individui e gruppi che
hanno un interesse verso il servizio,
che hanno responsabilita nei suoi
confronti, che vi sono a qualche titolo
coinvolti e che lavorano per esplicitare
e definire in maniera consensuale
valori, obiettivi, priorita, idee su come
il servizio € e su come dovrebbe o
potrebbe essere);

* autoriflessiva (fare la qualita comporta
non solo un agire ma anche un
riflettere sulle pratiche, sui contesti,
sulle abitudini, sugli usi, sulle tradizioni
di un servizio per verificarne la
significativita rispetto ai propositi e
agli intenti);

* contestuale e plurale (la qualita ha una
declinazione flessibile, ammette
modalita di realizzazione differenti,
accentuazione di priorita, idiosincrasie)

* trasformativa (la qualita di un servizio
educativo deve porsi come obiettivo
prioritario quello di sostegno alla
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crescita e allo sviluppo, una finalita di
miglioramento trasformativo);

* formativa (l'acquisizione di consape-
volezza, lo scambio di sapere, il
confronto costruttivo di punti di vista,
I’abitudine al patteggiamento e
al’esame di realta, la capacita di
cooperare costituiscono altrettanti
aspetti dell” “effetto formativo” che si
intende indurre attraverso il processo
del “fare la qualita”);

* processuale (la qualita non & un
prodotto, non & un dato. La qualita si
costruisce. Fare la qualita € un lavoro,
che si dipana nel tempo, che non puo
mai dirsi concluso, che cresce su se
stesso con un andamento a spirale).

I modello si caratterizza per oggetto,
finalita, soggetti implicati, metodi-strumenti-
criteri di valutazione, ruolo del valutatore (cfr.
Bondioli, 2004).

Oggetto di valutazione €& una realta
educativa precisa. Scopo del processo di
valutazione & proporre e stimolare una
riflessione sulla realta educativa esaminata
che conduca ad un’assunzione di maggiore
consapevolezza circa le scelte compiute e da
compiere, che consenta di “rivedere” e meglio
finalizzare il proprio lavoro, che aiuti a
sviluppare una professionalita dotata di
“potere” di deliberazione ed azione. Non si
tratta dunque di una valutazione “sommativa”
che da un giudizio definitivo sulla realta in
esame sulla base di standard predefiniti o
attraverso il confronto con altre realta.

La valutazione deve essere il pil possibile
corale: tutti saranno chiamati a valutare
(dirigenti, operatori, genitori, coordinatori,
ecc.). Tuttavia, dato il carattere “a spirale
aperta” della valutazione e la specificita degli
scopi per cui una valutazione puo essere
condotta, un percorso valutativo puo, in un
momento iniziale, restringere il gruppo di
lavoro a una sola tipologia di “attori sociali”,
demandando a momenti successivi il
coinvolgimento di altri soggetti. La
individuazione e la cooptazione del gruppo di
lavoro sono dunque aspetti importanti del
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modello. Il confronto e la discussione
all'interno del gruppo di lavoro assicurano
quell’intersoggettivita e quel dialogo riflessivo
che caratterizza una valutazione a scopo
formativo. Quanto detto esclude a priori che a
compiere la valutazione sia unicamente un
soggetto estraneo e che gli operatori siano
semplicemente esecutori di un compito
stabilito da altri.

Per valutare occorre servirsi di metodi,
strumenti, criteri di valutazione. Il modo piu
semplice e quello di avvalersi di uno
strumento gia confezionato, pertinente al
contesto esaminato e adatto alle finalita per
cui e condotta la valutazione: uno strumento
che consenta la discussione e il confronto, che
stimoli quel dialogo intersoggettivo che sta alla
base di un percorso di valutazione formativa.
Un buon strumento di valutazione delinea un
modello dell’oggetto da valutare, precisa quali
informazioni vadano raccolte e dichiara, per
ciascun aspetto, standard di ottimalita,
definisce i criteri sulla cui base compiere un
apprezzamento. Lo strumento scelto dovra
essere esso stesso oggetto di valutazione. Il
gruppo di lavoro sara cioe chiamato a
pronunciarsi sullo strumento per verificare se i
“valori” di cui & portatore collimano con quelli
del gruppo e se gli aspetti che chiede di
valutare sono pertinenti agli scopi per cui la
valutazione viene condotta. Un buon
dispositivo di valutazione e attendibile non
perché e oggettivo - ¢, al contrario, “intriso di
valori” - ma perché esplicita con chiarezza sia
le dimensioni che considera rilevanti da
valutare sia l'idea di qualita di cui € portatore.
Costituisce quindi un significativo strumento di
confronto. Si perviene cioé all’attribuzione del
giudizio attraverso la “misurazione” dello
scarto tra lo stato di fatto della realta da
valutare e “gli espliciti livelli considerati
ottimali da un gruppo di riferimento”?>;
I’apprezzamento avviene attraverso un
confronto tra “essere” e “dover essere”, tra
livelli di qualita percepita e livelli di qualita
auspicati.

|Il

La prima fase & quella del “valutare”,
che comporta diversi passi: precisazione degli
scopi per cui la valutazione viene condotta;
definizione e il coinvolgimento del gruppo di
lavoro; definizione negoziata dell’oggetto di

Prospettive sulla qualita: il caso degli asili nido

valutazione e dello/gli strumento/i con cui
effettuarla; addestramento all’'uso dello/gli
strumento/i; valutazione dello strumento
(individuale); accertamento della qualita
mediante l'uso dello strumento (individuale).
La seconda fase e quella del “restituire-
riflettere”, caratterizzata dal commento dei
dati valutativi attraverso I'esplicitazione delle
idee di qualita del gruppo di lavoro;
I'individuazione delle pratiche considerate di
valore; l'esplicitazione degli aspetti
problematici del contesto).

Pur trattandosi di un modello
autovalutativo, un ruolo importante & svolto
da un formatore/facilitatore che sostiene il
processo riflessivo in tutte le sue diverse fasi.
Egli & garante dell’intero processo valutativo
ed ha come compito primario quello di di
restituire, attraverso il proprio filtro
interpretativo, le diverse sfaccettature della
complessa immagine di scuola che ne risulta,
di sollecitare, soprattutto, tramite questa via,
un lavoro di esplicitazione e di riflessione, che
consenta di prospettare il futuro ragionando
sul perché si fa quel che si fa e come si
potrebbe fare per farlo meglio.

Secondo l'approccio appena delineato
valutare non significa tanto accertare la
qualita quanto elaborarne un’idea interso-
ggettivamente condivisa tra i diversi soggetti
implicati a partire dai loro differenti punti di
vista al fine di individuare e realizzare modalita
sinergiche di azione. Oltre che partecipativo
I'approccio € fondamentalmente “riflessivo” e
“dialogico”, fondato su un’idea “radicale” di
qualita, orientata a produrre significati
(meaning making) circa situazioni e contesti
precisi: una certo servizio, un certa scuola,
fornendo risposte a domande quali: qual &
I'idea di bambino da cui muoviamo per
allestire 'ambiente educativo? Quale idea di
educazione abbiamo per bambini cosi piccoli?
Che cosa dobbiamo fare per questi bambini?
(Cfr. Moss & Dahlberg, 2008).

In questa prospettiva valutare la
gualita e parte del processo di costruzione
dell’identita pedagogica di un servizio,
un’elaborazione di significati condivisi - tra
educatori, tra genitori, tra educatori e genitori,

tra educatori e ente gestore - (Cfr. Bondioli &
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Savio, 2010; Savio, 2011). Un processo che
non si pud mai dire concluso e che
accompagna in maniera dialettica il “fare”
educativo.
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LIl controllo della qualita & un sistema di mezzi per
produrre economicamente un bene o un servizio che
soddisfi le richieste del cliente.

2 Per i riferimenti bibliografici e una sintetica
presentazione si veda Bondioli, 2008.

3 Tra le piu note ricordiamo le “Case di bambini”
montessoriane, la Malting House di Susan lsaacs, gli
istituti diretti da Anna Freud durante la seconda guerra
mondiale, I'esperienza di Loczy descritta da Emmi Pikler.

4| fattori di qualita che Bruner segnala sono: un’alleanza
positiva tra educatore e bambino e un approccio
dell’adulto verso il bambino di tipo cooperativo e non
sanzionatorio immeditamente coglibili dell’atmosfera
comunicativa che vige nel centro e che caratterizza gli
scambi tra operatori e tra operatori e bambini.

5 Recentemente la ECERS ha subito una revisione ad
opera degli autori (Harms, Cryer, Clifford, 2011).

6 Lo strumento & stato validato sottoponendolo al
giudizio di ricercatori universitari esperti di prima
infanzia e di educatori del settore (cfr. Harms e Clifford,
traduzione e adattamento italiano a cura di Monica
Ferrari e Antonio Gariboldi, 1992, pp. 30-31).

ANNA BONDIOLI

7 Si tratta delle Cure di routine (Benvenuto e commiato,
Pasti e merende, Riposino, Cambi, Pulizia personale),
delle Attrezzature e materiali a disposizione dei bambini
(per le cure di routine, per le attivita di apprendimento,
per il relax; la loro disposizione nella sezione; il
materiale messo in mostra per i bambini), delle
Esperienze cognitive e linguistiche, delle Attivita
creative ed espressive, delle Attivita motorie, di quelle
finalizzate allo Sviluppo sociale, e, infine, delle Attivita a
favore degli adulti (genitori e educatori).

8 “Siamo convinti che i servizi per I'infanzia di qualitd
dovrebbero mirare a fare in modo che i bambini abbiano
l'opportunita di avere: una vita sana, la possibilita di
esprimersi liberamente, la considerazione di se stessi
come individui, la dignita e I'autonomia, la fiducia in se
stessi e il piacere di imparare, un apprendimento
costante e un ambiente attento alle loro esigenze, la
socialita, I'amicizia e la collaborazione con gli altri, pari
opportunita senza discriminazioni dovute al sesso, alla
razza o a handicap, la valorizzazione delle diversita
culturale, il sostegno in quanto membri di una famiglia e
di una comunita, la felicita.

° | criteri di qualita vengono individuati in relazione ai
seguenti aspetti: A. Accessibilita e utilizzo dei servizi, B.
L'ambiente, C. Le attivita di apprendimento, D. Il
sistema delle relazioni, E. Il punto di vista dei genitori, F.
La comunita, G. Valutazione della diversita, H.
Valutazione dei bambini e provvedimenti adottati, G. I.
Rapporto costo/benefici, J. | valori etici.

10 Cfr. NCCIC's Web site at http://nccic.acf.hhs.gov/
library resources/whatsnew/Program%20Standards.

11 La NAEYC & un’associazione americana con sede a
Washington che tutela i diritti dei bambini.

12 Ecco, ad esempio, I'enunciato del Criterio 7 dell’area
dell’interazione :“Dal punto di vista sonoro I'ambiente é
contrassegnato dalla conversazione gradevole, dal riso
spontaneo, da esclamazioni di eccitazione gioiosa e non
da rumore di fondo fastidioso o da una quiete forzata”.
“Il sonoro dell’lambiente é un indicatore della qualita
dell’interazione adulto-bambino. Poiché i bambini
stanno sviluppando le loro capacita linguistiche, occorre
incoraggiare la conversazione. La voce dell’adulto non
deve risultare sovrastante”.

13 Attualmente piu di 7000 servizi risultano accreditati
mediante tale procedura.
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14 Nel 1992, in seguito ad un’indagine a livello nazionale
sulla qualita degli asili nido, la scala ITERS viene adattata
al contesto italiano da Monica Ferrari e Paola Livraghi
con l'aggiunta di due item sui tempi e i modi
dell'inserimento e prende il nome di SVANI (Scala di
Valutazione dell’Asilo Nido).

15 |’espressione é tratta dalla definizione di valutazione
come “accertamento intersoggettivo di pil dimensioni
formative e organizzative di un contesto educativo e
indicazione della loro misurabile distanza da espliciti
livelli considerati ottimali da un gruppo di riferimento,
in vista di un’incidenza concreta sull’esperienza
educativa” elaborata da Egle Becchi e Vega Scalera, con
la collaborazione di Anna Bondioli, Monica Ferrari e
Donatella Savio, nell’ambito del progetto 5 del Servizio
Nazionale per la Qualita dell’lstruzione 1999-2000-
Interventi speciali per la valutazione di qualita della
scuola dell'infanzia (Italia) (cfr. Bondioli, Ferrari, 2008,
p. 15).
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Dispositivi di analisi della
qualita nei contesti educativi
per l'infanzia: per
un’esperienza di valutazione
formativa “interculturale” e
dialogica.

Monica Ferrari

Italia

Resumen

In questo contributo si vuole discutere di alcune delle
caratteristiche di base dei dispositivi utili a promuovere
un’esperienza di valutazione formativa di contesto a
matrice interculturale e dialogica. Tale proposta di
discussione trae spunto dal dibattito italiano degli
ultimi vent’anni, in tema di valutazione della qualita dei
servizi educativi per la fascia 0-6, e da esperienze di
ricerca-formazione orientate da una filosofia di fondo
che postula il coinvolgimento di tutti gli attori nella
valutazione del contesto educativo e nella riflessione
sul dispositivo utilizzato per valutarlo.

Parole chiave: valutazione educativa, contesti
educativi per l'infanzia (fascia 0-6), valutazione della
qualita in senso formativo, questioni di pedagogia
sociale.
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Tools for Analysis of Quality in
Educational Contexts for
Childhood: for an
“intercultural’” and dialogical
experience of formative
evaluation.

Monica Ferrari

Italia

Abstract

In this essay | want to discuss some of the basic
features of the tools useful to promote formative
evaluation in educational contexts from an intercultural
and dialogical perspective. This paper is inspired by the
Italian debate of the last two decades about the
educational evaluation of day care centers for 0-6 years
old children and by experiences of research and
training. We will reflect, in particular, on the
characteristics of “research and training” experiences
oriented by a rationale which postulates the
involvement of all the stakeholders in the evaluation of
the educational context and in the analysis of the
method used to evaluate it.

Key words: educational evaluation, educational
contexts for children from 0 to 6 years, quality
evaluation from the formative point of view, social
pedagogical issues.



Dispositivi di analisi della qualita nei contesti educativi per I'infanzia...

L’analisi della qualita dei contesti
extradomestici istituzionalizzati in cui si
verificano esperienze di insegnamento/
apprendimento & un problema complesso,
perché i luoghi dell’educare sono reticoli di
interconnessioni sistemiche! che non
concernono mai una sola tipologia di attori
sociali: coinvolgono diversi soggetti, hanno a
che fare con i temi identitari delle comunita e
dei gruppi, con le ideologie, con gli
“atteggiamenti culturali collettivi” (Le Goff,
1974). Oggi si parla a livello internazionale di
cultura dell’infanzia e di cultura per I'infanzia?
studi e documenti® programmatici, di diversa
tipologia, sottolineano la necessita di
promuovere le capacita dei bambini di
“rielaborare interpretando”* le proposte
culturali adulte. Non solo in riferimento alle
agenzie educative extradomestiche per la
prima infanzia, e non solo in Italia, si discute di
buone prassi in relazione alla “valutazione
della qualita della scuola”, oltre che di una
necessaria “cultura della valutazione” per i
professionisti dell’educazione.

Nella consapevolezza della complessita
delle questioni “culturali” in gioco®> negli
ambienti educativi, vorrei trarre spunto, in
questa sede, dal dibattito italiano degli ultimi
vent’anni, in tema di valutazione della qualita
dei contesti per i piu piccini, per riflettere sulle
caratteristiche di dispositivi affidabili, capaci di
promuovere esperienze di educational
evaluation (di contesto) in prospettiva
formativa e dialogica e pertanto
autenticamente interculturale. Le occasioni
valutative, riferite agli ambienti dell’educare,
possono, infatti, essere orientate da “filosofie”
assai divergenti, da molteplici idee di qualita,
nell’incrocio di dispositivi diversi (Ferrari,
2011a, 2012), non sempre sottoposti ad
analisi.

Se il quotidiano dei bambini e degli
adulti che si occupano di loro — famiglie e
operatori educativi — si gioca tra aspetti
espliciti e aspetti latenti, tra progetti dichiarati
e azioni concrete al di la della teoria, tra
culture delle piu diverse istanze formative e
culture dei bambini, le questioni si complicano
quando si discute di “valutazione della qualita

dei contesti educativi”. E questo non solo
perché negli ultimi vent’anni, in Italia, si &
parlato di valutazione da molteplici
prospettive, ma perché il tema della
valutazione e complicato dal concetto di
valore che lo orienta (cfr. Scriven, 2000), dagli
atteggiamenti culturali che implica. Tali
atteggiamenti permeano i dispositivi valutativi
negli ambienti micro e macrosistemici,
comunque reciprocamente intersecantesi.

Il dibattito italiano sull’educational
evaluation tra dispositivi e
normativa

L'educational evaluation pud esprimersi in
relazione a diversi fenomeni (contesti,
progetti, programmi, professionalita,
profitto...)8. Si tratta, pertanto, di un ambito di
particolare interesse per chi si occupa di
congegni pedagogici, orientati da programmi
d’azione che hanno effetto sui “processi di
soggettivazione”’, sui “percorsi di
individuazione” dei cittadini. Gli strumenti di
valutazione per le istituzioni educative di
diverso ordine e grado sono, infatti,
“dispositivi”, ingranaggi di un complicato
congegno che ha attinenza con il governo delle
comunita, con i cambiamenti degli
atteggiamenti culturali degli individui e dei

gruppi.

Strumenti ed esperienze di valutazione dei
contesti educativi in Italia

A partire dai primi anni Novanta del
Novecento, sono stati messi a punto e/o
utilizzati in Italia diversi strumenti per valutare
la qualita dei contesti educativi per i piu
piccini. Non voglio compiere qui una rassegna
dei dispositivi e delle metodologie utilizzati in
diverse realta italiane per valutare la qualita
educativa dei servizi per l'infanzia, a partire
dagli anni Novanta® ma soltanto mettere in
luce I'ampiezza del dibattito, con particolare
riguardo ai servizi educativi per la fascia 0-6°,
anche facendo riferimento ad alcuni itinerari
di ricerca-formazione in cui sono stata
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personalmente coinvolta. Di alcune esperienze
si da conto in specifici volumi, di altre si trova
notizia sulle riviste di settore, molte altre
ancora sono state documentate solo a livello
locale e non pubblicate.

Ad esempio, alcuni ricercatori facenti
capo agli Insegnamenti pedagogici della
Facolta di Lettere e Filosofia dell’Ateneo
pavese (ora Dipartimento di Studi
Umanistici)® hanno tradotto e adattato alla
situazione italiana o approntato ex novo
strumenti di valutazione, e non solo per i
servizi educativi, per la fascia 0-6. Ricordo qui,
tra gli strumenti tradotti e adattati alla
situazione italiana, diffusi fin dai primi anni
Novanta, la SVANI, Scala di Valutazione
dell’Asilo Nido (Harms, Cryer, e Clifford,
1990-1992) e la SOVASI, Scala per
I'Osservazione e la Valutazione della Scuola
dell’Infanzia (Harms e Clifford, 1980-1994).
Adattamento di due strumenti americani (la
ITERS, Infant/Toddler Environment Rating
Scale, 1990, e la ECERS, Early Childhood
Environment Rating Scale, 1980), le due scale
ordinali aiutano osservatori esterni e interni
ad assegnare un punteggio da 1 a 7 a diversi
item o voci, scelti tra gli aspetti che sono stati
giudicati irrinunciabili per analizzare la qualita
educativa di singole sezioni di un nido o di una
scuola dell’infanzia. Alcuni dei ricercatori
“pavesi” hanno continuato a lavorare in
questa direzione, traducendo e adattando alla
realta italiana I'ASEl, Autovalutazione dei
Servizi Educativi per I'Infanzia (lo strumento
spagnolo di riferimento € I’ACEl: Darder e
Mestres, 1994). Tale dispositivo, a differenza
della SVANI e della SOVASI, consente solo a
valutatori interni di formulare un giudizio sulla
realta in cui lavorano ed e fortemente
connesso a un altro, il QUAFE-80 (Darder e
Lépez, 1989), pensato per i docenti della
scuola dell’obbligo®!.

Negli anni successivi, alcuni dei
ricercatori “pavesi”!? hanno approntato ex
novo'3, grazie a processi di co-costruzione in
cui diversi attori sociali hanno avuto parte
attiva, altri strumenti, a cui mi riferiro in
seguito, discutendo di itinerari di ricerca-
formazione in specifiche realta. Ricordo, ad
esempio, I'AVSI, AutoValutazione della Scuola
dell’Infanzia (Bondioli, con Becchi, Ferrari,

MONICA FERRARI

Gariboldi, e Savio, 2001; Bondioli e Ferrari,
2008), I'ISQUEN, Indicatori e Scala di
Valutazione della Qualita Educativa del Nido
(Becchi, Bondioli, e Ferrari, 1999), il SASI-S,
Strumento di Autovalutazione della Scuola
(Infanzia -> Secondaria) (Ferrari e Pitturelli,
2008), il DAVOPSI, Dispositivo di Analisi e
Valutazione dell’Organizzazione Pedagogica
della Scuola dell’Infanzia (Bondioli e Nigito,
2008), lo strumento del “buon nido
ludico” (Savio, 2011). In ogni caso, nelle
esperienze di lavoro dei ricercatori facenti
capo, a diverso titolo!4, agli Insegnamenti
pedagogici dell’Ateneo pavese, si & aperto uno
spazio di riflessione che ha consentito a
differenti culture pedagogiche e della
valutazione di crescere insieme.

Ma non si e certo trattato degli unici
strumenti di valutazione della qualita
educativa dei servizi per l'infanzia messi a
punto in ltalia, a partire dagli anni Novanta,
nel corso di esperienze di ricerca-formazione,
quando il tema e al centro del dibattito
pedagogico a livello internazionale.

Nella Regione Toscana, in collaborazione
con l'lstituto degli Innocenti, si lavora da molto
tempo sul tema della valutazione della qualita
degli ambienti educativi per i piu piccini, sia a
livello regionale, sia in ambiti relativi a singole
realta territoriali. Si pensi agli indicatori di
gualita per l'asilo nido, editi gia nel 1993, al
Manuale per la valutazione della qualita degli
asili nido nella Regione Toscana (1998) e al
nuovo sistema di valutazione dei nidi e dei
servizi integrativi, pubblicato nel 2006. Inoltre,
qui come altrove, singole realta territoriali e
diverse équipes hanno contribuito a sviluppare
interessanti prospettive di analisi della qualita
educativa delle agenzie extradomestiche per i
pil piccini, utili a riflettere anche in ambiti piu
vasti'®, senza dimenticare la proposta di uno
specifico “Tuscany Approach” ai servizi
educativi per l'infanzia (cfr. Catarsi e Fortunati,
2012).

Anche nella Regione Emilia-Romagna, in
occasioni di confronto che hanno coinvolto,
almeno dal 1993, molti attori sociali e
pedagogici di singole realta, si sono elaborati
strumenti e metodi di valutazione della qualita
dei contesti educativi per i piu piccini (Bondioli
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e Ghedini, 2000). Seppur con diverse valenze,
connesse al cambiamento dell’assetto
complessivo dei servizi e a una nuova
normativa al riguardo (Bondioli, 2002), la
riflessione non & certo conclusa, se oggi la
Regione dispone di linee guida sul tema del
progetto pedagogico e sulla valutazione nei
servizi per la prima infanzia. Nel complesso, e
non solo di recente, diversificati processi di
analisi della valutazione dell’offerta formativa
hanno interessato numerose realta territoriali
della Regione Emilia-Romagna?’. Si diceva che
la SVANI e stata in Italia al centro di un’ampia
discussione. Fin dal 1993, l'esperienza dei
servizi per I'infanzia del Comune di Forli (e poi
della Provincia di Forli-Cesena), ad esempio,
ha tratto spunto da una riflessione circa la
SVANI per sviluppare, negli anni, una peculiare
proposta di valutazione della qualita dei servizi
educativi per linfanzia (cfr. Zanelli, 1998,
2000; Zanelli, Sagginati, e Fabbri, 2004).

Tra il 1994 e il 1999 (Franchi, 1994;
Franchi e Caggio, 1999), dirigenti e
professionisti dell’educazione facenti capo alla
quarta Circoscrizione del Comune di Milano
curano due volumi sul tema della “cultura
della qualita” nei servizi educativi per
I'infanzia, corredati da strumenti e “guide per
I'occhio” di operatori ed esperti. Sempre nel
1994, il Centro Nascita Montessori di Roma
pubblica un documento dal titolo La qualita
del nido: rilevazioni e proposte su uno sfondo
montessoriano.

Nel 1999 esce, a cura di Laura Cipollone,
una serie di strumenti utile a riflettere sugli
asili nido della Regione Umbria!8 frutto di un
lungo processo di ricerca-formazione iniziato
nel 1992-1993. A tale volume fa seguito, nel
2001, sempre a cura di Laura Cipollone, un
altro testo, dedicato al “monitoraggio della
qualita dei servizi per l'infanzia e
I'adolescenza”. Segnalo, nel caso dell’Umbria,
un recente volume, a cura di Moira Sannipoli
(2012), che sviluppa il tema della “qualita del
sistema integrato dei servizi dell’infanzia nella
Regione”.

Molte realta italiane hanno insomma
espresso, in collaborazione con il mondo della
ricerca e con gli esperti di settore, strumenti e
approcci al tema della valutazione della qualita

dei servizi per linfanzia e/o nuove linee
guida®®, criteri e indicatori per garantire
I'offerta formativa per i piu piccini?®. Alcuni di
guesti documenti programmatici (linee guida,
criteri, indicatori) e/o strumenti ed esperienze
di valutazione della qualita delle agenzie
educative extradomestiche per l'infanzia sono
connessi al percorso di costruzione di Carte
dei servizi 2L

Ancora. In Italia, nella “scuola materna di
ispirazione cristiana”, si e sviluppato un ampio
dibattito sul tema della qualita educativa (ad
esempio Macchietti, 2002), fino alla
predisposizione di specifici strumenti di analisi
costruiti nell’ambito della FISM (Federazione
Italiana Scuole Materne) (cfr. Centro Studi per
la Scuola Cattolica e FISM, 2002), nel corso di
molteplici esperienze di riflessione.

In questa sede non si vuole discutere di
contesti educativi per altre fasce d’eta: il
dibattito al riguardo in Italia & assai vasto?2 Qui
si ricorda soltanto che sono stati elaborati
anche strumenti per sviluppare il dialogo tra
scuole di diverso ordine e grado?3.

La cultura della valutazione come
problema politico

Nel frattempo, tra gli anni Novanta del
Novecento e i primi anni Duemila, cambiava in
Italia la cultura della valutazione delle
istituzioni formative e del sistema nazionale
dell’istruzione: nel 1994-1995 la normativa
sulla Carta dei servizi della scuola apriva nuovi
spazi di dialogo tra i diversi soggetti implicati
nella vita di un contesto pedagogico e
nell'ideazione di un progetto educativo. Nel
1997 nasceva I'SNQI (Servizio Nazionale per la
Qualita dell’lstruzione)?*, nel seno del CEDE
(Centro Europeo dell’Educazione, gia istituito
nel 1974), poi riordinato nel 1999 in INValSI
(Istituto Nazionale per la Valutazione del
Sistema dell’Istruzione)?>, oggi INVALSI (Istituto
nazionale per la valutazione del sistema
educativo di istruzione e formazione)?®. Tra il
1997 e il 1999, I'autonomia scolastica cambiava
la fisionomia del sistema formativo italiano e
introduceva nuove problematiche relative alla
valutazione delle istituzioni educative?,
mentre (non solo nei contratti collettivi di

RELAJEI. Revista Latinoamericana de Educacion Infantil, vol.2 (2), Julio 2013 pp. 35-51 38



lavoro del personale del comparto scuola) si
parlava con sempre maggiore insistenza di
valutazione di diversi fenomeni e soggetti.
Negli anni Novanta venivano emanati i Nuovi
Orientamenti per la scuola dell’infanzia (1991),
nuovi progetti venivano varati a livello
nazionale (ad esempio, il progetto ASCANIO e
il progetto ALICE)?®; il mutamento della
normativa subiva un forte incremento nel
primo decennio del XXI secolo, fino alle
Indicazioni per il curricolo del 2007, rivisitate
ulteriormente tra il 2012 e il 2013 (cfr. Decreto
16/11/2012, n. 254, Regolamento recante
indicazioni nazionali per il curricolo della
scuola dell’infanzia e del primo ciclo
d’istruzione).

Rispetto agli anni in cui viene pubblicata
la SVANI (1992), il dibattito in tema di
valutazione della qualita della scuola in ltalia
(e nella Comunita Europea, che ha elaborato
specifici documenti al riguardo fin dai primi
anni Novanta) si € notevolmente accresciuto.
Diversificati approcci al tema della valutazione
della qualita delle agenzie educative sono
entrati a far parte dell’esperienza concreta
degli educatori e degli insegnanti. Si € iniziato
a parlare non solo di strumenti di educational
evaluation di contesto, ma anche di
valutazione della professionalita, di customer
satisfaction, di valutazione della qualita totale.
Non basta: il mutamento del sistema di
governance delle istituzioni educative in molte
realta, tra pubblico e privato (Faedi, 2010), ha
imposto il tema dell’accreditamento e della
certificazione dei contesti formativi italiani.
Rispetto all’asilo nido pubblico, istituito in
Italia per effetto della legge 1044 del 1971, e
alla scuola dell’infanzia a cui eravamo
abituati?®, sono nate in Italia molteplici
tipologie di servizio3® e si sono costituiti nuovi
“sistemi educativi integrati”3!. Nel frattempo &
notevolmente incrementata, nel nostro Paese,
la letteratura sulla valutazione della qualita dei
contesti educativi, che ha prodotto, come si
diceva, inediti dispositivi, mentre I'INVALSI sta
avviando esperienze valutative su scala
nazionale che coinvolgono anche la scuola
dell’infanzia (cfr. <http://www.invalsi.it>).
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Un’evaluation “‘riflessiva’’: la
valutazione della valutazione dei
contesti educativi

Nel suo volume dedicato alla cultura
dell’educazione, Bruner (1996-1997) afferma
che nei sistemi formativi sono presenti vere e
proprie antinomie, contraddizioni intrinseche,
di cui non sempre siamo consapevoli, in quanto
attori, a livello micro-macrocontestuale (a suo
avviso e proprio la consapevolezza
dell’antinomia che fa la differenza qualitativa
del sistema formativo, nel suo complesso e
nelle diverse parti che lo costituiscono).

Le difficolta della qualita

Il tema della valutazione della qualita puo
innescare contraddizioni e difficolta. |
professionisti dell’educazione (insegnanti,
dirigenti, coordinatori) sono coinvolti, oggi, in
Italia, non solo nei servizi educativi per i piu
piccini, in operazioni valutative riferite ai
contesti, ai progetti e alle professionalita delle
persone, oltre che alla soddisfazione
dell’'utenza. Tali operazioni, che mirano ad
accrescere la qualita dell’offerta formativa,
sono impegnative in termini di tempo; inoltre
e difficile, nell’'urgenza della pratica e della
pratica valutativa, documentare con metodo
quanto si va facendo. La presenza di diversi
approcci e modelli di valutazione, non sempre
mutuati dal dibattito educativo, ma
provenienti da altri tipi di organizzazioni del
sociale (ad esempio dal mondo dell’'impresa
che produce beni scambiabili), mette in luce
oggi l'importanza di una decostruzione del
dispositivo utilizzato.

Per questo, non solo a mio avviso, e
opportuno proporre sempre occasioni di
analisi della “filosofia di fondo” dell’approccio,
oltre che la valutazione del dispositivo
adottato3?. Sono convinta, infatti, che gli
strumenti di valutazione della qualita di
ambienti educativi debbano porsi come
occasione di confronto intersoggettivo tra i
diversi attori sociali e pedagogici implicati
nella gestione di un contesto e nel
miglioramento dell’offerta formativa. Ritengo
poi necessario documentare le tappe di un
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percorso di condivisione dei significati33, per
accrescere la consapevolezza della complessita
dei congegni pedagogici in cui siamo ogni
giorno implicati nel nostro fare, quando
abbiamo responsabilita valutative. L'operativita
valutativa, infatti, mira al cambiamento del
fenomeno in oggetto e quindi ha forti valenze
politiche, relative ai contesti in cui vivono,
crescono, cambiano i cittadini.

Da piu parti (e non solo in ltalia), oggi si
sottolinea che una proposta di sviluppo per il
tema della valutazione nei contesti educativi
implica la costruzione, nei professionisti
dell’educazione, di un atteggiamento riflessivo
nei confronti di ogni esperienza valutativa34
Se si condivide tale prospettiva, la riflessione
sul fare pud essere “coltivata”, nei processi
valutativi di contesto promossi insieme agli
educatori e agli esperti, grazie a una
restituzione dei dati in cui abbia spazio I’analisi
della filosofia di fondo che permea lo
strumento utilizzato per raccoglierli 3>

Il processo della riflessivita nel fare e sul
fare si deve in larga misura, come sottolinea
una vasta letteratura pedagogica®®, a un abito
di pensiero, a un atteggiamento culturale che
va “coltivato” negli e da parte degli adulti
(genitori e educatori) coinvolti nella vita di un
bambino. Spesso ci ritroviamo, pero, a essere
ingranaggio di un piu vasto congegno che non
comprendiamo. | dispositivi disciplinari3’ che
presiedono ai processi di soggettivazione
tendono, ieri come oggi, alla parcellizzazione
del gesto e all'individualizzazione dell’atto,
combattono, in maniera latente, 'assunzione
di un punto di vista responsabile e condiviso,
solidale e collaborativo, aperto al confronto e
al dialogo. Tali dispositivi minano alle radici, a
mio avviso, I'essenza stessa di una societa che
si vorrebbe democratica, e che invece, alle
volte, vediamo come perduta nell’apparente
casualita di processi complicati e
contraddittori, ove si disconfermano capacita,
nell'incoerenza delle proposte, ma soprattutto
nella mancanza di partecipazione e di
assunzione di responsabilita da parte di
soggetti plurali e solidali38

L'ottemperanza acritica ai dettami di
dispositivi diffusi e polisemici non aiuta a
individuare le responsabilita degli attori:

dobbiamo anzitutto, come cittadini e come
educatori, chiederci che tipo di societa
abbiamo in mente per un futuro migliore e
domandarci a quale idea di formazione
pensiamo davvero per i pil piccini, per coloro
che, secondo Maria Montessori, sono di fatto
“padri” dell’'umanita di domani, portatori di un
progetto di sviluppo culturale, individuale e
sociale al tempo stesso.

Valutare in senso formativo e trasformativo

Molte delle esperienze di ricerca-formazione
documentate in varie pubblicazioni sopra
ricordate ci aiutano a comprendere che la
qgualita educativa di un contesto chiama in
causa diversi attori sociali quanto alla
definizione, alla valutazione, al miglioramento;
possiamo dire che si tratta di un processo®
interminabile e imprevedibile, nei suoi esiti,
che, se decolla, e destinato a riproporsi, anno
dopo anno?’, come patrimonio culturale di un
ambiente educativo che sta al crocevia di
complesse relazioni tra livelli sistemici
differenti.

Cido che fa di uno strumento di
valutazione un dispositivo “formativo”, utile a
promuovere la qualita educativa, €, non solo a
mio awviso, un’impostazione di fondo, che
parte dal momento stesso in cui si inizia a
costruirlo. Sintetizzero di seguito alcuni tratti
costitutivi del percorso che pud condurre alla
costruzione di tali dispositivi, come
testimoniano studi e ricerche su questi
specifici aspetti (ad esempio Darder e Mestres,
2000), ma anche le riflessioni metodologiche
di alcuni di coloro che sono stati coinvolti in
esperienze di indagine sopra ricordate in vista
dell’approntamento e/o dell’affinamento di
strumenti di analisi della qualita di ambienti
educativi (ad esempio Bondioli e Ferrari,
2004a, 2008; Becchi, Bondioli, e Ferrari, 2005;
Bondioli, Ferrari, Nigito, e Pitturelli, 2007;
Ferrari e Pitturelli, 2008; Ferrari e Ledda,
2012). Il confronto costante con la letteratura
pedagogica di settore a livello internazionale,
e con l'esperienza dei testimoni privilegiati e
dei ricercatori coinvolti, appare essere
essenziale al riguardo. Il gruppo che decide di
co-costruire uno strumento affidabile non puo
allora non tenere conto del dibattito sul tema
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della qualita educativa di quella determinata
tipologia di contesto, e deve confrontarsi con
le esperienze pregresse in un certo territorio.
In quest’ottica, il processo di co-costruzione
coinvolge i membri di un gruppo, pit 0 meno
allargato, di professionisti dell’educazione e di
esperti, e culmina nell’approntamento di una
prima versione dello strumento, poi
sottoposta al vaglio di testimoni privilegiati,
per giungere a una sua conseguente
rivisitazione da parte degli autori, in vista di
una prova sul campo relativa all’analisi del
contesto e dello strumento stesso. Possiamo
dire che un’idea di qualita processuale e
dinamica, €, insomma, frutto di un processo di
negoziazione e di confronto, fin dal momento
in cui il dispositivo viene approntato e provato
per la prima volta sul campo.

La qualita educativa a cui si tende, grazie
all’luso di dispositivi di valutazione, che
vogliono essere strumenti di ricerca-
formazione, deve essere posta in relazione,
come si diceva, con alcuni assunti di base del
dibattito della comunita scientifica di settore
(cfr. Darder e Mestres, 2000). Non si
trascurera, ad esempio, l'idea che, in un
contesto educativo di qualita, I'accoglienza dei
bambini e degli adulti che si occupano di loro
(famiglie e docenti) sia essenziale, o che la
professionalita degli educatori vada
continuamente incrementata a partire da una
serie di occasioni mirate, o che il rapporto
numerico vada pensato in riferimento ai
bisogni degli allievi... Per questo, molti degli
strumenti e delle pubblicazioni a cui si e
accennato fanno riferimento a una specifica
bibliografia, dichiarando anche cosi
I'orientamento del proprio lavoro, a garanzia
dell’affidabilita delle scelte compiute.

Thelma Harms e Richard M. Clifford
scrivevano, nel 1980 (Harms e Clifford,
1980-1994, pp. 30-31), che le caratteristiche
piu discusse a livello della comunita scientifica
di ogni dispositivo valutativo sono la validita e
I'affidabilita. Per validita si intende qui “il
grado di precisione con cui uno strumento & in
grado di misurare cio che si prefigge di
misurare”, mentre |’'affidabilita, testata
secondo diverse modalita, € un importante
indicatore della coerenza del tool. Questo
significa che la prova sul campo di un qualsiasi
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strumento di valutazione, scientificamente
validato, conduce necessariamente a una serie
di analisi della sua validita e della sua
affidabilita, capaci di rimetterne in discussione,
grazie anche al concorso di diverse tipologie di
esperti (ad esempio anche di statistici), la
struttura e/o singoli aspetti: &€ molto
importante — oltre che interessante, non solo
a fini di ricerca — documentare le fasi di
revisione dei dispositivi valutativi.

Se si vuole poi promuovere, con metodo,
un processo valutativo in prospettiva
formativa, educatori, insegnanti, dirigenti,
coordinatori pedagogici, ricercatori (ma anche
amministratori pubblici e genitori) saranno
chiamati, nel corso della prova sul campo, a
confrontarsi con le immagini di servizio
educativo proposte negli strumenti di analisi. E
guesto per molti motivi: non solo per
decostruire il dispositivo messo a punto in una
prima versione e per contribuire al suo
miglioramento, ma anche per riflettere sul
proprio fare nella quotidianita, per riuscire a
vedere “con altri occhi” il proprio operare, per
acquisire consapevolezza, come individui e
come gruppo, delle scelte compiute e dei
condizionamenti presenti negli ambienti
educativi. A tal fine, la restituzione dei dati a
tutti i soggetti coinvolti & aspetto
imprescindibile di una metodologia che aiuta
ad analizzare il contesto e i dispositivi utilizzati
per valutarlo (cfr. su questi temi, ad esempio,
Becchi, 2000; Becchi, Bondioli, e Ferrari,
2000b; Bondioli e Ferrari, 2000b, 2004a, 2008;
Ferrari, 2004; Ferrari e Pitturelli, 2008; Ferrari
e Ledda, 2012).

Per questo gli strumenti utili alla
valutazione “formativa” sono spesso
compositi, fino a costituire un congegno piu
complesso: possono essere utilizzati in modo
assai flessibile (ad esempio, area tematica per
area tematica) e insieme ad altri tools*!. Gli
“attrezzi” per la valutazione “formativa”,
seppur assai differenziati, aiutano soprattutto
a riflettere sui nessi che legano, in maniera
latente, i dispositivi disciplinari a quelli
valutativi, perché la qualita dei contesti
educativi e della sua valutazione & un tema
politico, pedagogico, culturale? che coinvolge
I'intera comunita civile.
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Molte cose sono mutate, non solo in
Italia, tra gli anni Ottanta del Novecento,
qguando si iniziava a discutere della ECERS, e il
secondo decennio del XXI secolo: sono
cambiate le agenzie educative per la prima
infanzia e le famiglie con loro. Nuove “figure”
di famiglia (Becchi, 2008) e nuove famiglie
(Recalcati, 2011) pongono altre domande®.
Inoltre, nei primi dieci anni del XXI secolo, il
problema della qualita dell’offerta formativa si
apre, anche in Italia, a riflessioni
sull’eterogeneita del nostro mondo, di fatto
multiculturale e auspicabilmente
interculturale?®. La via del dialogo tra le
famiglie e le diverse agenzie educative, dentro
le famiglie, nella societa ¢ il percorso elettivo
di tanti studi interculturali®>, di un’ampia
letteratura normativa e programmatica che
concerne le agenzie formative #® non solo per i
piu piccini. Piu in generale, la pedagogia del
dialogo (Bobbio, 2012) e della condivisione di
scelte partecipate (Bondioli e Savio, 2010)
sembra essere l'unica strada percorribile, per
offrire, nell’ascolto reciproco, occasioni
formative di qualita ad adulti e bambini.

| servizi educativi per i bambini sono
un’occasione di confronto critico e di crescita
per i grandi e per i piccini, soprattutto quando
gli educatori stessi possono fruire di
esperienze di formazione continua, come
gruppo di professionisti e con le famiglie, in
vista di una coscientizzazione circa I'esplicarsi
della qualita nelle scelte educative radicate
nella vita di tutti i giorni. A questo serve,
infatti, I'approntamento di un dispositivo per
la “valutazione formativa” (cfr. Bondioli e
Ferrari, 2004a) di un contesto educativo: a
costruire spazi di condivisione che assegnino
centralita ai protagonisti del percorso
pedagogico, perché & necessaria
un’acculturazione all’evaluation come risorsa
per il dialogo, e non come dispositivo
disciplinare di controllo.

Tutti quanti, adulti e bambini, viviamo
esperienze contraddittorie riguardo alla
qguestione della valutazione, e non sempre
abbiamo la capacita e gli strumenti per
riflettere circa quello che ci capita. Per questo
€ opportuno, a mio awviso, tendere verso la
realizzazione di esperienze valutative di
contesto, sistematicamente condotte, che si

costituiscano, per coloro che vi sono implicati,
come esercizio di consapevolezza, come
ricerca del senso, rispettosa di ciascuno. Sono
convinta che tale esercizio, essenziale per il
cambiamento degli atteggiamenti culturali,
delle idee di scuola, di cittadino e di societa
civile, necessiti di strumenti e di occasioni per
crescere e per aiutare individui e comunita nel
dialogo, che & operazione costitutivamente
interculturale.
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Questionario per I’Analisi del Funzionamento Educativo della
Scuola: Darder e Lépez, 1998), ove e stato utilizzato anche
nella scuola secondaria di secondo grado (Ferrari, 1998).

12 Sui dispositivi valutativi circa i contesti educativi per la fascia
0-6 cfr. Bondioli e Ferrari, 2004a, 2004b. Alcuni tra i ricercatori
di cui si & detto hanno costruito strumenti mirati ad altri
ambienti educativi (Ferrari, 2001, 2011b; Bondioli, 2009;
Ferrari e Ledda, 2012). Per una discussione circa la comune
impostazione di questi strumenti, cfr. Ferrari, 2012.
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13 Nei primi anni Novanta fu messa a punto, presso I’Ateneo
pavese, una griglia di analisi della giornata educativa,
strumento per I'osservazione della quotidianita, poi utilizzato
in diversi contesti, dall’asilo nido alla scuola secondaria di
secondo grado: cfr. Insegnamenti pedagogici del Dipartimento
di Filosofia dell’Universita di Pavia, 1993; Bondioli, 2000, 2007;
Ferrari, 2003, 2006.

14 Si veda anche Mignosi, 2001; Gariboldi, 2007.

15 Ad esempio, relativamente all’'uso e/o alla predisposizione
di strumenti di valutazione della qualita dei servizi educativi
dell'infanzia in specifiche realta: Becchi e Bondioli, 1997;
Catarsi, 2010; Catarsi e Sharmahd, 2012; Fortunati, 2002,
2003, 2009; Fortunati e Tognetti, 2005.

16 Circa il percorso di co-costruzione di indicatori per la qualita
educativa dei servizi e strumenti di analisi dei progetti
pedagogici, con specifico riferimento a tale realta cfr. Becchi,
Bondioli, e Ferrari, 2000a, 2002.

17 Senza pretesa di esaustivita: Regione Emilia-Romagna,
Provincia di Forli-Cesena, e Comune di Forli, 2003; Dahlberg,
Moss, e Pence, 2003; Bondioli e Savio, 2010; Savio, 2011. Su
alcuni di tali percorsi cfr. Bondioli e Ferrari, 2004a (ove ci si
riferisce anche a realta di altre Regioni italiane).

18 |’ISQUEN (Becchi, Bondioli, e Ferrari, 1999) si inserisce in
questo percorso di ricerca-formazione, compiuto tra il 1992 e
il 1998. Lo strumento é utilizzabile da osservatori interni e da
esterni per esprimere un giudizio sulla qualita educativa di
diverse sezioni di un asilo nido.

19 Tra quelle edite cfr. ad esempio Comune di Firenze,
Assessorato alla pubblica istruzione, Linee guida per i servizi
educativi alla prima infanzia. Ambientamento, 2008.

20 A titolo meramente esemplificativo si citeranno solo alcune
esperienze, tra quelle depositate in specifiche pubblicazioni e
non ancora menzionate, indicando il contesto territoriale di
riferimento: nella Regione Friuli Venezia-Giulia (Bassa Poropat
e Desinan, 1992; Bassa Poropat e Chicco, 2003, 2004; Chicco,
2007), nel Veneto (Trevisan, 1996; Milani, 2002), in Lombardia
(a Milano: Franchi, 1994; Franchi e Caggio, 1999. Piu di
recente, in Val Seriana: Settore politiche Sociali, 2008), nella
provincia di Trento (Barberi et al., 2002; Perini, 2004), nel
Lazio (a Roma: Terzi, 2006), nella Regione Valle d’Aosta
(Grange, 2011; Nuti, 2011), in Liguria (Bondioli e Nigito, 2008).

21 A Pistoia, ad esempio, per cui si rimanda a Becchi, 2010.
Sulla Carta dei servizi e sui documenti a essa connessi cfr.
Ferrari, 2010.

22 per un’analisi di diversi approcci: Pitturelli, 2003; Castoldi,
2005. Si veda inoltre il sito <www.requs.it>. Si segnala il
convegno SIRD che si e svolto nel 2011: alcuni contributi sono
pubblicati nel numero di giugno (8) e nel numero speciale
dell’ottobre 2012 sul “Giornale italiano della ricerca
educativa”.
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2 Ad esempio dopo un percorso di ricerca che ha coinvolto
molti istituti comprensivi (relativi, in Italia, a diversi ordini di
scuola: dell'infanzia, primaria e secondaria di primo grado)
della Regione Lombardia (cfr. Becchi, Bondioli, e Ferrari,
2005), si & iniziata un’indagine che ha condotto alla messa a
punto di un nuovo dispositivo, il SASI-S (Ferrari e Pitturelli,
2008), utile a costruire un lessico condiviso tra insegnanti e
dirigenti che operano in diverse realta.

24 Cfr. Direttiva del Ministero della Pubblica Istruzione n. 307,
21 maggio 1997. L'AVSI (Bondioli et al., 2001), mirato alla
scuola dell'infanzia italiana (pubblica e privata), e frutto di un
percorso di ricerca legato al progetto n. 5 dell’'SNQI
(coordinato da Egle Becchi).

25 Cfr. Decreto Legislativo n. 258, 20 luglio 1999. Sul progetto
QUASI (Qualita di sistema per la scuola dell’infanzia) cfr.
Cecconi, 2002.

26 Cfr. il sito <wwwe.invalsi.it>. Per alcuni spunti di riflessione al
riguardo cfr. Ferrari e Ledda, 2012.

27 Sono molti in Italia i testi che sviluppano in quegli anni il
tema della valutazione per le scuole “dell’autonomia”, di vario
ordine e grado. Ad esempio: Allulli, 2000; Castoldi, 1998; De
Anna, 2001; Scalera, 2000.

28 Su questi temi cfr. Maviglia e Falco, 1994; Maviglia, 1995;
Zunino, 1995 e, tra l'altro, si veda anche il dibattito di quegli
anni sulle pagine della rivista “Bambini” (cfr. supplementi al n.
7,1995, ainn. 3 e 8, 1996).

2 La scuola dell'infanzia statale nasce in Italia nel 1968. Sulla
sua lunga storia, che deve molto alle scuole infantili istituite
da Ferrante Aporti nel primo trentennio del XIX secolo cfr.
Catarsi, 1994, Ferrari, 1999.

30 Si pensi, ad esempio, alle Areebambini (di Pistoia. Cfr.
Becchi, 2010) o alle tate familiari.

31 Su questi temi, tra I'altro: Cipollone, 2001; Fortunati, 2009.

32 Ad esempio sulla “valutazione criteriale” si veda quanto si
propone in alcuni strumenti tra cui ’ASEl (Darder e Mestres,
1994-2000), il QUAFES (Darder e Lopez, 1989-1998), I'AVSI
(Bondioli et al., 2001; Bondioli e Ferrari, 2008), il SASI-S
(Ferrari e Pitturelli, 2008).

33 Sulla qualitd dei processi di valutazione della qualita cfr.
Ferrari, 2000.

34 In riferimento ai testi di Schén (1983-1993, 1987-2006), tra
I"altro, Ferrari, 2003; Gusmini, 2004.

35 Sul concetto di restituzione cfr. Becchi, Bondioli, e Ferrari,
1997; Becchi, 2000; Bondioli e Ferrari, 2000b; Ferrari, 2004.

36 Dal notissimo testo di Dewey Come pensiamo agli scritti di
Schon sulla formazione dei professionisti che hanno avuto una
notevole fortuna nel dibattito pedagogico recente.

37 per un’analisi al riguardo & preziosa la lettura di Sorvegliare
e punire cfr. Foucault, 1975-1976.

38 Su questi temi cfr. Nussbaum, 1997-2006, 2010-2011,
2011-2012; Sennet, 2012.

39 Rimando ai documenti di discussione della Rete per
I'infanzia della comunita europea dei primi anni Novanta e
inoltre, tra 'altro, a Zanelli, 1998; Bondioli, 2004.

40 Circa tale processo “a spirale aperta” cfr. Ferrari, 1994.

41 pensiamo, a mero titolo illustrativo, all’ASEl, all’AVSI o al
SASI-S: si prevede |'utilizzo dello strumento e una serie di
questionari di riflessione sullo strumento stesso. Non si
esclude, infine, I'uso combinato di una metodologia di
osservazione sistematica della giornata educativa e di altri
attrezzi valutativi: cfr. Ferrari, con Tucciarone, e Fappani,
2007.

42 Sulla “cultura del fare scuola” cfr. Mortari, 2010. Sull’analisi
della cultura della scuola cfr. ad esempio MacBeath e
McGlynn, 2002-2006; Scheerens, Mosca, e Bolletta, 2011. E in
senso “interculturale”: Santerini, 2010; Ferrari e Ledda, 2012.

43 Per un orientamento sul discusso tema della “pedagogia
della famiglia” cfr. Catarsi, 2008-2010.

4 Anche limitandoci all'ltalia, la bibliografia recente al
riguardo & ormai molto vasta. Per una riflessione sul concetto
di eterogeneita cfr. Zoletto, 2012.

45 Senza pretesa di esaustivita, cfr. Cambi, 2006. Per una
bibliografia cfr. Ferrari e Ledda, 2012.

4 ]I 2008 & stato proclamato anno europeo del dialogo
interculturale.
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Producao Brasileira sobre
Avaliacao em Educacao
Infantil: tendéncias

Catarina Moro

Brasil

Resumo

O objetivo desse texto é contribuir com o debate sobre
avaliagdo em educacgdo infantil a partir de um
levantamento sobre a producdo académica brasileira
em relagdo ao tema no periodo entre os anos de 1997
e 2012. Parte-se do pressuposto de que o tema estd
pouco presente em nossa produg¢do académica. O
corpus empirico da pesquisa circunscreve-se as teses e
dissertagbes cadastradas na plataforma da CAPES
(Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — no banco de teses) e aos artigos de
periédicos incluidos na plataforma Scielo (Scientific
Electronic Library Online). Entende-se que o
conhecimento da produgdo efetivada nesse periodo
permitird adensar a discussdo acerca do processo de
avaliagdo interna as instituicBes. Discute-se também
acerca dos documentos nacionais que orientam e
normatizam a avaliagao na primeira etapa da Educagdo
Basica. Conclui-se que, o desafio em relagdo ao tema
tem sido enfrentado, porém permanece atual. E
fundamental aprofundarmos o debate a partir de
referenciais que nos ajudem a construir processos
avaliativos capazes de informar, acompanhar e re-
orientar praticas educativas que respeitem as criangas
pequenas como sujeito de direitos, nas creches e pré-
escolas brasileiras.

Palavras Chave: Avaliacio, educacdo infantil,
documentagdo pedagodgica.
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Abstract

O objetivo desse texto é contribuir com o debate
sobre avaliagdo em educagado infantil a partir de um
levantamento sobre a producdo académica
brasileira em relagdo ao tema no periodo entre os
anos de 1997 e 2012. Parte-se do pressuposto de
que o tema estd pouco presente em nossa
producdo académica. O corpus empirico da
pesquisa circunscreve-se as teses e dissertagdes
cadastradas na plataforma da CAPES (Coordenacdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
no banco de teses) e aos artigos de periddicos
incluidos na plataforma Scielo (Scientific Electronic
Library Online). Entende-se que o conhecimento da
producdao efetivada nesse periodo permitird
adensar a discussdo acerca do processo de
avaliacdo interna as instituicdes. Discute-se
também acerca dos documentos nacionais que
orientam e normatizam a avaliagdo na primeira
etapa da Educacdo Basica. Conclui-se que, o desafio
em relagdo ao tema tem sido enfrentado, porém
permanece atual. E fundamental aprofundarmos o
debate a partir de referenciais que nos ajudem a
construir processos avaliativos capazes de informar,
acompanhar e re-orientar praticas educativas que
respeitem as criancas pequenas como sujeito de
direitos, nas creches e pré-escolas brasileiras.

Key Words: Evaluation, early childhood education,
pedagogical documentation.
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Produccion brasilena sobre
evaluacion en Educacion Infantil:
Tendencias.

Catarina Moro

Brasil

Resumen

El objetivo de este trabajo es contribuir al debate
sobre la evaluacién en la educacién de la primera
infancia a partir de una encuesta sobre la
produccién académica brasilefia en relacién con el
tema en el periodo comprendido entre los afios
1997 y 2012. Se parte dell supuesto de que el tema
estd poco presente en nuestra produccidon
académica. El corpus de la investigacion empirica se
limita a las tesis y disertaciones registradas en la
plataforma base de datos de tesis de la plataforma
CAPES (Coordinacion de Perfeccionamiento de
Personal de Nivel Superior) y los articulos de
revistas incluidas en la plataforma SCIiELO (Scientific
Electronic Library Online). Se entiende que el
conocimiento de la produccion efectuada durante
este periodo permitira profundizar en la discusion
sobre el proceso de evaluacion interna de las
instituciones. También se discutié acerca de los
documentos nacionales que orientan y establecen
la evaluacion de la primera etapa de la educacion
basica. Llegamos a la conclusion de que el desafio
en relacion a este tema ha sido abordado pero
sigue siendo actual. Es esencial que profundicemos
en el debate a partir de referencias que nos ayuden
a construir procesos de evaluaciéon capaces de
informar, supervisar y reorientar practicas
educativas que respeten a los nifios pequeios
como sujetos de derechos en las escuelas infantiles
brasilefas.

Palabras clave: Evaluacion, Educacion Infantil,

documentacién pedagdgica.

Introducao

Antes de adentrar na especificidade da
avaliacdo da/na educacdo infantil cabe marcar
a existéncia de uma literatura vasta e
consistente que se debruca a analisar a
producdo sobre a tematica da avaliagdo da/na
educacdo no Brasil, bem como seus usos,
reunida a partir dos anos de 1970 — periodo
este que corresponde a organizagdo dos
programas de pés-graduacdo em educagao no
pais. Tal produgdo voltava-se principalmente a
avaliacdo da aprendizagem, tendo como locus
a etapa de ensino, que atualmente nomeia-se
ensino fundamental.

Os anos de 1980 registram um debate
politico de transicdo democratica e as pesquisas
sobre o tema refletem preocupacgdes criticas
acerca da escola, dos mecanismos de promogao
e retencdo das criancas e jovens, dos
programas curriculares, da relagdo entre
instituicdo escolar e Estado, entre outros.
Diante desse cenario, como apontado pela
pesquisadora Sandra Zakia de Souza (1995), na
segunda metade dos anos de 1980, se acena a
construgdao de concepgdes que se contrapdem
a visdo tecnicista de avaliacdo, presente em
pesquisas das décadas de 60 e 70. E, nesse
sentido se engendram novas perspectivas para
a teoria de avaliagdo da aprendizagem, com
foco em dimensbes intrinsecas ao processo
pedagégico, compreendendo a realidade
escolar como projeto educacional e social,
com vistas ao redirecionamento das
intervengdes educativas. Em relagao ao campo
especifico da educacdo infantil é também a
partir da segunda metade dos anos de 1980
gue se encontram os primeiros estudos que
abordam a avaliacdo, subsumida a outros
temas da educagcdo e no bojo da drea,
juntamente a discussdo dos outros niveis do
ensino.

A partir da década de 1990 se verifica o
surgimento do paradigma da avaliagado
gualitativa na producdo académica, ainda com
dificuldades acerca de densidade conceitual.
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Em relacdo ao educando para além da
dimensdo cognitiva, passa-se a considerar os
aspectos, social e afetivo, os valores, as
motivagdes e até mesmo a sua histéria de
vida. Nessa direcdo, como afirmam as
pesquisadoras brasileiras - Elba Barreto,
Regina Pinto, Angela Martins e Marilia Duran
(2001) - a énfase recai nas varidveis de
processo, mais do que no resultado da
educacdo e, a avaliacdo é pleiteada como
dialégica e dialética, voltada para a
transformacdo, tanto no plano pessoal como
no social.

Reforga-se o eixo da avalia¢do centrado nas
condicdes em que é oferecido

o ensino, na formac¢do do professor e de
suas condig¢Oes de trabalho, no curriculo, na
cultura e organizacao da escola, bem como
na postura dos atores educacionais em seu
conjunto, deixando de girar exclusivamente
em torno do aluno. (BARRETO e col., 2001,
p.55)

Nas producgdes académicas dos anos
2000, adquire corpo a discussdao quanto a
centralidade que a avaliacdo educacional
passa a ter na configuracdo recente dos
sistemas de ensino brasileiros, a partir dos
anos 1990; principalmente a proposta em
larga escala, como avaliacdo externa.
InUmeras tém sido as criticas a ldgica
intrinseca a tais propostas avaliativas
praticadas no pais (BARRETO, 2012; SOUZA;
OLIVEIRA, 2003). Sandra Zakia de Souza e
Romualdo Portela de Oliveira (2003)
evidenciam o risco de propostas de avaliacdo —
como o SAEB!, a Prova Brasil2, a Provinha
Brasil3, assim como o IDEB* - se tornarem
exclusivamente mecanismos de controle e
competitividade, associadas ou ndo a
estimulos financeiros, que resultam na
naturalizacdo das desigualdades educacionais
e sociais, na atribuicio de mérito com fins
classificatorios, “que apoiam a hierarquizacdo
de unidades federadas, de instituicdes ou de
alunos” (p.889) e ndo a melhoria da qualidade,
como em tese se pretende. Os autores

CATARINA MORO

ressalvam o fato de ainda serem sdo escassos,
no Brasil, estudos que visem identificar os
impactos ja produzidos por tais avaliacbes nos
sistemas e instituicGes de ensino (SOUZA e
OLIVEIRA, 2003).

Considerando os poucos trabalhos
acerca dos possiveis impactos das avaliagdes
externas, dos usos de seus resultados,
interessa destacar uma pesquisa realizada por
Brooke e Cunha (2011) sobre os sistemas de
avaliagdo de cinco estados brasileiros. Os
autores organizaram por finalidades, os usos
da avaliacdo externa como instrumento da
gestao educacional nos estados, constituindo
as seguintes categorias: - avaliar e orientar a
politica educacional; - informar as escolas
sobre a aprendizagem dos alunos e definir as
estratégias de formacgdo continuada;
informar ao publico; - alocar recursos; - criar/
justificar politicas de incentivos salariais; -
compor a politica de avaliagdo docente; -
certificar alunos e escolas. Brooke e Cunha,
concluem que apesar de os instrumentos, ao
longo do tempo, terem melhorado
tecnicamente e haver maior confiabilidade
acerca dos resultados, estes continuavam
sendo pouco aproveitados pelas Secretarias
de Educacgdo para a formulagdo de politicas de
gestdo, “os mesmos instrumentos estdo sendo
usados com objetivos diversos de modo que a
finalidade precipua ou original do instrumento
pouco esclarece sobre seus desdobramentos
posteriores.” (p.20). Nesse sentido, os autores
enfatizam a fragilidade da avaliagdo externa
como instrumento pedagdgico e a dificuldade
de fazer uso mais produtivo dos resultados da
avaliagdo, que em geral, ndo estabelece
articulagdo com propostas curriculares
organizadas e compartilhadas entre os
professores.

No momento atual, importa tratar a
avaliacao como processo constituinte de outro
processo maior, educativo, ambos inseridos
no projeto politico pedagdgico da instituicdo
educacional e, portanto, ndo podendo ser
considerada ou desenvolvida isoladamente.
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“Potencializar a dimens3o educativa/formativa
da avaliagcdo certamente supde a promocgao da
autonomia pedagogica e didatica da escola e
ndo a sua conformacdo” (SOUZA; OLIVEIRA,
2003, p.883). Do mesmo modo, requer
considerar seus diferentes ambitos: a
aprendizagem; a experiéncia educativa
oferecida em nivel institucional e o sistema e
suas politicas educacionais (FREITAS;
FERNANDES, 2007).

Concorda-se com uma das observacdes
de Barreto (2012, p.748) quando assevera que
a “reificacdo do papel da avaliacdo como
promotora da qualidade do ensino, [vem]
subsumindo as questdes de fundo ligadas a
qualidade e ao sentido da educagdao que se
quer oferecer as criancas e adolescentes e as
suas potencialidades para enfrentar as
desigualdades escolares e sociais, bem como
estreitando o escopo do curriculo.”

A Educacdo Infantil como etapa inicial
da Educacdo Basica nacional, diferente das
etapas posteriores — Ensino Fundamental e
Ensino Médio - e do nivel seguinte a Educacao
Superior, sofre outras vicissitudes em relagao
ao curriculo, consequentemente, em relagdo a
avaliacdo. Contudo, vem percebendo pressodes
cada vez mais intensas de possivel sujei¢cdo a
avaliacdo em larga escala.

Articulacao entre qualidade e
avaliacao pensada em rela¢ao a
Educac¢ao Infantil no Brasil

Em fins dos anos de 1990, em meio a avaliagdo
institucional como uma forte frente de
pesquisa, surge uma das primeiras publicacdes
académicas que assume a avaliagdo como um
dos fatores decisivos a promogdo da melhoria
dos servicos na Educacdo Infantil. O texto
discute a experiéncia de aplicacdo, em carater
exploratério, do instrumento australiano
“Quality Improvement and Accreditation
System”, produzido pelo Conselho Nacional de

Credenciamento de Creches da Austrdlia e
adaptado para utilizacao na disciplina de pds-
graduacdo em Psicologia, da USP-Ribeirdo
Preto, “Promocdo da Qualidade na Educacdo
Infantil”, sob a coordenacdo da professora
Maria Clotilde Rossetti-Ferreira, tendo sido
publicado um artigo em 1998. A experiéncia
fora realizada em instituicbes de educacdo
infantil do Estado de S3ao Paulo e entre as
considerac0es finais refere que a utilizacdo de
tal instrumento para avaliar uma instituicdao de
atendimento a criancas pequenas poderia
atingir melhor seus propédsitos estando
inserida em uma politica educacional
governamental efetiva para promocdo de
gualidade e avaliagdo para essa etapa.

Observa-se que neste momento
historico, ganha maior énfase os debates e
pesquisas que salientam a dimensdo da
relacdo entre qualidade, avaliacdo, educacao,
especificando a etapa de atendimento para
criancas de 0 a 6 anos. E desse periodo um
documento do Ministério da Educagdo, de
autoria das pesquisadoras Fulvia Rosemberg e
Maria Malta Campos, publicado em 1995,
intitulado Critérios para um Atendimento em
Creches que Respeite os Direitos Fundamentais
das Crian¢as. O conteudo abordado em tal
publicacdo instiga aos envolvidos com a oferta
de educacdo infantil, principalmente publica,
uma reflexdo sobre o que vem sendo
considerado nas politicas publicas e nas
praticas cotidianas no interior das unidades de
oferta dos servicos de creche e pré-escola. As
autoras apresentam uma ampla lista de itens
indicativos de uma boa educacdo, embasada
no respeito aos direitos da crianga. A inten¢ao
primeira desse documento ndo parece ter sido
constituir-se em um instrumento de avaliagao
da educacdo infantil, mas numa orientacdo do
gue se deveria considerar ao ampliar a visdo
sobre os direitos das criancas a um bom
servico de creche e pré-escola.

De 1995 até o momento seguiram-se
inUmeras publicacdes por parte do Ministério
referentes a interface entre aspectos como
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qualidade - educacdo — avaliacdo. No Quadro
I, a seguir pode-se ter uma ideia de algumas
destas e do ano em que foram editadas.

Critérios para um Atendimento em Creches que

1995 . - . .
Respeite os Direitos Fundamentais das Criangas

Subsidios para Credenciamento e o
Funcionamento das Instituigdes de Educagao
Infantil (material suspenso e substituido pelo de
Politica Nacional, de 2005)

1998

Referencial Curricular Nacional para a Educagéo

1998 -
Infantil — RCNEI

Integragdo das instituigdes de Educagao Infantil
aos sistemas de ensino: um estudo de caso de
cinco municipios que assumiram desafios e
realizaram conquistas

2002

Politica Nacional de Educacgdo Infantil: pelo
2005 | direito das criangas de zero a seis anos a
educagdo

Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educacgdo Infantil e os Parametros Basicos de
Infraestrutura dos Estabelecimentos de
Educacdo Infantil

2006

OrientagGes sobre convénios entre secretarias
municipais de educagéao e instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem
fins lucrativos para a oferta de educagdo infantil.

2009

Politica de educagdo infantil no Brasil: Relatério

2009 o
de avaliagao

2009 | Indicadores da Qualidade na Educagdo Infantil

Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (publicagdo com base na
Resolugdo n2 5/09, do Conselho Nacional de
Educacgdo)

2011

Educagdo Infantil e Praticas Promotoras de

2012
Igualdade Racial

Educacdo Infantil, Igualdade Racial e
2012 | Diversidade: aspectos politicos, juridicos,
conceituais

2012 | Brinquedos e Brincadeiras de Creche

Oferta e demanda de Educacdo Infantil no

2012
Campo

Educagdo Infantil: Subsidios para construgao de

2012 . ‘o Lo
uma sistematica de avaliagdo

Relatério do Monitoramento do Uso dos

2013
Indicadores da Qualidade na Educagdo Infantil

Monitoramento do Uso dos Indicadores da
2013 | Qualidade na Educacgdo Infantil — Resumo
Executivo

FONTE: Sitio do MEC, consultado em maio de 2013.

Quadro 1: Documentos Nacionais para a Educagdo Infantil
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Entende-se como intencdo de tais
documentos o subsidio ao trabalho realizado
na instancia dos sistemas de ensino (sejam
municipais ou estaduais) e também das
instituicbes, servindo como base para
acompanhamento, controle, supervisdo dos
servicos ofertados e para efetivacdo de
praticas pedagdgicas que respeitem
necessidades, direitos e interesses das
criangas. Dentre os aspectos tratados por tais
documentos, destacam-se as seguintes
dimensdes: infra-estrutura das instituicoes de
educacdo infantil; propostas e praticas
pedagdgicas; relagdao familia-instituicao;
diversidade étnico-cultural; formacdo de
professores; gestdo; recursos pedagdgicos;
oferta em areas urbanas e rurais; entre outros.
Nesse sentido, o Ministério da Educacdo tem
buscado cumprir seu papel no que diz respeito
a ser indutor de politicas e servir de apoio
técnico para os demais niveis governamentais;
assim como executor de programas
especificos para a educac¢do infantil; a
exemplo, o PROEI®, em relacdo a formacdo
profissional e o PROINFANCIA? para a
ampliacdo do nimero de vagas em creches e
pré-escolas, com a construcdo de novos
prédios.

Verifica-se que num espectro de pouco
mais de 15 anos produziu-se no Brasil, em
ambito federal, um volume significativo de
documentos orientadores e de estudos acerca
da relacdo qualidade - projeto pedagodgico -
direito das criancas pequenas a educacdo —
avaliacdo. Vale sublinhar que tais produgoes
decorrem de parcerias entre o Ministério da
Educagdo, universidades, institutos de
pesquisas, representacdes sindicais e
associa¢cbes ndo-governamentais; havendo
assim espaco para didlogos desafiadores e
proficuos, entre pesquisadores, profissionais
e militantes da area, ndo por isso livre de
impasses e embates.
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A Producao Académica sobre
Avaliacao em Educacao Infantil no
Brasil

Adentrar a discussdao acerca da
producdo académica sobre avaliacdo em
educacdo infantil implicou a realizacdo de um
levantamento de trabalhos articulados aos
cursos de pods-graduacdo®, existentes em
diferentes estados brasileiros; assim como a
trabalhos articulados a outros organismos de
pesquisa, por intermédio de diferentes fontes.
Os tipos de materiais levantados foram: teses
e dissertacbes; artigos em periddicos. Os
materiais que compdem a pesquisa foram
especialmente, aqueles acessiveis pela
internet. Outro elemento de delimitacdo da
pesquisa foi o periodo investigado. Com o
intuito de expor o detalhamento dos
procedimentos que permitiram elencar o
corpus empirico desse trabalho a seguir
relaciona-se: a base de dados; o periodo
temporal considerado; os termos para a
busca; os procedimentos propriamente ditos;
a analise realizada até entado.

Sobre a base de dados

O corpus empirico que compde o
levantamento aqui discutido é composto de:

* teses e dissertacdes, constantes da
Plataforma da CAPES®, por armazenar
trabalhos realizados no ambito de
programas de Pds-Graduacdo do pais
(Universidades Federais e Estaduais;

* artigos em periddicos nacionais??

acessados pela plataforma Scielo !,
exclusivamente!2,

Sobre o recorte temporal

O periodo abarcado pela pesquisa se estende
de 1997 a 2012. A justificativa da escolha a
partir de 1997 deve-se ao fato da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional ter
sido promulgada em dezembro de 1996, o que
significa uma nova reorganizacdo da educacdo
infantil como parte da educagao basica e

novas expectativas em relacdo as funcdes e
identidade pedagégica desta etapa.

Sobre as palavras-chave

Utilizou-se para este estudo diferentes
termos, palavras-chave, compreendendo a
centralidade da educacdo infantii como
escopo e a sua articulagdo com a tematica da
avaliagdo. Com base em um levantamento
prévio de descritores em algumas bases
percebeu-se que as palavras de interesse da
pesquisa ndo eram encontradas. Em funcdo
disso, optou-se pela busca por palavras-chave
reconhecendo a capacidade de selecionar um
numero maior de trabalhos. A construcdo do
qguadro de palavras-chave foi feita considerando
a centralidade da educagdo da crianca de 0 a 6
anos na nossa pesquisa e sua intersecgdao com a
avaliacdo. A educacdo infantil foi tomada por
sua definicdo legal: como primeira etapa da
educacdo basica (Artigo 29, da LDB n?®
9394/96); oferecida em creches e pré-escolas,
entendidas como estabelecimentos
educacionais publicos ou privados, ndo
domeésticos, regulados por 6rgao do sistema
de ensino e submetido a controle social.
(Resolugdo CNE/CBE n2 05/09). Em relagdo a
avaliacdo, a pesquisa assumiu uma perspectiva
ampliada, visando ter impacto na producdo
levantada, nesse sentido buscou incluir
palavras-chave que pudessem identificar os
trabalhos realizados em instituicdes de
educacdo infantil ou relativos a educacdo
infantil como etapa da educacgdo bdsica e que
também indicassem como objeto do trabalho
a discussdo da qualidade da oferta desses
servigos em articulagdao ou nao a
procedimentos e instrumentos especificos de
avaliacdao, seja das criancas, de seus
aprendizados ou desenvolvimento, seja dos
contextos de oferta, relativos a avaliagdo da
experiéncia educativa das instituicdes, dos
sistemas ou das politicas de educagao infantil.
Fez-se o cruzamento das palavras-chave 1 e 2,
com o objetivo de identificar trabalhos onde
houvesse a presenca de ambas. As palavras-
chave foram:
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PALAVRAS-CHAVE 1 PALAVRAS-CHAVE 2

Educacdo Infantil Avaliacdo
Creche Qualidade
Pré-escola IAuto-avaliagdo
Criangas Hetero-avaliagdo

Instrumentos de avaliagdo
Escalas de avaliagdo
Documentacdo Pedagdgica
Registro

Parecer descritivo

Ficha avaliativa

Criancas de 0 a 3 anos
Criancas de 4 a 6 anos
Infancia

Fonte: Produgdo académica nacional sobre a Avaliagdo em
Educagdo Infantil (1997-2012)

Quadro 2: Listagem de palavras-chave utilizadas nos
cruzamentos

Dos procedimentos

Por intermédio das bases de dados ja
mencionadas, foi possivel levantar os resumos
concernentes as teses e dissertagdes, bem
como os artigos na integra. A leitura dos
titulos, resumos e palavras-chave desses
materiais indicaram a aderéncia ou nao aos
termos indicados foi sucedida pela analise dos
trabalhos na integra e que compuseram a
amostra.

Ao contrario, a exclusdo de trabalhos
dessa amostra se deu em fungao de:

- a etapa de ensino considerada na
pesquisa/artigo ndo tratar da educacgido
infantil;

- o tema da avaliacdo estar desvinculado
do locus educativo da oferta (que é a
educacdo infantil). Vale destacar que
identificou-se vdarias producdes
abordando a avaliagdo de criancas
pequenas, com base nos aspectos
cognitivos e comportamentais, em areas
especificas ou ndo, que contudo ndo se
relacionam ao trabalho pedagégico na
instituicdo de educacdo infantil, e;

- também dos trabalhos que estando
dentro dos critérios ndo se teve acesso
ao texto integral pela via digital.
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Considera-se entre as finalidades do exame
desta producao, identificar:

« acomposicdo final da amostra;

« 0 objeto dos estudos (predominancia em
relacdo a avaliagdo da crianca ou a
avaliagdo de contexto — institucional ou
do sistema/das politicas);

* a natureza da base empirica (pesquisa
de campo/empirica, ensaio, pesquisa
bibliografica, pesquisa documental, etc);

« a area de conhecimento na qual a
pesquisa se insere;

» periodo de maior ou menor incidéncia
de trabalhos com a tematica;

» questdes relativas a instrumentos de
avaliagao utilizados ou discutidos e
consideracGes dos trabalhos examinados.

Tendéncias na producao
académica brasileira sobre
Avaliacao em Educacao Infantil

Composi¢ao da amostra

A composicdo total da amostra é de quarenta
e quatro (44) trabalhos, sendo: cinco (5) teses,
vinte e cinco (25) dissertacdes e catorze (14)
artigos. Foram encontradas no Banco de teses
e dissertacbes da CAPES, quarenta (40)
dissertagdes, contudo quinze (15) delas nado
estavam disponiveis online ou, pelos menos,
ndao integralmente. Também foram
encontradas seis (6) teses, mas uma (1) ndo
pode ser obtida pela internet, ndao vindo a
compor o corpus da presente analise.

Em relagdo aos artigos cabe observar
que a maioria nao se refere diretamente ao
objeto da tese ou dissertacdo do autor ou de
um dos autores. Entretanto, se relaciona com
a tematica de pesquisas do orientador ou
mesmo do grupo de investigacdo ao qual o
autor esteve vinculado enquanto aluno da
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pds-graduacdo ou como pesquisador em
outros espacos de estudos.

Objeto dos estudos

Em relagdo as teses (5), observou-se uma
proporcdo maior de estudos de avaliacdo das
criancas, com trés (3) pesquisas, se
comparados a avaliacdo de contexto dois (2)
trabalhos. Em relagao as dissertagdes a
situacdo se altera, o numero de trabalhos
acerca da avaliacdo de contexto, treze (13), é
maior que os referentes a avaliacdo das
criancas, que totaliza oito (8) dissertacdes.
Quatro (4) dissertacdes sao relativas a estudos
gue contemplam as duas énfases. No tocante
aos artigos, treze (13) estudos sdo sobre
avaliacdo de contexto, relativos a avaliacdo
institucional como a de sistemas e politicas
publicas para a educacdo infantil e; um (1)
contempla as duas énfases.

A partir desses dados é possivel indicar
que a evidente propor¢ao maior para estudos
de contexto, na temadtica da avaliacao,
reafirma a preocupagdao recente com a
interface entre qualidade — educagao infantil —
avaliacdo. Outro aspecto relevante é que
apesar da diversidade na natureza dos
trabalhos de avaliagdao de contexto (empiricos,
ensaisticos, bibliograficos, documentais) estes
abordam principalmente a avaliagdo das
praticas educativas, das interacdes entre as
criangas e entre criangas e adultos e, do
interior das turmas nas instituicdes
educacionais.

Natureza dos trabalhos

Encontrou-se na amostra pesquisada trinta e
quatro (34) estudos de campo, sendo trés (3)
dentre as teses de doutorado, vinte e trés (23)
dentre as dissertacbes de mestrado e oito (8)
artigos. Também, porém, em nlimero muito
menor encontrou-se pesquisa documental em
todos os segmentos parte da amostra, sendo
duas (2) teses, duas (2) dissertagcdes e um (1)
artigo. Entre os artigos também pdde se

verificar a presenca de quatro (4) ensaios e um
(1) trabalho de revisdo bibliografica.

E visivel que a maior parte dos
trabalhos é pesquisa de campo, desde estudos
de caso a pesquisas quantitativas (utilizando
escalas de avaliacdo). Os trabalhos com outras
naturezas (documental — 5 trabalhos,
bibliografica -1 e ensaio - 4) versam sobre:

» pesquisa bibliografica: o unico trabalho
desta natureza analisa a producdo
bibliografica nacional sobre qualidade na
educacdo infantil entre 1996 e 2003;

+ pesquisa documental: analisam e
buscam articulagdo entre documentos
nacionais e internacionais acerca da
gualidade dos processos avaliativos na
educacdo infantil ou analisam
documentos do contexto pesquisado,
instituicdo ou sistema/rede municipal de
ensino;

« ensaio: discutem as finalidades das
proposicoes sobre avaliacdo, sua relacdao
com a qualidade; um deles analisa um
determinado instrumento avaliativo.

Area de conhecimento de inser¢do dos
trabalhos

A pertinéncia a determinada area de
conhecimento estd sendo considerada
somente para as pesquisas de pds-graduacao
e ndo para os artigos. Observa-se que na
composicdo desta sub- amostra a darea da
Educagao constituiu-se no campo de
predominancia dos trabalhos - com vinte e
quatro (24) estudos - e a Psicologia com
quatro (4), ha um (1) trabalho originado na
area de Ciéncias Bioldgicas e da Saude e outro
(1) vinculado a é&rea de Linguistica. E
interessante observar que apesar do campo
de producgdo estar vinculado ao da Educacdo,
muitos autores/pesquisadores sdo formados
em Psicologia e estdo ou estiveram vinculados
a instituicOes dessa area.
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Periodo de maior ou menor incidéncia

A busca se fez a partir de 1997, todavia ndo se
localizou nesse ano nenhuma producao, o que
permite reunir a incidéncia dos trabalhos em 3
grupos com intervalo de 5 anos.

Assim, em relagdo as teses percebe-se
que no periodo de 1998 a 2002 ndo h3d
nenhuma; entre 2003 e 2007 tem-se uma (1)
e; entre 2008 e 2012 o numero se eleva para
quatro (4). Quanto aos estudos resultantes de
mestrado encontra-se entre 1998 e 2002 uma
(1) dissertacdo; entre 2003 e 2007 a
quantidade sobre para onze (11) dissertacdes
e; entre 2008 e 2012, ha novamente elevacao
constituindo-se treze (13) estudos. Dos artigos
constantes da amostra o maior nimero esta
presente no periodo de 2003 a 2007, sendo
sete (7) publicacGes. No periodo de 1998 a
2002, corresponde a trés (3) artigos e entre
2008 a 2012 s3ao quatro (4) artigos. Em
percentual a producdo entre 1998 a 2002, (4)
corresponde a 9,08%; entre 2003 e 2007 (19),
corresponde a 43,19% e; em relacdo ao
periodo dos ultimos cinco anos, de 2008 a
2012 (21), perfaz 47,73% do material
analisado nesta pesquisa.

Estd evidente que a tematica da
avaliagdo tem suscitado maior interesse nos
ultimos anos, tendo mais precisamente
despontando na producdo académica nos
ultimos dez anos e acrescido nos ultimos cinco
anos. Uma hipétese passivel de ser formulada
para explicar tais niUmeros relaciona-se a dois
fatores:

- um de cardter mais organizacional/
pedagdgico da darea, nos sistemas de
ensino. Pois, quanto mais a educagdo
infantil passa a ser regulada e
normatizada por estar integrada aos
sistemas de ensino e, por consequéncia,
objeto de orientacdes pedagdgicas
diversas, mais requer investimento em
estudos sobre a interface entre avaliagdo
— qualidade —proposta pedagdgica—
direito a educacdo das criangas pequenas;

- outro de natureza mais politico-
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académica, em relacdo ao lugar da
avaliagdo no debate nacional. Presencia-
se no Brasil, recentemente proposi¢des
de avaliacdo da criangca como afericdo e
intervencdo no combate a pobreza no
ambito do proprio governo federal, como
no ambito de alguns estados e
municipios. Em reacgdo a tais proposicoes,
pesquisadores e militantes da area de
educacdo infantil no pais, assim como o
préprio Ministério da Educagdo, vém
tensionando e produzindo orientagdes e
estudos no intuito de reafirmar o lugar da
avaliacdo na especificidade da area da
educacdo, o que ndo deve implicar
exclusivamente na avaliacdo de criancas e
professores.

Instrumentos de avaliagao presentes
nos trabalhos analisados

Em relagdo aos instrumentos, dos quarenta e
guatro (44) trabalhos, nove (9) lidam com as
escalas norte-americanas ITERS (ITERS-R) e
ECERS (ECERS-R), seja no ambito da aplicagdo
ou mesmo da discussdo da aplicabilidade das
mesmas em territério brasileiro. Também se
observou a presenca de um (1) trabalho que
utiliza um instrumento australiano QIAS (acerca
do credenciamento e melhoria da qualidade de
creches, produzido pelo Conselho Nacional de
Credenciamento de Creches da Australia e
adaptado para utilizacdo no Brasil por Rossetti-
Ferreira e colaboradores, 1998) e outros
trabalhos (3) utilizando as escalas de
empenhamento do adulto e envolvimento das
criancas de Ferre-Leavers. Trabalhos individuais
fizeram uso do formulario de registro das
atividades de Pascal e cols., adaptado por
Cordeiro e Benoit (2004); da escala de
interacdo professor-crianca de Farran e Collins;
do ASQ-3¥ (n3o constam nomes de
profissionais responsaveis pela tradugdo e
adaptacdo no Brasil) e; dos “Indicadores da
Qualidade na Educacgao Infantil”.

Outros trabalhos optaram por utilizar
roteiros de observacdo, questionarios e
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entrevistas. Em um (1) caso faz-se a
proposicdao de um instrumento de avaliacao,
para verificar a mediacdo do adulto com as
criangas.

Consideragoes acerca dos trabalhos
examinados

Depreende-se dos trabalhos desta amostra
que apesar dos dados desta pesquisa
bibliografica indicar que a avaliacdo da crianca
vem sendo menos tematizada na drea do que
a avaliacdo de contexto, a primeira se faz
muito presente no cotidiano das instituigoes
de educacao infantil brasileiras, assim como,
no dmbito da gestdo municipal.

A avaliagdo da crianga aparece
tematizada prioritariamente na perspectiva de
analise das praticas avaliativas correntes no
cotidiano das instituicdes, desvelando criticas
a determinadas formas classificatérias de
avaliacdo e, destacando o portfélio como
referéncia a um processo avaliativo adequado
na educacdo infantil. Percebeu-se que o
portfélio ora constitui-se em objeto de estudo,
ora em recomendagao pedagdgica.

A avaliacdo de contexto, nos trabalhos
de campo, se concretiza, fundamentalmente,
na avaliagdo relativa ao interior das turmas de
criancas, considerando-se as praticas
educativas e as interagbes presentes. Isso
revela que outros aspectos ndo vém sendo
considerados, tais como: a imbricacdo dessas
experiéncias com a gestdo da instituicdo, com a
formacdo continuada e com o relacionamento
entre a instituicdo e as familias; a articulagao
das praticas educativas com outros niveis da
gestdo e politicas municipais ou mesmo
nacionais.

Dissensos Atuais relativos a
Avaliacdao da/na Educacao Infantil
no Brasil e avang¢os necessarios

A trajetdéria da educacdo infantil brasileira,
principalmente apds os anos de 1990, revela
consensos e dispde de referéncias em ambito
nacional, que inclusive coadunam com
conhecimentos de ambito internacional,
capazes de nutrir o delineamento de uma
perspectiva de avaliacdo na e da educacdo
infantil, conforme indicada na legislacdo
vigente e em documentos produzidos pelo
Ministério da Educacdao e por entidades e
pesquisadores da area.

Especificamente em relagdo a
avaliacdo, as indicacbes da lei maior da
educacdo nacional (LDB n?2 9.394/96), das
diretrizes curriculares nacionais (Resolugdo n2
05/09) e da proposi¢do de documento préprio
— Indicadores da Qualidade na Educagao
Infantil —, fazem referéncias a iniciativas que
extrapolem a focalizagdao no desenvolvimento
e desempenho das criancas, devendo abarcar
a avaliagao por meio de indicadores
especificos acerca da infraestrutura fisica, do
guadro de pessoal, dos recursos pedagégicos,
da acessibilidade, da relacdo entre instituicao
e familias das creches e pré-escolas; para além
de avaliar as criancgas e seus professores.

Este ultimo documento - os Indicadores
da Qualidade na Educagao Infantil - foi
formulado a partir de demanda expressa do
Ministério da Educacdo, no ano de 2007, a um
coletivo de universidades, pesquisadores,
profissionais e militantes da drea para que se
construisse um instrumento que trouxesse
subsidios para auto-avaliacdo das unidades de
educagado infantil. De acordo com a proposicao,
devem participar nesse processo, a direcao, os
técnicos, os professores, educadores, as
familias e pessoas da comunidade; em um
processo aberto e participativo. Apds
aplicacdo piloto, em 2009, o documento foi
finalizado e amplamente distribuido a
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secretarias de educacdo e instituicbes de
educacdo infantil.

Em 2011, o monitoramento* acerca da
distribuicdo e uso dos Indicadores sinalizou
gue as secretarias se constituiram na instancia
gue mais utilizou o documento, se cotejado ao
uso realizado pelas creches e pré-escolas.

Nesse sentido entende-se que
estdvamos no pais com um processo em
curso, coerente com o0s principios, pressu-
postos e filosofia de trabalho na educacao
infantil que foi interrompido ainda naquele
ano (2011) pela proposicdo da Secretaria de
Assuntos Estratégicos (SAE), érgdo vinculado
diretamente a Presidéncia da Republica, que
desconsiderando essa trajetdria e os principios
defendidos pela drea da Educacdo, propods a
utilizacdo do ASQ-3 em larga escala para a
avaliacdo das criancgas entre 0 e 6 anos.

Algumas questdes em relagdo a escolha
de um instrumento como o ASQ-3, sdo
bastante preocupantes: - o foco da avaliacdo
recai sobre a crianca e ndo sobre a educacdo
que lhe é oferecida; - o adulto que realiza a
avaliacdo da crianca “ndo precisa ter qualquer
formacdo especifica e deve simplesmente
conhecer muito bem a crianca avaliada.” (RIO
DE JANEIRO, 2010, p.6); - o tempo para a
realizacdo da avaliacdo é curto, o que parece
ser considerado uma vantagem do instrumento
em questdao, como exposto no Manual de Uso
do ASQ-3 da Secretaria Municipal de Educacdo
do Rio de Janeiro. “Tendo observado com
clareza as habilidades ja adquiridas pela
crianca, o informante pode gastar uma média
de 20 minutos para o preenchimento completo
de um questionario” (RIO DE JANEIRO, 2010, p.
6). Ainda requer atencdo redobrada, a possivel
estigmatizagdo das criangas, quando
comparados os resultados das testagens
realizadas em diferentes realidades®> uma vez
que o teste tem implicito um padrdao normativo
de desenvolvimento. A diferenciacao por idade
proposta pelo teste ndo é universal, descon-

CATARINA MORO

sidera as variacOes -culturais, linguisticas e
geracionais, ndao as legitimando. Importa
retomar a critica de Jobim e Souza (1996) em
relacdo a tal abordagem psicolégica sobre o
desenvolvimento humano, em especial o
infantil, que preconiza um ideal em relagdo a
normas pré-estabelecidas. Ainda outra
preocupacdo importante diz respeito ao risco
iminente de uma classificagdo das instituicdes
de educacdo infantil e a divulgacdo desses
dados, considerando-se “melhores” ou “piores”
as instituicdes entre si, a partir da avaliacao de
suas criangas, sem mencionar as condicdes de
atendimento que tais instituicdes ofertam e,
também n3do se fazendo alusdao as condicdes
ofertadas pelo érgdo central do poder publico.
(NEVES; MORO, 2013).

Correa e Andrade (2011) fazem uma
critica contundente a utilizagdo do ASQ-3 no
Brasil, indicando que nas testagens sdo violados
os direitos das criangas, principalmente em
virtude do constrangimento causado pela
situacdo artificial de teste, em meio ao
cotidiano educativo das creches e pré-escolas.
Para as autoras o instrumento e as orientagdes
para seu uso “desrespeitam ndo apenas as
criangas, colocando-as em situagdao de
opressdo, para dizer o minimo, mas, também,
as professoras, que sdao sugestionadas a agir
ndo como docentes, mas como “aplicadoras de
testes”.” (p.281).

Bondioli (2010, p. 13, citando House e
Howe, 2000) enfatiza que:

A avaliagdo se coloca sempre internamente
a um contexto caracterizado por alguma
forma de autoridade. E em um especifico
sistema social. Nao se impd&e sozinha, como
se fosse simplesmente uma légica ou uma
metodologia, livre de vinculos de espacgo e
tempo; certamente nao esta livre de valores
e de interesses. Na realidade as praticas
institucionais sdo solidamente radicadas e
indiscutivelmente ligadas a particulares
estruturas e praxis sociais institucionais®.

Como destacado por Neves e Moro
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(2013), cabe lembrar que a escolha de
determinado instrumento de avaliagdao nao é
suficiente para definir como esta sera
realizada, importa fundamentalmente, as
concepgdes de infancia e de educagao que
orientam o trabalho pedagdgico. A adogdo de
instrumentos como o teste ASQ-3 reitera uma
concepcao de crianca abstrata e ideal. Tal
concepcao ndo coaduna com reflexdes que
consideram a crianca, como sujeito de
direitos, pertencente a determinado contexto
histérico, social e cultural. E importante
salientar que a compreensao da crianga, como
sujeito social, inserida em dada cultura e capaz
de reproduzi-la, de transforma-la (CORSARO,
2011), se atualiza nas praticas de avaliacdo de
contexto, voltadas a repensar as experiéncias
educativas a ela ofertadas.

Nessa perspectiva, se reconhece o
modelo de “avaliacdo compartilhada”,
especifico para os contextos educativos
praticado em diversas realidades na Itélia.
Para o qual, critérios e instrumentos de
avaliacdo devem ser consensualmente
escolhidos e validados (Bondioli, 2010).
Considerando-se o processo que se instala
quando se decide avaliar, auto-avaliar
determinado contexto educativo, os
diferentes autores entendem ser fundamental
que: - se convide todos os interessados e que
se tenha um numero significativo de adesdes
(a fim de se obter o envolvimento ativo de
uma pluralidade de sujeitos, professores,
familias, criancas e, em um ambito mais
amplo, a comunidade); - cada participante
possa individualmente expressar sua
apreciacdo, seu ponto de vista pessoal; haja
previsdo de encontros colegiados para debate
sobre as avaliagGes individuais e possiveis
leituras interpretativas; como finalidade, se
perspective delinear uma identidade de
carater educativo explicita e o maximo
possivel compartilhada (Becchi, 2004; Bondioli
e Ghedini, 2004; Bondioli e Ferrari, 2004 e

2008; Bondioli, 2004, 2010 e 2010a; Savio,
2011).

Uma mudanga na cultura do avaliar é
também necessdria e tem sido experienciada
em algumas realidades, como se pode
perceber na observacao de D’Alfonso e Rilei
(2010, p.161-162) ao acentuarem que:

Geralmente quando nos propomos a
avaliar uma instituicdo, fazemo-lo para
identificar eventuais pontos fracos em
relacdo aos quais intervir rapidamente
para melhorar a qualidade. Mas em
muitos lugares ganha consisténcia a
ideia de que a avaliacdo é algo mais do
que a procura de lacunas a serem
preenchidas, e que pode, ao contrario,
ser uma pratica através da qual uma
instituicdo reflete sobre si mesma a
procura da proépria identidade, para
verificar e consolidar o consenso em

torno do préprio projeto.t”
Considerando o cendrio brasileiro, a
fim de retomar a discussdao sobre o tema no
ambito da educagdo, o Ministério da Educacgao
instituiu, em dezembro de 2011, pela Portaria
n? 1.747, um Grupo de Trabalho para produzir
subsidios que contribuam para a definicdao da
politica de avaliagdo da educacdo infantil no

Brasil.

Em 2012 aconteceram varias reunides
deste grupo de trabalho, contiguas ou
independentes de diversas outras acdes?'®
promovidas no intuito de ampliar o debate
sobre avaliacgdo em educacdo infantil, com
convidados europeus, latino-americanos e
norte-americanos O grupo finalizou os
trabalhos no mesmo ano, tendo produzido
algumas indicacdes que visem a implantacdo
de uma sistematica de avaliacdo na e da
educacado infantil nacional.

O entendimento é que se produziu um
percurso académico e politico interessante,
intenso e fértil no Brasil no tocante aos
debates e impasses acerca da relagdo entre
avaliacdo - educacdo infantil — qualidade -
direito a educacdo para as criangas pequenas.
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Construimos boas e extensas referéncias
legislativas e documentos orientadores que
articulam tais dimensdes; todavia vivenciamos
“ameacas” de grande forca politica nacional,
figurada a titulo de exemplo pelas proposi¢des
da Secretaria de Assuntos Estratégicos da
Presidéncia da Republica que compreendem e
utilizam-se da avaliacdo em uma perspectiva
restritiva, retrégrada, criticdvel nas suas
finalidades e usos. A contradicdo esta no
ambito do préprio governo federal, pois o
Ministério da Educacdo e, em especial, a
coordenacdo nacional de educacgdo infantil, se
opOe a tais propostas e tenta, em parceria
com os pesquisadores e militantes da area de
educacdao infantil reverter ou mesmo
minimizar seus efeitos.

Argumenta-se, a favor da adogdo de
instrumentos avaliativos que tenham como foco
a experiéncia educativa proporcionada as
criancas e ndo o desempenho da crianga ou do
professor destituido do e de contexto. E também
a favor de encaminhamentos que legitimem o
processo avaliativo por dentro, ou seja,
conjugando a auto-avaliacdo, a reflexdao
constante sobre o trabalho e consequentemente
a formacdao dos envolvidos — gestores,
professores, familiares e criangas.

O debate continuado de pesquisadores,
profissionais e militantes em relacdo a
educacdo infantil brasileira, o intercambio com
pesquisadores internacionais, fortalece
académica e politicamente os envolvidos no
desafio de seguir construindo, de modo cada
vez mais competente e propositivo, acdes a
favor das criancas, das instituicdes de educacdo
infantil, dos gestores municipais e dos
profissionais que dela fazem parte.

CATARINA MORO
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2° ano.
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criado em 2007 pelo governo federal. Combina dados de
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bom aproveitamento.

5 O Ministério da Educag@o brasileiro mantém uma pagina na
internet por intermédio da qual se pode acessar esses e outros
documentos na integra, o /ink publicagdes pode ser acessado

por http://portal.mec.gov.br/index.php?
option=com_content&view=article&id=12814&Itemid=872.

¢ PROEI - visa a formagdo continuada para professores e
educadores das redes publicas municipais de educagdo infantil.
Tem como curso principal atualmente a Especializagdo
Docéncia na Educag¢do Infantil: criado em 2010, em
cooperagdo com a Undime, e as universidades que dispdem de
nucleos de pesquisas em Educagdo Infantil. Na Universidade
Federal do Parana a primeira oferta do curso de especializagao
em parceria com o MEC iniciou em 2011. Atualmente, sao
mais de 20 universidades federais envolvidas 18 estados.

7 PROINFANCIA — programa que destina recursos a
construcdo e a aquisicdo de equipamentos e mobilidrio para
creches e pré-escolas publicas.
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fomento, que além de subsidiar o financiamento das pesquisas,
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11 Enderego eletronico: http:/www.scielo.br/scielo.php?

script=sci_home&Ing=pt&nrm=iso

12 Para o presente texto elegeu-se utilizar apenas os artigos de
periddicos constantes da Plataforma Scielo Brasil (biblioteca
eletronica que abrange uma extensa colecdo de periddicos
selecionados brasileiros), contudo na pesquisa maior tem-se o
levantamento em outras bases, entre elas o Portal de periddicos
da CAPES, o Portal Educ@.

13 0 Ages and Stages Questionaire ASQ-3 é um instrumento
de triagem acerca de problemas ou distirbios no
desenvolvimento de criangas pequenas, na faixa etaria de 1 a
66 meses de idade, com vistas ao encaminhamento, se
necessario, a um profissional especializado. Investiga cinco
dimensodes do desenvolvimento infantil: comunicagdo, motora
ampla, motora fina, solu¢do de problemas, pessoal/social e
emocional, informando em qual daquelas dimensdes a crianga
estd menos desenvolvida. Sdo 21 escalas, sendo que cada uma
contém 30 perguntas; como existem repeti¢des, o total de itens
ndo repetidos ¢ 275. O ASQ-3 classifica as criangas em trés
categorias: (a) necessita uma avaliagdo em profundidade, (b)
monitoramento e estimulos adicionais sdo recomendados e (c¢)
esta se desenvolvendo conforme esperado.

14 Tal projeto de monitoramento resultou em duas outras
publicagdes, que vieram a publico em 2013 - Monitoramento
do Uso dos Indicadores da Qualidade na Educacio Infantil
- Relatério ¢ Resumo Executivo.

15 No Portal da SAE na internet encontrou-se a seguinte
noticia: “74% das 46 mil criangas avaliadas alcangaram o nivel
de desenvolvimento desejavel para a idade delas. [...] Segundo
Paes de Barros, o levantamento demonstra que dos trés aos
cinco anos de idade, as criangas avaliadas apresentaram um
nivel de desenvolvimento muito semelhante a8 média verificada
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inferior os brasileiros ficaram em desvantagem. Em um ano
letivo estima-se um aumento de 7 pontos percentuais na
quantidade de criangas com desenvolvimento dentro do
esperado. (Portal SAE — 16/08/11. Acesso em 27/11/11).
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La valutazione come
“promozione dall’interno”

Donatella Savio

Italia

Riassunto

In riferimento alla “educational evaluation di
guarta generazione”, viene presentato un modello
di valutazione formativa come “promozione
dall’interno”. Il modello prevede il coinvolgimento
di gruppi di operatori di uno stesso contesto
educativo ed e caratterizzato da uno stile
comunicativo del formatore che mira a
promuovere nel gruppo: equilibrio di potere/
sapere; pensiero riflessivo sulle pratiche educative
e riprogettazione del contesto educativo; processi
di “maieutica reciproca” e di svelamento di
pedagogie implicite; espressione delle idee
educative dei singoli e un sapere co-costruito sul
contesto valutato. Gli effetti formativi attesi nei
partecipanti sono sostanzialmente due: maggiore
consapevolezza circa l'identita educativa dei
singoli e del gruppo; acquisizione delle
competenze riflessive come tratto caratteristico
della professionalita educativa. Vengono illustrati i
riferimenti teorici e la metodologia del modello;
infine si propongono i primi risultati di una ricerca
in progress finalizzata a metterlo alla prova e
valutarne |'efficacia.

Parole Chiave: Valutazione di quarta generazione;
formazione degli operatori educativi; approccio
maieutico; riflessione sulla pratica; contesti
educativi pre-scolari; promozione dall’interno.
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Evaluation as ‘“promotion
from within”

Donatella Savio

Italy

Abstract

In the framework of the “fourth generation
evaluation”, the paper presents a model of
formative evaluation as “promotion from within”.
The model shows the involvement of groups of
operators of the same educational context and it
is characterized by a trainer’s communicative style
aiming at fostering the following features in the
group: a balance of power and knowledge;
reflective thinking on educational practice and
redesign of the educational context; processes of
“mutual maieutics” and processes of revealing
implicit pedagogies; individual expression of ideas
on education and co-constructed knowledge of
the evaluated context. The expected formative
outcomes in participants are basically two: an
increased awareness of individuals’ and group’s
educational identity, and an acquisition of
reflective skills as a typical feature of educational
professionalism. Theoretical references together
with the methodology of the model are discussed.
Finally, the first results of ongoing research into
the evaluation of its effectiveness are presented.

Key words

Fourth generation evaluation; training of
educational professionals; maieutic approach;
reflection on practice; preschool educational
contexts; promotion from within.



La evaluacion como
“promocion interna”

Donatella Savio

Italia

Resumen

Se presenta, en relacion a la "evaluacidn educativa de
cuarta generacion", un modelo de evaluacién formativa
como "promocion interna”. El modelo prevé Ila
participacion de grupos de educadores de un mismo
contexto educativo y se caracteriza por un estilo
comunicativo del formador que tiene como objetivo
promover en el grupo: el equilibrio entre poder/
conocimiento, el pensamiento reflexivo sobre las
practicas educativas y el redisefio del contexto
educativo, los procesos de "mayéutica reciproca" y de
descubrimiento de las pedagogias implicitas, expresion
de las ideas educativas individuales y el saber co-
construido sobre contexto evaluado. Los efectos
formativos esperados en los participantes son
fundamentalmente dos: una mayor conciencia acerca
de la identidad educativa individual y del grupo y la
adquisicion de competencias reflexivas, rasgo
caracteristico de la profesionalidad educativa. Se
describen las referencias tedricas y metodoldgicas del
modelo, y finalmente se analizan los primeros
resultados de una investigacion en curso que tiene
como objetivo poner a prueba y evaluar la eficacia de
dicho modelo.

Palabras clave: Evaluacion de cuarta generacion,
formaciéon de los educadores, enfoque mayéutico,
reflexién sobre la practica, contextos educativos en la
primera infancia, promocion interna.

Premessa

Con il presente contributo verranno illustrati
gli sviluppi piu recenti del modello di
valutazione formativa di contesto messo a
punto dagli Insegnamenti Pedagogici
dell’Universita di Pavia, facendo particolare
riferimento al ruolo del formatore (Bondioli,
2008; Bondioli Savio, 2009; Savio, 2011;
Bondioli Savio, 2012).

La valutazione come “promozione dall’interno”.

Il gruppo di ricerca pavese, fin dalla
seconda meta degli anni 90, & venuto
elaborando un approccio alla valutazione dei
contesti educativi dal carattere fortemente
formativo, I'approccio del “valutare-restituire-
riflettere-innovare-valutare (Bondioli  Ferrari,
2004), centrato su alcuni momenti principali: la
valutazione con strumenti ad hoc ad opera di
un valutatore esterno e, contemporaneamente,
degli attori educativi del contesto valutato;
I'elaborazione dei dati valutativi e la loro
restituzione al gruppo di operatori educativi, a
cura del valutatore esterno/formatore,
mettendo in luce i punti di forza e i punti di
debolezza del contesto valutato, nonché
eventuali divergenze di valutazione; la
riflessione sui dati da parte del gruppo, conil
sostegno del formatore; sulla base degli esiti
della riflessione condivisa, la progettazione di
innovazioni migliorative del contesto e loro
realizzazione da parte del gruppo, sempre con
il supporto del formatore; la valutazione
dell'innovazione, secondo le stesse modalita
del primo atto valutativo avviando un nuovo
ciclo valutativo/riflessivo.

Negli ultimi anni i ricercatori pavesi
hanno concentrato I'attenzione sulle strategie
attraverso cui la costruzione e I'applicazione
di strumenti di valutazione dei contesti
educativi possono assumere una valenza
formativa per gli educatori che ne sono
coinvolti. Attraverso la realizzazione e I'analisi
di numerose esperienze di ricerca-formazione
in ambito soprattutto pre-scolare (Bondioli
Ferrari, 2004; Bondioli, Nigito Savio, 2008;
Bondioli  Ferrari, 2008; Savio, 2008; Savio,
2011; Bondioli  Savio, 2012), ma non solo
(Ferrari, 2001; Ferrari Pitturelli, 2008), si e
venuto affinando, negli anni, un modello di
valutazione formativa che ha puntato
I’attenzione sulla “promozione dall’
interno” (Bondioli, 2008), nel quale viene
precisato in particolare lo stile comunicativo
del formatore individuandone i tratt
essenziali. La “valutazione come promozione
dall’interno” e stata recentemente sottoposta
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essa stessa a un processo di valutazione: con
una ricerca ancora in progress’>! i ricercatori
pavesi hanno messo alla prova la capacita del
modello di produrre le ricadute formative che
si pone come obiettivo.

Per illustrare il modello della “valutazione
come promozione dall’interno” verranno
delineate in primo luogo le sue radici teoriche,
precisando successivamente le strategie
operative che lo caratterizzano; infine saranno
illustrati i primi risultati della ricerca finalizzata
a valutarne la qualita formativa.

| presupposti e le radici teoriche

La “valutazione come promozione
dall'interno” si fonda su una certa idea di
valutazione educativa, i cui presupposti di
base possono essere sintetizzati con le
seguenti affermazioni: la valutazione di
contesti educativi

- e efficace solo se & formativa per gli
educatori che vi partecipano;

- e formativa solo se conduce gli educatori
verso una maggiore consapevolezza
delle proprie idee e pratiche educative,
in vista di innovazioni ragionate e
condivise (Ferrari, 1997);

- affinché sia efficace e formativa, deve
svilupparsi come un percorso in cui gli
operatori educativi si assumono la
responsabilita di valutare in prima
persona gli aspetti del contesto in cui
agiscono e di riflettere su di essi per
riprogettarlo (Bondioli, 2004; Gusmini,
2004);

- affinché possa svilupparsi secondo tale
percorso, deve essere accompagnata da
un formatore che attivi uno stile
formativo particolare, di “promozione
dall’interno”, basato sull'idea che lo
scambio tra chi forma e chi viene
formato e caratterizzato da reciprocita e
sull’ attivazione di processi condivisi di
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riflessione, elaborazione, co-costruzione
di significati comuni (Becchi, Bondioli
Ferrari, 2000; Ferrari, 2004a).

Si tratta di un’idea di valutazione
educativa che si colloca nella cornice teorica
dell’educational evaluation di quarta
generazione (Guba Lincon, 1989, 2001;
Dahlberg, Moss Pence, 1999), e che assume
quindi come riferimento il paradigma socio-
costruzionista (Gergen, 1999). Da questa
prospettiva, la valutazione non & considerata il
“semplice” riflesso della realta cosi come
esiste “la fuori” ma piuttosto l'esito di un
processo comunicativo e sociale, attraverso
cui gli stakeholders, coloro che hanno una
qualche posta in gioco in quanto viene
valutato (un programma, un’organizzazione,
un contesto...), co-costruiscono e concordano
un giudizio di valore su cio che valutano.
Dunque la valutazione si configura come un
processo: culturale e politico, in quanto
determinato fortemente dagli orizzonti di
senso e dai valori cui fanno riferimento i
partecipanti; instabile e localizzato, nella
misura in cui si sviluppa come confronto
discorsivo “unico e irripetibile”, in continua
evoluzione, e come sforzo ermeneutico
collettivo rispetto a una realta peculiare,
anch’essa “unica e irripetibile”; democratico,
perché regolato dalla reciprocita e
dall’equilibrio di potere degli scambi tra i
partecipanti; trasformativo, in quanto ha come
obiettivo il miglioramento della realta valutata
e perché trasforma coloro che vi partecipano
rendendoli piu consapevoli e “padroni di sé&”.

La “valutazione come promozione
dall’interno” prevede quindi che gli
stakeholders partecipino attivamente alla
ricerca e costruzione di sapere sulla realta che
valutano. Questa partecipazione e i modi
attraverso cui puo essere realizzata trovano un
solido riferimento nel pensiero di Freire
(1971), secondo cui I'attivazione di processi
conoscitivi democratici e garantita da un
ribaltamento dei rapporti di forza tra i soggetti
coinvolti: il “potere sul sapere” deve spostarsi
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dal ricercatore/formatore agli attori sociali
perché possa produrre partecipazione
autentica e, di conseguenza, emancipazione e
giustizia sociale (Cornwall Jewekes, 1995).
Nella cornice della educational evaluation di
guarta generazione questa prospettiva si e
tradotta in un ricco filone di studi, che I’hanno
declinata in termini di democratic evaluation
(MacDonald, 1976; Ryan, 2004; Patton, 2002;
Greene, 2000), deliberative democratic
evaluation (House Howe, 1999),
communicative evaluation (Niemi Kemmis,
1999), partecipatory evaluation (Cousins Earl,
1992; Cousins Whitmore, 1998; Zukoski
Luluquisen, 2002; Ulrik Wenzel, 2003) e
empowerment evaluation (Fetterman, 1994;
Fetterman Wandersman, 2005). L'insieme di
questi studi, per lo piu aventi per oggetto la
valutazione di programmi e organizzazioni che
dispensano servizi, mette in luce trasversalmente
alcune dimensioni caratteristiche del processo
valutativo e dei rapporti che regolano gli attori
coinvolti, il ricercatore-formatore e gli
stakeholders, tra cui: inclusione e equita-parita
relazionale; liberta espressiva; partecipazione e
collaborazione; democratizzazione del sapere e
negoziazione di significati condivisi nell’ambito
di uno “spazio dialogico-conversazionale”;
capacita e possibilita di deliberare; indagine
flessibile, ciclica e contestuale che produce
sapere localizzato; ricaduta formativa intesa
come empowerment, cioé come potenziamento
del senso del sé e quindi della capacita di auto-
determinazione (Savio, 2011, pp.59-61). Si tratta
di dimensioni tutte tratteggiate e perseguite
all'interno del modello della “valutazione come
promozione dall'interno”, che le assume in
relazione ai servizi educativi e ai loro operatori.

Rispetto alle modalita con cui & possibile
promuovere la partecipazione degli attori
sociali alla costruzione del sapere valutativo
sulla realta che |li vede coinvolti, un altro
riferimento importante per la “valutazione
come promozione dall'interno” & l'idea di
“maietuica reciproca” definita da Dolci (1996).
In questa prospettiva la partecipazione

La valutazione come “promozione dall’interno”.

democratica alla costruzione del sapere si
associa alla formazione intesa come
accrescimento del “sapere su di sé”.
L'attenzione ¢ sul ruolo del formatore e sulla
possibilita che il “potere sul sapere” passi dalle
sue mani a quelle di chi viene formato. Solo
uno “stile maieutico” del formatore
garantirebbe tale trasferimento di  potere,
nella misura in cui si adopera per far venire
alla luce cio che gia € potenzialmente presente
in chi viene formato, rendendolo cosi davvero
attore protagonista della costruzione del
“sapere su di sé&”, che nell’ottica della
“valutazione come promozione dall’interno” &
sapere sul contesto educativo in cui si opera
per mettere a fuoco come in prima persona si
contribuisce a costruirne la qualita . Non
basta. Nella prospettiva di Dolci (1996) la
relazione maieutica si sviluppa come una
comunicazione reciproca di sé tra almeno due
individui, ma e il gruppo la sua dimensione
ideale, dove I'incontro con “I’altro”, con la sua
esperienza e prospettiva diversa, stimola
I'apprendimento di sé: dunque uno scambio
paritario che si caratterizza come co-
educazione sfumando la distinzione tra chi
forma e chi viene formato. In quest’ottica il
formatore, oltre a essere un soggetto
coinvolto nelle dinamiche di co-formazione,
assume il ruolo di “coordinatore maieutico”,
cioé garantisce il processo maieutico reciproco
tra i partecipanti promuovendo I'espressione
dei punti di vista dei singoli, il confronto, la
riflessione, la ricerca individuale e collettiva di
nuovi significati (Dolci A.  Amico F., http:/
cesie.org/media/EDDILI manual IT.pdf).
Dunque un formatore senza “potere sul
sapere”, che piuttosto conosce e facilita il
processo attraverso cui gli attori sociali
reciprocamente scoprono se stessi, il proprio
punto di vista e la propria capacita di produrre
conoscenza, e costruiscono sapere sulle realta
in cui sono coinvolti.

La “valutazione come promozione
dall’interno” assume pienamente Ia
concezione sia del formatore come facilitatore
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di processi di co-costruzione di senso
democratici e formativi sia del gruppo come
contesto e “strumento” cruciale per
I'attivazione e di tali processi, agganciandola
ad altri quadri concettuali.

Riguardo al formatore, in sintonia con la
prospettiva di Dolci, viene preso a riferimento
I'approccio “non direttivo” di Rogers (1951).
Del pensiero rogersiano, sviluppato principal-
mente in relazione all’ambito psicotera-
peutico, la “valutazione come promozione
dall’interno” condivide i presupposti di fondo.
In primo luogo l'idea di persona secondo cui
ogni individuo possiede un valore e una
dignita propri ed ha sia il diritto che la
capacita di auto-regolarsi verso la propria
auto-realizzazione. In secondo luogo, e di
conseguenza, la convinzione che qualsiasi
relazione orientata a promuovere tale auto-
realizzazione, quindi empowerment e
partecipazione attiva alla costruzione della
propria esistenza, deve svilupparsi a partire
dal riconoscimento e dalla valorizzazione del
significato personale attribuito dall’individuo
alla propria realta. Il terapeuta/formatore/
facilitatore deve percio rapportarsi al punto di
vista portato dall’interlocutore mettendolo al
centro della relazione e accogliendolo con un
atteggiamento empatico di accettazione piena
e acritica.

Riguardo alla dimensione di gruppo, la
“valutazione come promozione dall’interno”
tiene presente la teoria di Bion (1961) per
quanto riguarda alcune considerazioni sulle
caratteristiche del “gruppo di lavoro”. Il
gruppo a cui questo modello valutativo fa
riferimento, in stretta relazione con gli
approcci considerati, € un contesto in cui la
collaborazione tra individui — gli stakeholders —
e finalizzata a costruire un sapere valutativo
condiviso su una realta in cui tutti sono
coinvolti per mettere a punto piani di
miglioramento, costruzione che ha ricadute
formative sui partecipanti in quanto implica
crescita di consapevolezza nello scoprire
qualcosa di sé in rapporto a quella realta.

DONATELLA SAVIO

Dunque, si potrebbe dire, un “gruppo di
lavoro” a pieno titolo. Bion (1961) precisa che
il gruppo di lavoro si caratterizza per: un
approccio razionale-scientifico al compito, con
IYutilizzo di metodologie mirate di
progettazione, programmazione, verifica;
un’idea di sviluppo come conseguenza
dell’apprendere dall’esperienza, cioe della
capacita di attribuire un significato co-
costruito a cid che via via viene esperito; un
processo di cooperazione che elabora
I'organizzazione e la struttura peculiare di
guel certo gruppo. Ma un gruppo non é di per
sé un “gruppo di lavoro”. Detto in estrema
sintesi, secondo Bion |'essere in gruppo
mobilita vissuti emotivi profondi e inconsci che
possono ostacolare o favorire la struttura
razionale del gruppo: l'individuo si trova a
vivere una forte ambivalenza tra il bisogno di
appartenenza, cui il partecipare al gruppo
risponde, e il timore che la propria
individualita, i propri desideri ed obiettivi
soggettivi non trovino spazio e vengano
“risucchiati” dal gruppo stesso. Perché un
gruppo diventi gruppo di lavoro &
fondamentale allora la presenza di un
“conduttore” che sia in grado di cogliere e
contenere I'emotivita sviluppata dall’essere in
gruppo, in modo da garantire agli individui di
potersi comunque esprimere come tali pur
essendo in gruppo e da preservare cosi
I’approccio razionale al compito (Bion, 1961, p.
86). Di nuovo, un “conduttore” che mette al
centro i partecipanti e che assume il ruolo di
facilitatore di processi attraverso cui é&
possibile raggiungere gli obiettivi per cui il
gruppo di lavoro si forma, in questo caso
avendo cura dei vissuti, riconoscendoli e
restituendoli “bonificati”.

Quanto detto fin qui riguarda principal-
mente la natura delle relazioni prese a
riferimento dalla “valutazione come promo-
zione dall’interno”, nell’ottica di una
valutazione educativa di quarta generazione:
spostamento del potere nella costruzione del
sapere valutativo dal formatore agli
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stakeholders, attraverso la presenza di un
formatore/facilitatore che promuove processi
di “maieutica reciproca”, assume atteggia-
menti non direttivi, favorisce la struttura
razionale del gruppo di lavoro intercettando e
contenendone I'emotivita.

Per cio che concerne i contenuti oggetto
di tali dinamiche relazionali e i processi socio-
cognitivi attivati, la “valutazione come
promozione dall’interno” ha due riferimenti
principali: il concetto di “pedagogia latente” e
il “pensiero riflessivo” cosi com’e stato
definito Dewey (1933).

Rispetto ai contenuti, cid che ci si
propone di far venire maieuticamente alla luce
attraverso processi di valutazione partecipata
e la “pedagogia latente” dei singoli e del
gruppo, cioe l'insieme di convincimenti
impliciti nella mente di chi educa e che in
modo sotterraneo ma potente determinano
altrettanto implicitamente le pratiche
educative (Becchi, 2005; Bondioli, 2000). Si
tratta di promuovere [l'acquisizione di un
sapere valutativo sul contesto che & “sapere
su di sé”, cioé sapere se, come e perché si
contribuisce a determinare la qualita della
realta educativa in cui si opera. Detto in altri
termini, la “valutazione come promozione
dall’interno” ha tra i suoi obiettivi la
definizione dell’identita educativa, cioé
I’esplicitazione dell’intreccio tra convincimenti
educativi e pratiche corrispondenti, del
“perché si fa quel che si fa”, sia a livello dei
singoli partecipanti (le identita educative
individuali) sia a livello di gruppo di lavoro
(I'identita educativa condivisa) (Savio, 2011).

Riguardo a come l'implicito educativo
puo essere fatto emergere, ai processi socio-
conitivi che realizzano tale “venire alla luce”,
I'indicazione viene dal pensiero deweyano:
attraverso la promozione di processi di
indagine riflessiva sollecitati dai problemi
incontrati nella relazione con la pratica. Nel
caso specifico della “valutazione come
promozione dall’interno”, riprendendo il
modello d’indagine di Dewey (1933), i processi

La valutazione come “promozione dall’interno”.

da attivare sono i seguenti. Sulla base di una
spinta autentica dei partecipanti a voler
approfondire la propria identita educativa, si
tratta di promuovere |'osservazione/
valutazione attenta del contesto educativo, il
vaglio accurato dei “fatti del caso”, per
mettere a fuoco “quello che si fa” e riflettere
sul “perché lo si fa”, quindi per portare alla
luce gli aspetti impliciti del fare educativo e dei
convincimenti che lo orientano. Non solo. A
partire da questa messa a fuoco delle
caratteristiche “concrete” e valoriali del
contesto educativo, occorre favorire la
riflessione su “se, come e perché si vorrebbe
fare meglio”, cioe sulla dimensione progettuale
e trasformativa dell’identita educativa. Infatti,
la sorpresa connessa alla scoperta di
caratteristiche inaspettate del contesto, e dei
valori che sottendono, sollecita la formulazione
di ipotesi migliorative specifiche per quel
contesto; si tratta allora di promuovere nei
partecipanti un ragionamento che, a partire
dalle esperienze e conoscenze pregresse,
precisi sia i dettagli dell’intervento migliorativo
(se ..) e degli effetti attesi (allora ...) sia le
ragioni, i convincimenti educativi implicati
(perché...). Va sostenuta infine la verifica
dell’ipotesi, cioé la messa in atto dell’intervento
migliorativo e, di nuovo, l'osservazione/
valutazione degli effetti ottenuti per
considerare se corrispondono a quelli attesi.

Insomma, per dirlo con Schén (1983), e
attraverso la promozione di un atteggiamento
da “ricercatori pratici” e di una conversazione
riflessiva con la situazione che diventa
possibile sviluppare nuove consapevolezze,
teorie e soluzioni uniche su casi unici. Ne
deriva che l'obiettivo formativo perseguito
dalla “valutazione come promozione dall’
interno” riguarda sostanzialmente due
dimensioni: I'innalzamento di consapevolezza
rispetto alla propria identita educativa, con la
costruzione di elaborazioni e saperi nuovi su di
essa, e l'acquisizione delle competenze
proprie di un ricercatore pratico come
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bagaglio indispensabile della propria
professionalita educativa (Ferrari, 2003).

Si e detto che la “valutazione come
promozione dall’interno” ha nel gruppo il suo
interlocutore e “strumento” privilegiato, e
dunque € nel e attraverso il gruppo che i
processi di indagine riflessiva vanno sostenuti.
Su questo punto € ancora il pensiero
deweyano a permettere una connessione
importante, con un richiamo circolare e
ricorsivo al paradigma del costruttivismo
sociale su cui poggia I'educational evaluation
di quarta generazione. Secondo Dewey (1933)
il processo riflessivo implica sempre un
confronto tra punti di vista, anche quando
avviene in solitudine, nel qual caso si sviluppa
come dialogo tra le nuove prospettive aperte
dall'incontro con il problema e le proprie
conoscenze pregresse, connesse al “sapere del
tempo”. Il risultato e inevitabilmente una
“contaminazione” tra punti di vista che
produce co-costruzioni inedite di senso.
Dunque l"humus della riflessivita e la
dimensione dialogica e partecipata, il che fa
del confronto democratico di gruppo uno

strumento prezioso per svilupparla.

Sempre il riferimento deweyano
permette di giustificare sia la finalita sia le
modalita formative riflessive della
“valutazione come promozione dall’interno”.
Secondo Dewey (1933) pur essendo
connaturata nell’essere umano, la vocazione
all'indagine riflessiva non si sviluppa se non
viene opportunamente educata. Dunque e
legittimo porsi come obiettivo |la formazione a
un pensiero riflessivo e la via per sostenere
questo stile di pensiero & a sua volta riflessiva:
e indiretta, passa prima di tutto attraverso
I'esempio, cioé attraverso I'habitus riflessivo
aperto all'indagine e al confronto mostrato da
chi educa nei confronti dei problemi affrontati
con chi viene educato. Su queste basi la
relazione educativa pud essere considerata
essa stessa come un confronto democratico
che produce conoscenza co-costruita e che
modifica tutte le persone coinvolte. Dunque
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Ill

una relazione basata sull’equilibrio del “potere
sul sapere”, del tutto in linea con l'idea di
formatore/facilitatore delinata con la
“valutazione come promozione dall’interno”.

Obiettivi specifici e metodologia

Un percorso di “valutazione come promozione
dall’interno”, sulla base dei riferimenti teorici
e delle finalita generali che abbiamo illustrato,
si propone alcuni obiettivi specifici avendo
come protagonista un gruppo di operatori
educativi.

Gli obiettivi specifici sono:

1 . formare a un metodo di valutazione dell’
esperienza educativa basato sull’attivazione
dei seguenti processi:

- osservazione-analisi-valutazione del
contesto educativo;

- riflessione sulla pratica e sui
convincimenti educativi;

- confronto e negoziazione;

- svelamento delle “pedagogie latenti” e
assunzione di consapevolezza;

- elaborazione e messa in atto di ipotesi
progettuali migliorative;

- verifica degli interventi migliorativi;
2. rafforzare:

- lidentita educativa dei singoli educatori
(empowerment professionale
individuale);

- lidentita educativa del gruppo di lavoro,
dunque della dimensione collegiale
(empowerment professionale di gruppo);

- lidea di una professionalita educativa
riflessiva come tratto distintivo
dell’identita educativa.

L’attivazione di tali processi viene
perseguita in un’ottica di circolarita ricorsiva:
se indubbiamente due passaggi tra loro
successivi sono il sostegno dell’osservazione-
analisi-valutazione del contesto educativo e la
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promozione dell’elaborazione-messa in atto di
ipotesi migliorative, la promozione di questi
processi alimenta contemporaneamente i
processi di confronto, negoziazione,
svelamento, rafforzamento delle identita
professionali dei singoli e del gruppo, che a
loro volta si richiamano e rinforzano I'un
I'altro.

Riguardo al gruppo di lavoro, nella
“valutazione come promozione dall’interno”
occorre che sia composto da agenti educativi
(educatori, insegnanti, coordinatori,
eventualmente genitori) appartenenti alla
stessa realta (ad esempio allo stesso nido/
scuola o a nidi/scuole di uno stesso comune/
direzione didattica), in modo da permettere un
confronto tra osservazioni/valutazioni
individuali riferite allo stesso contesto o a
contesti accomunati da un’ appartenenza
territoriale. Il gruppo non deve superare il
numero di 20 partecipanti affinché sia
garantito a tutti lo spazio per partecipare al
confronto; nel caso in cui sia coinvolto un
numero superiore di operatori si lavora per
sotto-gruppi paralleli'’/>2,

Un passaggio preliminare e fondamentale
nel rapporto col gruppo di lavoro riguarda la
precisazione concordata del compito e
I'adesione esplicita ad esso. Nella “valutazione
come promozione dall’interno” il compito:

- ha sempre a che fare con la definizione
di aspetti relativi all’identita educativa
del servizio (ad esempio: vagliare la
qualita degli  spazi per riprogettarli;
riconsiderare le strategie di continuita
educativa tra nido e scuola dell’infanzia
per definire delle linee guida territoriali
ecc.);

- pud sortire da una richiesta del gruppo
stesso o da chi ha la responsabilita
pedagogica del servizio;

- viene comunque discusso insieme al
gruppo, dichiarando il metodo con cui
verra perseguito, ed e esplicitamente
assunto da tutti i partecipanti;

La valutazione come “promozione dall’interno”.

- & “aperto”, nel senso che si sa attraverso
quali processi e strategie si cerchera di
realizzarlo ma non si conosce I'esito cui
si perverra, cioe le caratteristiche delle
identita educative che verranno
elaborate ed esplicitate.

Si tratta in sostanza di stringere un
“patto valutativo/formativo” con e tra i
partecipanti.

La realizzazione del compito viene
perseguita attraverso alcune “mosse”
principali (Bondioli, 2004; Ferrari 2004b), che
fanno tutte riferimento a un presupposto di
fondo: la manifestazione esplicita dei punti di
vista individuali & la “forza” del confronto
democratico ed il presupposto della co-
costruzione di un’identita educativa condivisa.
Infatti, & attraverso I'incontro con un punto di
vista diverso che diventa possibile mettere
meglio a fuoco il proprio, esplicitarlo,
elaborarlo, metterlo in discussione, negoziare
aree di senso condivise. Non solo. Proprio la
possibilita di esprimere la propria prospettiva
soggettiva, di vederla valorizzata pur in un
contesto di gruppo, pud “arginare”
I'ambivalenza dell’individuo tra bisogno di
appartenere al gruppo e timore di perdersi in
esso, gia sottolineata con Bion (1961).

Le “mosse” che caratterizzano un
percorso di “valutazione come promozione
dall’interno” sono le seguenti:

- a livello individuale, viene proposta
I’applicazione di uno strumento di
valutazione del contesto educativo,
oppure l'utilizzo di strumenti vari (lettura
di singoli item di strumenti valutativi,
questionari, espressione di metafore ecc.)
che sollecitano la messa a fuoco delle
caratteristiche della propria pratica
educativa/>3; in questo modo, grazie
allincontro con uno “strumento” che
obbliga a soffermarsi su aspetti che
possono sfuggire nel flusso della routine
guotidiana, si promuove un primo,
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“solitario” processo riflessivo su “come e
perché faccio quello che faccio”;

- il formatore raccoglie le valutazioni/
prospettive individuali, le elabora e le
restituisce al gruppo mettendo in
evidenza i “punti di forza” e le “criticita”
del contesto, ma soprattutto le
divergenze di valutazione/prospettiva
(Ferrari, 2004a);

- il formatore promuove il confronto tra i
punti di vista individuali, sollecitando la
loro esplicitazione, approfondimento,
elaborazione;

- il formatore promuove la negoziazione
tra le prospettive individuali in modo da
arrivare a definire delle aree di senso
condivise, una prospettiva e un’identita
educativa comune (Savio, 2011);

- il formatore sostiene la progettazione
di un intervento migliorativo, la sua
realizzazione e valutazione in maniera
negoziata e condivisa/>*2.

Riguardo alle funzioni attivate dal
formatore che “promuove dall’interno”, molto
si & gia detto con l'analisi dei riferimenti
teorici: partecipa attivamente al compito
assumendo un ruolo paritetico ma non
mimetico, in quanto & competente del metodo
ma non dell’identita educativa indagata; attiva
uno stile maieutico e sostiene processi di
“maieutica reciproca” tra i partecipanti; e
aperto, curioso, valorizzante e neutrale verso
qualsiasi punto di vista espresso; favorisce la
struttura razionale del gruppo di lavoro
contenendo le dimensioni emotive.

Per meglio precisare tali funzioni, i
ricercatori “pavesi” (Bondioli, 2008; Savio,
2012) fanno riferimento alla teoria dello
scaffolding e del tutoring (Wood, Bruner
Ross, 1976) e descrivono un formatore che:
recluta al compito, sollecitando e valorizzando
la partecipazione di ognuno; intercetta i
significati solo intuiti dai partecipanti e ne
favorisce l’esplicitazione soprattutto
attraverso il confronto tra punti di vista;
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evidenzia contenuti cruciali e compatibili per
la co-costruzione di aree di significato
condivise; mantiene la direzione verso la
negoziazione e la definizione di un’identita
educativa comune; contiene la frustrazione
connessa all’auto-valutazione e alle possibili
derive conflittuali suscitate dal confronto tra
visioni contrapposte.

Bondioli e Savio (2009) hanno ulterior-
mente specificato lo stile del formatore che
“promuove dall’interno” individuando otto
strategie comunicative che lo caratterizzano e
che concorrerebbero ad attivare le funzioni
appena descritte: ascoltare; sollecitare
I'esplicitazione dei punti di vista; rispecchiare;
riassumere e sottolineare; richiedere esempi e
idee; proporre elaborazioni; provocare e
richiedere coerenza; proporre connessioni tra
diversi punti di vista.

L'insieme di queste indicazioni meto-
dologiche sono state arricchite da una
precisazione delle tappe che scandiscono un
percorso di “valutazione come promozione
dall’interno”, nel corso di una ricerca in
progress”/>® finalizzata alla messa alla prova
del modello, di cui si dira nel prossimo
paragrafo. Le tappe proposte al gruppo sono
13, alcune delle quali possono svilupparsi in
piu incontri con il formatore; preliminarmente
a queste tappe si realizzano contatti informali
tra il formatore e coloro che richiedono il
percorso valutativo/formativo (coordinatori e/
o membri del gruppo stesso).

1. Il formatore propone al gruppo di lavoro
il percorso di “valutazione come
promozione dall’interno” illustrandone i
principi di fondo, le tappe e il suo ruolo.
Quindi chiede a ogni partecipante di
dichiarare esplicitamente la sua volonta
di aderire al percorso argomentando le
ragioni e il grado di motivazione.

2. Il gruppo di lavoro, con il supporto del
formatore, si confronta e riflette sulle
dimensioni del contesto che intende
valutare (ad esempio gli spazi, le relazioni

RELAJELI. Revista Latinoamericana de Educacion Infantil, vol.2 (2), Julio 2013 pp. 69-86 77



con i genitori ecc.), approfondendo la
ragioni e gli scopi per cui intende farlo; il
confronto riflessivo e finalizzato a
decidere in termini espliciti e condivisi gli
aspetti che verranno valutati.

. II formatore seleziona e presenta al
gruppo di lavoro alcuni strumenti
valutativi che possono rispondere alle
esigenze valutative del gruppo; con il
supporto del formatore, il gruppo
discute in modo critico e approfondito
gli strumenti, arrivando a scegliere in
modo condiviso lo strumento da
utilizzare.

. Gli operatori analizzano individualmente
in modo approfondito lo strumento
prescelto.

. Gli operatori discutono lo strumento con
il supporto del formatore, esprimendo i
dubbi, le domande, le riflessioni emerse
con le analisi individuali; vengono
chiarite le modalita di applicazione dello
strumento e decisi i dettagli organizzativi
del suo utilizzo da parte degli operatori
in riferimento al proprio contesto.

. Gli operatori applicano individualmente
lo strumento alle dimensioni del proprio
contesto oggetto di valutazione.

. II' formatore raccoglie le valutazioni
individuali e le elabora costruendo
tabelle/documenti in cui vengono messi
in evidenza i “punti di forza” e i punti di
“debolezza” del contesto per le
dimensioni oggetto di valutazione,
nonché le concordanze/discordanze di
valutazione'”S,

. Il formatore restituisce al gruppo gli esiti
del processo valutativo: sollecita
riflessioni sui punti di forza e di
debolezza del contesto in merito alle
dimensioni valutate, invita al confronto
sulle valutazioni discordanti sostenendo
I'approfondimento delle ragioni dei
diversi punti di vista. La riflessione e il
confronto sono finalizzati alla  ri-co-

La valutazione come “promozione dall’interno”.

costruzione ragionata, negoziata e
condivisa, dell’identita educativa del
servizio, delle sue “buone” e “cattive”
pratiche e dei convincimenti che
sottendono.

. Sulla base dell’identita educativa cosi

ricostruita, il gruppo, col supporto del
formatore, si confronta e riflette rispetto
a quali aspetti delle dimensioni valutate
intende mettere a punto un progetto
migliorativo (ad esempio: se la
valutazione ha riguardato gli spazi, si puo
decidere per un progetto che riguardi
“solo” gli spazi per il gioco simbolico; se
ha riguardato le relazioni con le famiglie,
il progetto potra concentrarsi sul
momento di accoglienza dell’entrata)”’>’;
il confronto e finalizzato a negoziare una
scelta condivisa in tal senso.

10.Con il supporto del formatore, il gruppo

negozia e definisce in maniera precisa
Iintervento migliorativo approfon-
dendone le ragioni ( il “come” e il
“perché” si vuole fare meglio) e gli effetti
attesi (se intervengo in tal modo allora
mi aspetto che succeda..). Vengono
anche definite le procedure valutative da
mettere in atto per verificare gli effetti
dell’intervento/>8,

11.Gli operatori realizzano insieme il

progetto d’intervento, prevedendo
momenti organizzativi che gestiscono in
autonomia, cioé senza la presenza del
formatore.

12.Con il supporto del formatore, il gruppo si

confronta e riflette sui dati raccolti per la
valutazione dell’intervento, considerando
la loro corrispondenza con gli effetti
attesi e negoziando una ri-co- costruzione
del loro significato in vista di
un’eventuale, ulteriore fase progettuale.

13.L'ultima tappa € dedicata a valutare il

percorso valutativo. Il formatore
riprende il senso del percorso e i diversi
passaggi che |’hanno caratterizzato
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chiedendo ad ogni partecipante di
esprimere liberamente la propria
valutazione. Una volta espressi i punti di
vista individuali il gruppo si confronta e
riflette sul senso dell’intero percorso
valutativo arrivando a delineare una
valutazione partecipata del modello
proposto.

Valutare I’efficacia di un percorso
di “valutazione come promozione
dall’interno”: primi esiti

Come si e accennato, € ancora in atto una
ricerca”/>® finalizzata a mettere alla prova
I"approccio della “valutazione come
promozione dall'interno” su due fronti: da
una parte ponendo ulteriore attenzione sul
ruolo del formatore e sulla fase di
riprogettazione dell’esistente, la meno
“sperimentata” nelle precedenti esperienze di
ricerca-formazione sul modello realizzate dai
ricercatori pavesi (Bondioli Ferrari, 2004);
d’altra parte verificando |'adeguatezza del
modello rispetto agli scopi previsti. Si
illustreranno qui i primi risultati di questa
verifica, in quanto si ritiene importante, dopo
averlo presentato, rendere conto in qualche
misura dell’efficacia del modello nel suo
impatto con la pratica, cioé della sua capacita
di entrare in una relazione transazionale con
la realta coinvolta migliorandone la qualita
educativa nelle direzioni previste.

In estrema sintesi, la ricerca si é
sviluppata come uno studio di casi e ha
coinvolto due asili nido, realizzando con ognuno
di essi un percorso di “valutazione come
promozione dall’interno” secondo le modalita
presentate nel paragrafo precedente. | due nidi
sono stati scelti secondo i seguenti criteri:
disponibilita a partecipare all'indagine;  un
servizio in cui erano gia state realizzate pratiche
di valutazione di contesto e quindi dove
potevano essere considerate presenti
competenze e una certa cultura sul tema; un
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servizio che non aveva mai attivato procedure
di questo genere. Lintento era di mettere in
discussione il modello e la sua trasferibilita
confrontando il suo impatto in servizi gia o per
nulla competenti in merito alla valutazione di
contesto. | formatori sono stati diversi nei due
casi; entrambi sono due ricercatori che hanno
partecipato a precedenti esperienze di ricerca-
formazione per mettere a punto il modello.

Per accertare l'efficacia del percorso
valutativo dopo averlo realizzato sono state
messe in campo diverse azioni/>19 tra cui
I"analisi qualitativa delle valutazioni espresse
dai partecipanti nell'incontro finale dedicato
appunto alla verifica del percorso. L'incontro,
come tutti quelli realizzati, & stato audio-
registrato e trascritto. La trascrizione e stata
analizzata qualitativamente, tenendo presente
solo gli interventi degli operatori educativi
(non quelli del formatore) e avendo come
filtro tre domande principali: dal punto di vista
dei partecipanti,

1. vengono riconosciuti i tratti distintivi
dell’approccio e del percorso?

2. le finalita e gli scopi prospettati sono
stati raggiunti = i processi da sostenere
sono stati attivati?

3. emergono aspetti/effetti non previsti?

Con questa “griglia”, sono state rilette le
trascrizioni dei due incontri ed estratti gli
interventi che forniscono un riscontro alle tre
domande “guida”, cioé che dimostrano che: i
tratti dell’approccio sono stati riconosciuti; le
finalita/scopi sono stati raggiunti = i processi
che il modello si propone di sostenere sono
stati attivati (cfr. infra paragrafo 2); emergono
aspetti/effetti non previsti.

| primi esiti dell’analisi forniscono una
risposta affermativa alle tre domande. Qui di
seguito si riportano alcuni esempi in questo
senso, ripresi da entrambi gli incontri finali dei
due nidi.
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La valutazione come “promozione dall’interno”.

Riconoscimento dei tratti distintivi - € neutrale, accogliente

dell’approccio e del percorso

”

“@ super partes...”; “I’ho avvertita mai

Proposta di un metodo giudicante...”; “anche facilitatore, in

“era un obiettivo che, per assurdo,
avremmo potuto fare anche da sole,
pero farlo cosi ha avuto proprio un
significato di passarci un percorso e
degli strumenti”; “la metodologia mi
piace perché se i punti sono osservazione,
giudizi di valore, autovalutazione e
riflessioni, che sono i punti... progetta-

alcuni momenti”;

- rispecchia e sostiene I'approfondimento

“

noi magari dicevamo quello che
sentivamo, pero un po’ disordinatamente.
Il fatto che ci sia una persona che in
qualche modo fa la fotografia e in una
frase ti dice: ‘ma questo, forse, volevi
dire?’...”;

zione”; “pero avere uno strumento mi
sembra un modo che sta al di sopra
delle emozioni, delle difficolta di
relazione quotidiane perché é uno
strumento per cui hai dei processi e un
percorso ... si, delle tappe che forse
possono aiutare!”

- favorisce la co-costruzione

“secondo me é importante avere un
aiuto perché sai poi magari ci
ritroviamo davvero ad avere delle
posizioni molto diverse che non
riusciamo poi a far diventare partecipate

La tappa auto-valutativa nel senso che poi ognuno...

s . - € competente del metodo, non dei contenuti
si, secondo me é stata molto

importante la parte preliminare di
autovalutazione che ci ha fatto proprio
prendere coscienza”

“un formatore é un po’ come il regista
che ha in mente tutti i personaggi e tutte
le scene, cosa che invece non ha I'attore,
quindi come tirar le fila, come dare
suggerimenti o impostare o comunque
suggerire”

L’utilizzo dello strumento

“e stato interessante perché comunque
abbiamo messo in rete questa “scala”
che non era proprio centrata sul nostro
modello che avevamo in mente e quindi
I’'abbiamo condiviso con tutti”

- contiene le dimensioni emotive legate al
confronto di gruppo e all’'autovalutazione

“jo mi sento diversa quando siamo con
una persona esterna, veramente! ... nel
senso che mi sento che posso dire delle
cose, non so come dire...”; “io trovo che e
importante avere qualcuno che ti dia una
mano... proprio come autovalutazione ...

Poi tra noi ce lo diciamo, “forse non mi

La tappa del progetto migliorativo

“mi é piaciuto molto lavorare con il
gruppo e ricreare di nuovo (uno
spazio) che io, per esempio, non avevo
mai visto, come quello del gioco
euristico” sono comportata ...”, cioé non é che non
ci diciamo le cose che magari non ci
piacciono oppure ... questo si, pero a me
sembra che é diverso avere una figura...”

Lavoro di gruppo con il riconoscimento dei
contributi individuali

“lavorare insieme per un obiettivo anche
molto semplice ... si, di tutto il gruppo e
anche con l'accettazione delle diversita
che i singoli del gruppo hanno...”

Stile del formatore/facilitatore
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Raggiungimento delle finalita e degli
scopi previsti (attivazione dei processi
previsti)

Osservazione/analisi/valutazione

“Anche nell’osservazione siamo riusciti a
fare un lavoro che é proprio dentro al
nostro lavoro, dentro alla nostra figura
professionale”; “il lavoro che é stato
fatto... di auto-valutare questa attivita, é
servito”

Riflessione a partire dalla pratica, assunzione
di consapevolezza, confronto e negoziazione

“.. andare un po’ in profondita anche su
una cosa semplice come questa ha un
peso diverso proprio per il lavoro del
gruppo”; “secondo me é stato molto utile
proprio per riflettere su alcuni aspetti che
normalmente vengono dati per scontati”;
“non é stata una riflessione portata, ma é
stata vissuta da dentro ed é cresciuta poi
in ogni incontro ...”; “si, anche secondo
me ci ha portato — gradi per gradi,
incontro per incontro — ad una maggiore
consapevolezza del nostro lavoro, di un
nuovo modo di vedere le cose e anche a
interagire meglio noi come gruppo di
lavoro”; “e importante anche la fatica di
confrontarsi sempre tutte quante perché

é una risorsa questo qua”

Intervento migliorativo co-costruito e sua
verifica

o”

quelle che erano le mie lacune e
difficolta penso di averle colmate con
I'aiuto del gruppo e mi é piaciuto molto
lavorare con il gruppo e ricreare di nuovo
(uno spazio) che io, per esempio, non
avevo mai visto come quello del gioco
euristico ... e quindi il farlo insieme mi ha
arricchito molto di piu... mi incuriosisce
molto vedere gli sviluppi che puo avere
nel senso che io ho iniziato a portare un
gruppo di bambini, pero avevo in mente
anche, poi, di portarne un altro gruppo e
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vedere in quanti modi e quali differenze
poi riesci a cogliere”

Rafforzamento dell’identita professionale
individuale e del suo carattere riflessivo

“E un po’ come se avessi una griglia che
mi porto dietro, quindi non é
necessariamente legato a questi spazi e
a questo nido, cioé sono proprio spunti di
riflessione...”

Rafforzamento dell’identita del gruppo di
lavoro, dunque della dimensione collegiale

“Secondo me questo corso ci e servito ad
adottare un pensiero ed una strategia di
gruppo che, nonostante noi lavoriamo in
gruppo da sempre, non € mai stata cosi
di gruppo!”; “.. la consapevolezza del
fatto che o si fanno insieme le cose o

comunque non vengono mai bene”

Aspetti/effetti non previsti

Trasferibilita del metodo di lavoro

“E un po’ come se avessi una griglia che
mi porto dietro ... il percorso é stato utile
e anche spendibile al di la del contesto
specifico in cui é nato”; “pensavo che
forse (...) comunque questa cosa durera
nel tempo nel senso che ormai abbiamo
in qualche modo aperto un modo di
pensare e di agire che prosequira nel
tempo ..”; “il meccanismo [I'abbiamo
appreso. Poi vedremo, ci metteremo alla
prova e fare un lavoro analogo sulle altre
sfere di attivita, sugli altri spazi”

Rivalorizzazione della dimensione propriamente
pedagogica del lavoro educativo

“Mi ha motivato sempre di piti anche
perché nei collettivi non abbiamo mai la
possibilita di fare dei discorsi pedagogici,
proprio come vogliamo insegnare, in che
modo vogliamo stare coi bambini,
insegnare — fra virgolette — educare e
tutto. Ci é stato molto di aiuto proprio
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per parlare del nostro lavoro, del nostro
educare, ecco”

Dagli interventi delle educatrici appena
riportati emerge una valutazione positiva
dell’efficacia del percorso: ne riconoscono i
tratti salienti, si riferiscono ai processi che si
propone di promuovere dichiarando di averli
sperimentati con soddisfazione, esprimono
un’identita educativa piu consapevole e coesa
rispetto alle dimensioni educative prese in
esame e caratterizzata dal confronto riflessivo.
Inoltre, sottolineano di aver fatto esperienza di
un metodo di lavoro trasferibile, centrato
appunto sull’autovalutazione riflessiva
partecipata, indicando cosi di aver appreso un
modello che diventa strumento trasversale
della professionalita educativa. Non solo.
Affermano che proprio I'esperienza del modello
ha permesso di rimettere a fuoco la qualita
educativa della propria professionalita. Dunque,
I'esito formativo e professionalizzante sembra
evidente e preminente, cui si affianca la
realizzazione della trasformazione migliorativa
del contesto che aggiunge “concretezza” e
senso di efficacia alla percepita crescita
professionale.  Tutto cid0 ha caratterizzato
entrambi i gruppi di lavoro coinvolti,
indipendentemente dal fatto che avessero o
meno maturato in precedenza esperienze e
competenze di valutazione di contesto.

Questi primi risultati permettono di
considerare plausibile ed efficace la traduzione
operativa della “valutazione come promozione
dall’interno”, aprendo d’altra parte nuovi
interrogativi, tra i quali la sua sostenibilita
senza la presenza del formatore e il tema
cruciale della formazione del formatore.
Insomma la “conversazione” di quest’approccio
valutativo con la realta dei servizi sembra
produrre gli effetti attesi realizzando d’altra
parte, in un’ottica deweyana, un processo
transazionale dove modello e prassi si
sollecitano e trasformano reciprocamente.
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1 La ricerca @ realizzata con finanziamento ministeriale
Prin 2009 dall’Unita dell’Universita di Pavia.

2 Ad esempio, se si tratta di definire il profilo
dell’identita educativa dei servizi di un certo territorio:
vi saranno tanti gruppi di lavoro quanti sono i servizi,
ogni gruppo realizzera il percorso di “valutazione come
promozione dell'interno” in rapporto al “proprio”
servizio; gli esiti dei singoli percorsi potranno essere
condivisi con la restituzione a tutti gli operatori sia di un
“profilo del servizio medio” (elaborando la media degli
esiti delle valutazioni dei singoli servizi) sia dei diversi
interventi migliorativi realizzati, per discuterne e
progettare interventi migliorativi comuni (Savio, 2011).
In questi casi € ovviamente necessario un attento lavoro
di coordinamento dei diversi gruppi.

3 In alcune delle pit recenti esperienze di ricerca-
formazione realizzate dai ricercatori pavesi secondo
I’approccio della “valutazione come promozione
dall’'interno” il percorso non ha previsto I'applicazione
di uno strumento di valutazione del contesto ma,
appunto, l'utilizzo di strumenti che consentivano di
concentrare l'attenzione sugli  aspetti del contesto
prescelti dal gruppo per delinearne le caratteristiche e
incominciare a riflettere sulla loro qualita, dunque, in
definitiva, per valutarli. E’ il caso, ad esempio, del
percorso di ricerca/formazione realizzato dai nidi del
Comune di Modena sulla qualita ludica del nido, che e
stato avviato con un questionario individuale nel quale
si chiedeva di esprimere: una metafora sul gioco; il
proprio punto di vista sul ruolo evolutivo del gioco; le
caratteristiche di un nido di qualita per il gioco; le
caratteristiche del proprio nido in rapporto a quelle che
dovrebbe avere un “nido ludico” (Savio, 2011).
Analogamente & successo con il percorso per la
definizione delle linee guida degli asili nido di Siena
(Comune di Siena, 2008). Nel percorso che ha coinvolto
le “sezioni primavera” della regione Liguria sono stati
invece utilizzati gli item di alcuni strumenti di
valutazione del contesto, relativi alle dimensioni
pedagogiche su cui si intendeva concentrare
I'attenzione, chiedendo a ogni partecipante: di provare
a valutare la propria realta sulla base della memoria —
senza osservazione diretta-; di valutare il modello di
qualita proposto dall’item in rapporto alla realta delle
“sezioni primavera”; di esprimere una propria idea di
qualita, di “buone pratiche” rispetto alla tematica
discussa (Bondioli Savio, 2012).
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>4 Nel caso il compito riguardi non tanto la
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“concreto” del contesto ma piuttosto la definizione di
un dover essere di riferimento, come ad esempio
I'individuazione delle “linee guida” o di indicatori di
qualita per i servizi di un territorio, la progettazione
migliorativa si sviluppa come stesura di documenti
condivisi. In questo caso si tratta infatti di documenti
che declinano un “dover essere” esplicito e che percio
possono essere considerati come trasformazione
migliorativa dell'identita educativa di riferimento nella
misura in cui, con essi, da implicita si fa dichiarata. Non
solo. Questi documenti, esito di negoziazioni lungo un
percorso riflessivo partecipato, sono strettamente
connessi al passaggio progettuale trasformativo
“concreto”, in quanto sollecitano e supportano nei
servizi coinvolti interventi migliorativi del proprio
contesto per avvicinarsi all’identita educativa ideale
comune.

5Cfr. nota 1.

6 Nel caso in cui I'applicazione dello strumento implichi
I'assegnazione di punteggi, 'elaborazione generalmente
prevede, oltre alla messa in evidenza dei punteggi
concordi e discordi, il calcolo della media aritmetica e

della deviazione standard (indice statistico che consente
di misurare la dispersione delle singole osservazioni
intorno alla media aritmetica).

7 l'intervento migliorativo puo riguardare sia i “punti di
debolezza” che i “punti di forza”.

8 Se il gruppo opta ancora per uno strumento
valutativo, ma diverso da quello gia utilizzato, si
ripropongono i passaggi previsti per le tappe 3,4 e 5. E’
possibile che vengano utilizzati strumenti meno
spiccatamente valutativi quando si tratta di rilevare gli
effetti dei cambiamenti migliorativi sui bambini, ad
esempio utilizzando griglie di osservazione del gioco
infantile per analizzare gli effetti di un nuovo spazio per
il gioco simbolico sulle attivita ludiche dei bambini.

9 Cfr. nota 1.

10 E’ stata prevista anche la somministrazione di due
guestionari: un questionario per accertare le esperienze
e la “cultura” relative alla valutazione di contesto dei
singoli partecipanti, proposto prima di avviare il
percorso; un questionario finale, sempre individuale,
per rilevare nei partecipanti I'importanza attribuita ai
diversi momenti del percorso, il riconoscimento dei suoi
tratti distintivi, la valutazione degli esiti sia in termini di
positivita che di criticita riscontrate.
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Valutare i servizi per
’infanzia: un percorso di
partecipazione

Mariacristina Picchio
Isabella Di Giandomenico
Tullia Musatti

Italia

Riassunto

Questo contributo presenta le principali linee
metodologiche del sistema di analisi e valutazione
dei servizi per l'infanzia che il gruppo di ricerca
“Sviluppo umano e societa” dell’Istituto di Scienze
e tecnologie della cognizione, CNR, ha messo a
punto e sperimentato in diversi contesti territoriali
italiani negli ultimi anni. Coerentemente con
guanto emerso nel dibattito sul tema della
valutazione dei servizi per I'infanzia in Europa e in
Italia, si afferma che la qualita di questi servizi
deve essere messa a punto in un processo
continuo di discussione tra tutti gli stakeholders.
Anche I’attivita di valutazione deve essere
realizzata all’interno di un percorso di
partecipazione finalizzato sia al miglioramento
continuo delle pratiche sia al controllo e alla
verifica della loro qualita. L'attivita di valutazione
consiste nell’analizzare l'offerta educativa del
servizio e nel giudicare la sua rispondenza agli
obiettivi sociali ed educativi perseguiti. Tutti gli
stakeholders partecipano all’attivita di valutazione
attraverso procedure che tengono conto del loro
diverso ruolo nel servizio e della prospettiva
situata di ciascuno e che permettono a ciascun
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Evaluating ECEC services: a
participatory process

Mariacristina Picchio
Isabella Di Giandomenico
Tullia Musatti

Italy

Abstract

This contribution presents the methodological and
theoretical approach of the evaluation system of
early childhood education and care services that
the “Human Development and Society” research
group at ISTC-CNR, has developed and
implemented in several municipal and regional
areas in ltaly. Accordingly to the main elements
emerged in the European and Italian debate on
evaluation of early childhood education and care
services, it is assumed that the quality of the
services should be defined within a continuous
process of discussion between all stakeholders.
Also the activity of evaluation has to be carried
out within a participatory process aimed at the
continuous improvement of practices as well as at
controlling and verifying their quality. All the
stakeholders are involved in analyzing the
educational provision and in judging its coherence
with the social educational goals and objectives
pursued. Their participation in the evaluation is
regulated by procedures that take into account
their different role and stances in the service and
induce them to express and discuss their view on
the different aspects of the service. The
systematic documentation of the educational



attore di esprimere i propri giudizi sui diversi
aspetti della qualita del servizio e di discuterli con
gli altri. La documentazione rappresenta uno
strumento fondamentale del percorso di
valutazione perché permette di rendere I'offerta
educativa del servizio trasparente nelle sue diverse
articolazioni e pertanto essa costituisce condizione
e garanzia della partecipazione alla valutazione.

Parole chiave: servizi per l'infanzia, valutazione,
partecipazione, documentazione, miglioramento
delle pratiche, riflessivita

Evaluar los servicios para la
infancia: un recorrido de
participacion

Mariacristina Picchio
Isabella Di Giandomenico
Tullia Musatti

Italia

Resumen

Este articulo presenta las principales lineas
metodoldgicas del sistema de andlisis y evaluacién
de los servicios para la infancia que el grupo de
investigacion “Desarrollo humano y sociedad” del
Instituto de Ciencia y tecnologia de la cognicidn,
CNR, ha desarrollado y probado en diferentes
contextos territoriales italianos en los ultimos
afios. En consonancia con las conclusiones del
debate sobre el tema de la evaluacién de los
servicios para la infancia en Europa y en ltalia, se
afirma que la calidad de estos servicios debe ser
desarrollada en un proceso permanente de
discusion entre todos los interesados. Esta
actividad de evaluacidn debe llevarse a cabo
dentro de un proceso de participacion que tenga
por objeto tanto la mejora continua de las
practicas como el control y verificacion de su
calidad. La evaluacién consiste en el analisis de la
oferta educativa del servicio y en juzgar el
cumplimiento de los objetivos sociales y educativos
que se persiguen. Todos los interesados participan
en las actividades de evaluacién a través de
procedimientos que tienen en cuenta sus
diferentes funciones en el servicio y la perspectiva
de cada uno de ellos y que permiten que cada
protagonista exprese sus opiniones sobre los

Valutare i servizi per I'infanzia: un percorso di partecipazione.

practice represents a powerful tool of the
evaluation activity as it makes the practice visible
in its different aspects, thus ensuring a common
basis for sharing and discussing between all
participants.

Key words: ECEC services, evaluation, participation,
documentation, practice improvement, reflexivity.

diferentes aspectos de la calidad del servicio y que
puedan debatir con los demas. La documentacion
es una herramienta fundamental en el proceso de
la evaluacion, ya que permite hacer la oferta
educativa del servicio transparente en sus distintas
fases, por lo que constituye una condicién y una
garantia de la participacién en la evaluacién.

Palabras clave: servicios para la infancia,
evaluacion, participacion, documentacion, mejora
de las practicas, reflexividad.

Introduzione

A partire dalla fine degli anni '90, in risposta
alle sollecitazioni di alcune amministrazioni
regionali e comunali, il nostro gruppo di
ricerca ha messo a punto e implementato un
sistema di analisi e valutazione della qualita
dei servizi per l'infanzia nel quale tutte le
figure coinvolte a diverso titolo nei servizi per
I'infanzia partecipano all’attivita di analisi e
valutazione della qualita dei servizi in un
percorso finalizzato assieme al miglioramento
continuo delle pratiche e al controllo e verifica
della loro qualita’.

Il sistema & stato costruito in riferimento
agli orientamenti emersi nel dibattito europeo
attorno alla qualita dei servizi per I'infanzia ma
anche facendo tesoro delle precedenti
esperienze di valutazione dei servizi per
I'infanzia condotte in Italia. Queste esperienze,
infatti, nate dalla preoccupazione di verificare

RELAGEL. Revista Latinoamericana de Educacion Infantil, vol.2 (2), Julio 2013 pp. 87-104 88



MARIACRISTINA PICCHIO, ISABELLA DI GIANDOMENICO, TULLIA MUSATTI

la qualita dei servizi a gestione comunale
diretta ed orientate al cambiamento
migliorativo della qualita dei servizi nella
ricerca di una sempre maggiore rispondenza ai
bisogni dei bambini e delle famiglie, hanno
coinvolto tutti i protagonisti dei servizi,
educatrici, insegnanti, coordinatori e genitori,
e hanno riconosciuto la necessita di tener
conto della cultura dell’infanzia locale (Becchi,
Bondioli, Centazzo, Cipollone & Ferrari, 1999;
Becchi et al., 2000; Zanelli, Sagginati & Fabbri,
2004). In particolare, in queste esperienze
I'attivita di valutazione & stata inserita in
percorsi di formazione in-servizio degli
operatori, riconoscendone la funzione
formativa e di empowerment (Bondioli, 2004).
La differenziazione dei servizi e la diversifi-
cazione sia degli enti gestori sia delle
caratteristiche e necessita delle famiglie hanno
prospettato nuovi e piu complessi compiti alla
valutazione dei servizi per linfanzia. La
necessita di governare un sistema di servizi
cosi articolato ha portato in primo piano la
qguestione di come conciliare le due funzioni
implicite nella valutazione, quella di
promozione e sostegno del miglioramento
della qualita e quella della sua verifica e
controllo. Questo interrogativo ha messo, a
sua volta, in evidenza la necessita di far
dialogare i punti di vista di chi realizza I'offerta
educativa (gli operatori), di chi governa (gli
amministratori e i dirigenti) ed & chiamato a
garantire la buona qualita dell’offerta ai
bambini e alle loro famiglie, e di chi fruisce
direttamente o indirettamente del servizio (i
bambini, le famiglie, la comunita).

Nei documenti che da piu di vent’anni
hanno animato il dibattito europeo sulla
qualita dei servizi per l'infanzia risuonano
molti elementi ispirati all’esperienza dei servizi
per l'infanzia italiani; questi documenti, a loro
volta, hanno avuto importanti ricadute sulle
esperienze di valutazione effettuate nel nostro
paese. Nel 1991 la Rete per I'Infanzia della
Commissione Europea, che riuniva esperti di
diversi paesi, ha sottoposto a un largo

dibattito in tutt gli Stati membri un
documento (Rete per l'Infanzia della
Commissione Europea, 1992) in cui si
sosteneva che i servizi per l'infanzia e le loro
pratiche devono essere sensibili alle
trasformazioni che investono le famiglie, la
condizione dell'infanzia e la societa in base alle
guali anche le finalita e gli obiettivi
dell’educare possono cambiare?. La qualita dei
servizi educativi, pertanto, & relativa e puo
essere definita solo in un processo continuo di
negoziazione tra tutti gli stakeholders,
operatori, genitori e bambini.

In un successivo documento prodotto
dalla Rete per I'infanzia (Rete per I'infanzia e gli
interventi per conciliare le responsabilita
familiari e professionali tra uomini e donne
della Commissione Europea, 1996) viene
affrontato piu direttamente il tema della
verifica e del controllo della qualita dei servizi e
si sostiene la necessita di una rendicontazione e
verifica periodica della realizzazione degli
obiettivi perseguiti dai servizi. Il documento,
che ribadisce I'importanza della partecipazione
degli operatori, dei genitori e della comunita
alla valutazione, introduce nuovi elementi. Il
primo, che considera come oggetto dell’attivita
di valutazione l|'esperienza del bambino,
richiama la dimensione partecipativa, perché
non si propone di verificare il raggiungimento
delle tappe del percorso di sviluppo indicate
dagli esperti, ma di attivare una discussione tra
i genitori e gli operatori su “cio che accade” al
bambino perché questo pud mettere in luce
“come il servizio funzioni”. Il documento non
solo suggerisce che si puo basare il giudizio
sulla qualita del servizio sull’esperienza che vi
fanno i bambini attualmente (e non sulle
future conseguenze di quest’esperienza), ma
anche che questa valutazione deve scaturire
da una discussione tra coloro che sono
coinvolti piu direttamente nella relazione
educativa con il bambino, dunque, i suoi
genitori e gli operatori che lo accolgono nel
servizio. Il documento, inoltre, distingue tra il
necessario coinvolgimento di genitori e di
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tutta la comunita nell’attivita di valutazione e
cio che deve essere specifico compito degli
operatori del servizio, chiamati a valutare
regolarmente le proprie prestazioni sia con
metodi oggettivi che con procedure di
autovalutazione. Tuttavia, nell’evidenziare la
necessita che la valutazione diventi un
elemento sistematico del lavoro professionale
in educazione, il documento non approfondisce
appieno le implicazioni di un approccio
partecipativo alla valutazione da parte di tutti
gli stakeholders.

L’approccio partecipativo alla
valutazione

E evidente che il coinvolgimento di
partecipanti che potenzialmente hanno
interessi in competizione, prospettive sul
servizio divergenti e/o approcci pedagogici e
culturali anche molto diversi ripropone
interrogativi sull’efficacia e la validita della
valutazione. E un’antica diatriba quella che
oppone l|'auto-valutazione all’etero-
valutazione. Il giudizio di chi e direttamente
implicato, come educatore o come
responsabile del servizio, nella realizzazione
del processo educativo guarderebbe
soprattutto al continuo miglioramento delle
pratiche e correrebbe il rischio di un eccesso di
soggettivita e di autoreferenzialita. Le
procedure di autovalutazione sarebbero,
quindi, importanti per accrescere la
competenza e la sicurezza degli operatori e
migliorare la qualita delle prestazioni, ma per
molti sarebbero da considerarsi solo una
prima tappa verso la vera attivita di
valutazione compiuta da esperti esterni
(Patton, 1994). La valutazione operata da un
esperto esterno, invece, sarebbe pil obiettiva
e anche piu adatta ad assumere valenze di
verifica e controllo. A nostro avviso, un
approccio partecipativo, che miri ad attivare la
discussione tra tutti gli attori, tenendo conto
del loro diverso posizionamento rispetto al
servizio, puo superare l'arbitrarieta del
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giudizio nel confronto intersoggettivo. Va
sottolineato che non si tratta di ricercare il
consenso a tutti i costi ma di accogliere la
diversita delle prospettive all’interno di un
contesto condiviso di significati. Questo
approccio, che restituisce l'attivita di
valutazione entro percorsi di partecipazione
democratica ai servizi per l'infanzia (Bondioli,
2010), permette di affrontare anche in modo
nuovo le differenze pedagogiche e culturali
emergenti tra le famiglie o tra diversi enti
gestori.

In anni recenti, i temi relativi ai rapporti
tra governance, democrazia e valutazione sono
stati ampiamente discussi all'interno della
comunita scientifica. Secondo Stame (2006), i
valutatori devono scegliere approcci e metodi
che possano rinforzare la partecipazione,
garantire la trasparenza e promuovere il
welfare. In questa prospettiva, la valutazione
non puo essere considerata né neutrale né
oggettiva e si rivalutano gli approcci come
'empowerment evaluation, la developmental
evaluation, e la formative evaluation, che
condividono l'idea che la valutazione sia un
processo continuo il cui primo scopo e il
miglioramento del programma. Ma
soprattutto si guarda con nuovo interesse ai
metodi di valutazione partecipata basati sul
dialogo e sul confronto tra tutti gli
stakeholders. Gli studiosi sono concordi
nell’evidenziare che i percorsi di valutazione
partecipata accrescono |'efficacia e la
razionalita nella governance, rafforzano la
responsabilita e I'efficacia stessa dell’atto
valutativo tramite la sua condivisione e
I’espressione democratica di opinioni diverse.
Si sottolinea che il confronto intersoggettivo
svolge una funzione chiarificatrice, perché
aiuta i partecipanti a vedere “cosa & buono per
loro” (Hanberger, 2006), aumenta piuttosto
che inficiare la validita e lefficacia della
valutazione e favorisce il cambiamento delle
pratiche (Plottu & Plottu, 2009). La possibilita
per i partecipanti di esprimere la propria
opinione in un contesto equilibrato, anche dal
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punto di vista delle relazioni di potere, e secondo
procedure sostenibili nell’organizzazione
partecipativa e sensibili alla specificita del
contesto in cui si svolge (Suarez-Herrera,
Springett & Kagan, 2009), rappresenta dunque
una condizione fondamentale per realizzare la
valutazione in un percorso partecipato
assicurandone la validita e I'efficacia.

| partecipanti alla valutazione

Nell’elaborare procedure e strumenti di
valutazione € importante tener conto del
ruolo e posizionamento rispetto al servizio di
ciascuna categoria di stakeholders.

La capacita delle educatrici e insegnanti di
analizzare e valutare la propria pratica educativa
per gestire processi innovativi € un elemento
fondante della qualita di un luogo educativo. Per
le educatrici e le insegnanti la valutazione
rappresenta una dimensione professionale
fondamentale, che deve collocarsi nel loro
percorso di riflessivita e riprogettazione
continua. L'attivita di valutazione deve trovare
un posto programmato all'interno della loro
attivita professionale e diventare parte
integrante del processo di realizzazione del
servizio, e non un’attivita straordinaria realizzata
episodicamente. Si tratta dunque di mettere a
punto strumenti e procedure che siano
compatibili a regime, nei tempi, nelle azioni,
negli impegni previsti e nelle modalita di
coinvolgimento, con la complessiva attivita
professionale delle educatrici e insegnanti, e ne
diventino un supporto indispensabile.

Il sistema italiano di servizi per I'infanzia e
caratterizzato dalla presenza del coordinatore
pedagogico (Catarsi, 2010; Musatti & Mayer,
2003) il quale, da un lato, svolge un ruolo di
orientamento e sostegno al lavoro educativo
nei servizi all'interno di contesti formalizzati di
lavoro collegiale in cui le pratiche educative
sono oggetto di confronto intersoggettivo con e
tra le educatrici e le insegnanti; dall’altro ha
una funzione di coordinamento dei servizi nella

prospettiva della continuita e coerenza dei
diversi interventi sul territorio, interfacciandosi
con altri coordinatori e responsabili della
gestione e governance dei servizi della rete
territoriale. Rispetto alla valutazione, pertanto,
il coordinatore pedagogico ha un ruolo
precipuo e molto importante, collocandosi sia
in posizione interna, perché & garante della
buona qualita dei singoli servizi agli occhi
dell’'utenza e dell’amministrazione che i
gestisce, sia in posizione esterna, perché é
esterno alla realizzazione diretta del processo
educativo.

Anche la partecipazione dei genitori va
declinata secondo modalita che tengano conto
del loro specifico posizionamento rispetto al
servizio. | genitori, infatti, non sono “clienti”,
nel senso che questo termine assume nelle
tradizionali iniziative di valutazione - cioe
acquirenti del servizio la cui soddisfazione ne &
il principale scopo - ma sono interlocutori
attivi dei processi educativi che si realizzano
nei servizi. | genitori, infatti, entrano in una
duplice relazione con il servizio, attraverso
I’esperienza che vi fa il loro bambino, ma
anche attraverso I'esperienza che vi fanno loro
stessi in quanto genitori, poiché |'accoglienza
che ricevono e le relazioni che stabiliscono con
le educatrici, cosi come le opportunita di
incontro e di scambio con altri genitori,
possono costituire un importante sostegno
all'esercizio del loro ruolo educativo. Percio,
da un lato il coinvolgimento dei genitori deve
essere riconosciuto come un aspetto
fondamentale della qualita dei servizi per
I'infanzia (Bennett, 2008; OECD, 2006) - non a
caso esso rappresenta una delle dimensioni
caratteristiche delle migliori esperienze
italiane (Bove, 2007; Galardini, 2003; Musatti,
Mayer & Picchio, 2010) — e deve, quindi,
diventare oggetto di analisi e di valutazione da
parte di tutti i partecipanti alla valutazione.
Dall’altro, nella valutazione della qualita dei
servizi la partecipazione dei genitori deve
divenire anche contesto e occasione di
definizione e valutazione della qualita stessa,
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poiché i genitori esprimono un puno di vista
specifico sulla qualita del servizio (Emlen,
Koren, & Schultze, 2000; Katz, 1993). E
necessario, quindi, rendere i genitori prota-
gonisti attivi della valutazione, predisponendo
contesti e procedure di ascolto che tengano
conto della specificita della loro prospettiva e
sostenendoli ad esprimere le loro opinioni in
maniera articolata sull’esperienza fatta da loro
e dal loro bambino (Di Giandomenico &
Picchio, 2011).

Chi governa e/o gestisce i servizi
(dirigenti, amministratori) & chiamato a sua
volta a garantire e verificare I'efficacia
dell’investimento sociale e tutelare il benessere
dei bambini e delle famiglie e il suo intervento
non puo restare estraneo al percorso
partecipativo complessivo e basarsi solo su
verifiche formali dei requisiti strutturali e
funzionali del servizio. Chi ha la responsabilita
ultima deve prendere conoscenza sia della
rilevazione delle criticita emerse dalle
valutazioni degli altri stakeholders sia dei
progetti di intervento per il loro superamento,
o piu generalmente, per il miglioramento della
qualita dell’offerta. Questa presa in carico
dell’articolazione complessa degli interventi e del
forte legame tra valutazione e riprogettazione, e
tra controllo e miglioramento, da un lato
valorizza il percorso di valutazione partecipata,
che non risulta accessorio rispetto alla decisione
di far proseguire al servizio la sua attivita,
dall’altro rende esplicito I'impegno diretto di chi
gestisce e/o governa nel miglioramento della
sua qualita.

La scelta di un approccio partecipativo
alla valutazione ovviamente modifica in modo
sostanziale anche il rapporto tra stakeholders
ed esperto di valutazione. Il ruolo di questo
viene sempre piu frequentemente definito
come una guida socratica all’apprendimento di
modalita relazionali e comunicative eque e
corrette, creatore di uno spazio protetto di
riflessivita per tutti i partecipanti (Abma &
Widdershoven, 2008) o colui che deve
riconoscere funzioni, comportamenti e
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capacita di tutti i partecipanti di interagire in
modo costruttivo (Suarez-Herrera, Springett &
Kagan, 2009).

Sulla base di queste considerazioni, nel nostro
sistema sono proposte procedure rigorose e
strumenti diversificati che permettano la
partecipazione di tutti gli stakeholders, tenendo
conto del loro ruolo e del loro coinvolgimento
nella realizzazione, utilizzazione o direzione del
servizio. Queste procedure, nelle diverse
esperienze di sperimentazione del sistema, sono
state adattate alle caratteristiche della cultura
dellinfanzia in ogni territorio, all’architettura
istituzionale del sistema territoriale dei servizi
per l'infanzia e alle modalita di partecipazione
previste, verificando la loro sostenibilita per
ciascun partecipante. In tutte le esperienze la
nostra équipe ha collaborato con i responsabili
della committenza per progettare le procedure,
ma successivamente ha svolto solo un ruolo
esterno alle attivita di valutazione, accompa-
gnando i partecipanti all’'uso degli strumenti di
osservazione, documentazione e analisi della
gualita del servizio, promuovendo la loro
capacita di formulare giudizi argomentati e
articolati attorno ad essa e rinforzando quella
dimensione collegiale e partecipativa che
sappiamo essere uno degli assi portanti del
lavoro professionale nei servizi per I'infanzia.

| parametri e I'oggetto della
valutazione

Nel nostro sistema l'attivita di valutazione
consiste nell’analizzare I'offerta educativa
realizzata nel servizio e nel giudicare la sua
rispondenza agli obiettivi sociali ed educativi
perseguiti, che sono, quindi, considerati il
parametro rispetto a cui esprimere i giudizi
sulla qualita. Tale approccio si differenzia da
quello che ispira l'uso di scale e che assume
come parametro della valutazione un modello
di pratica educativa giudicata appropriata
precisando le caratteristiche strutturali e
organizzative del servizio e le strategie
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educative necessarie per realizzare un servizio
di qualita.

Nella nostra prospettiva, |'esplicitazione
degli obiettivi assume, dunque, una particolare
importanza e deve anch’essa scaturire da un
processo partecipativo. E questo il caso degli
obiettivi generali dei servizi per linfanzia
definiti a livello di sistema nei documenti
ufficiali di indirizzo approvati in sedi diverse di
partecipazione democratica (leggi regionali,
regolamenti comunali, carte dei servizi), e della
loro declinazione e contestualizzazione da parte
dei gruppi educativi dei singoli servizi in
relazione alle caratteristiche specifiche
dell’'utenza e del territorio. Questa prospettiva,
inoltre, apre alla possibilita che medesimi
obiettivi possano essere raggiunti attraverso
strategie e pratiche educative anche molto
diverse, possibilita che appare importante
garantire soprattutto quando [l'attivita di
valutazione interessi un sistema integrato di
servizi in cui operano una pluralita di gestori
e/o sono attivi approcci culturali e pedagogici
diversi.

Noi proponiamo di analizzare l'offerta
educativa individuandone le componenti
significative in vista del conseguimento degli
obiettivi. In altri termini, assumiamo come
oggetto prioritario di analisi I'esperienza che il
servizio offre ai bambini e ai loro genitori,
dotandosi di procedure capaci di renderne
visibili la complessita, la globalita e la
dimensione processuale.

Dimensioni diverse (cognitiva, sociale,
emotiva) sono, infatti, implicate in modo
inestricabile nell’esperienza offerta ai bambini
in un servizio per l'infanzia. Nel contesto
educativo i bambini sono esposti a una
situazione sociale in cui sono presenti una
pluralita di bambini e adulti, che vi
partecipano in modo diverso e con ruoli
diversi, e che condividono attivita e momenti
di vita quotidiana. La qualita dell’esperienza
dei bambini non e data dalla somma algebrica
degli stimoli positivi e negativi ricevuti, ma
risulta dal significato che gli eventi, le attivita e

gli scambi che hanno luogo assumono all'interno
del percorso fatto da ciascuno e dal tessuto di
interazioni sociali e cognitive costruito nel
processo di vita condivisa nel contesto
educativo. E, anche, importante considerare
I'aspetto processuale dell’esperienza che i
bambini fanno all’interno di un servizio
educativo, ricostruendo il significato che le
proposte offerte dal contesto educativo
assumono per loro nel corso del tempo.

L’esperienza che i genitori fanno in un
servizio per l'infanzia, direttamente o
attraverso quella del loro bambino, richiama
considerazioni analoghe. Anch’essa e
complessa e globale, perché altrettanto
pregna di elementi cognitivi, emotivi e sociali e
altrettanto influenzata dall’intreccio di
molteplici fattori, e ha una dimensione
processuale, perché il coinvolgimento dei
genitori nelle relazioni e nella vita del contesto
educativo si costruisce e si modifica nel
tempo.

Anche I'analisi degli elementi di carattere
strutturale e organizzativo del funzionamento
(come ad esempio l'organizzazione degli
ambienti, dei gruppi di bambini e del lavoro e Ia
professionalita degli operatori) deve essere
finalizzata, in ultima istanza, a cogliere le
ricadute di questi elementi sull’esperienza che i
bambini e i genitori fanno nel corso della loro
interazione con il contesto educativo.

Il ruolo della documentazione nel
processo valutativo

Il nostro sistema propone di realizzare una
documentazione scritta sull’offerta a bambini e
genitori in tutte le sue articolazioni, che ne
descriva gli elementi di processo, dandone una
rappresentazione condivisa su cui attivare la
discussione sulla sua qualita, e che raccolga e
conservi i giudizi prodotti dai partecipanti nei
diversi momenti di confronto intersoggettivo.
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Perché una documentazione scritta?
Perché, a nostro avviso, la scrittura rappresenta
il mezzo piu consono a produrre una memoria
tangibile del funzionamento del servizio e a
costruire in maniera continua e sistematica una
narrazione del processo di esperienza dei
bambini e dei loro genitori.

L’attivita di scrittura, cosi come intesa
nelle nostre procedure, permette, in
particolare, a educatrici e insegnanti di
realizzare il distanziamento dall’esperienza
vissuta necessario ad attivare quell’esercizio
del pensiero riflessivo che ormai viene
riconosciuto come una componente essenziale
della professionalita educativa (Mortari, 2003;
Perrenoud, 2001; Picchio, Giovannini, Mayer &
Musatti, 2012); la scrittura consente, inoltre,
di registrare i risultati delle riflessioni attivate
e dei giudizi espressi assicurandone la
trasparenza e consentendo di tenere traccia
delle decisioni prese collegialmente sul piano
della riprogettazione degli interventi.

Nel nostro sistema di valutazione le
azioni su cui si fonda il processo di valutazione
e la loro successione nel tempo si articolano
diversamente e acquistano pesi diversi
rispetto a quelle proposte nel modello di
valutazione su cui si basano le scale di
valutazione. Indubbiamente in entrambi i
modelli la raccolta di informazioni e di dati
osservativi sul funzionamento del servizio
costituisce un’attivita essenziale, tuttavia nel
caso dell’uso di scale, all’attivita di
osservazione segue direttamente quella
dell’espressione del giudizio, che viene
prodotto verificando la corrispondenza tra
quanto osservato e quanto descritto nei
punteggi di livello dei diversi item in cui si
articola lo strumento. Nel nostro sistema,
invece, tra l’attivita di osservazione e
I’espressione del giudizio, si colloca la
descrizione documentata del processo che si
realizza nel servizio. L'osservazione, infatti,
viene accompagnata da un’attivita di
documentazione sistematica dei processi
organizzativi, educativi e sociali prodotta da
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educatrici, insegnanti e coordinatori attraverso
procedure e strumenti differenziati in funzione
del posizionamento e del ruolo di ciascun
operatore rispetto al servizio.

Queste procedure di osservazione e
documentazione, per la gran parte, si fondano
su una metodologia che abbiamo definito
“osservazione narrativa” perché chiamano gli
attori a considerare i fenomeni e gli eventi che
hanno luogo in un determinato periodo
collegandoli ed organizzandoli in una
narrazione, e dunque ricostruendone in
maniera chiara ed esplicita il significato; in
altre parole, dandone un resoconto
interpretativo (Bruner, 1996). Si potrebbe
obiettare che osservazioni di questo tipo,
ricche cioe di elementi interpretativi, possano
costituire una base documentaria non
obiettiva per la successiva attivita di
valutazione. A questo proposito, vanno pero
sottolineati due aspetti. Il primo & che il
giudizio su aspetti complessi come i processi
educativi non possono prescindere da una
sintesi dei singoli fenomeni osservati che ridia
loro un significato unitario. A nostro avviso, cio
che assicura correttezza all'interpretazione
non e |'esclusione del significato, ma la sua
esplicitazione, cioé la sua comparsa come
interpretazione argomentata dei fenomeni
osservati. Il secondo aspetto, riguarda il fatto
che le procedure e gli strumenti che
proponiamo prevedono che i dati osservativi
siano sempre generati nell’ambito di un
confronto intersoggettivo e il confronto tra
punti di vista di attori diversi ne rinforza
I'interpretazione.

Solo successivamente, e sulla base
dell’analisi di questa documentazione,
vengono elaborati e articolati i giudizi. Nel
nostro sistema la forma che questi ultimi
assumono, cosi come il modo in cui viene
inteso il rapporto tra il punto di vista dei
diversi attori nel processo di elaborazione dei
giudizi, presentano, anche in questo caso,
caratteristiche diverse da quelle previste
guando vengono impiegati strumenti di
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misurazione della qualita. Questi ultimi infatti
chiamano chi valuta a produrre giudizi sintetici
espressi, per lo pil, sotto forma di punteggio;
questi giudizi vengono prodotti e registrati
separatamente da parte di ciascun attore
coinvolto, per essere successivamente messi a
confronto al fine di sollecitare una discussione
e un dialogo tra i diversi attori in cui ciascuno
possa esplicitare e articolare in un discorso gli
elementi su cui ha fondato le proprie
valutazioni. Nel nostro sistema, invece, I'atto
valutativo € immediatamente un processo
partecipato perché i giudizi sono costruiti,
anche in questo caso, in un confronto
intersoggettivo ed elaborati a partire da un
oggetto comune: la documentazione; questa
infatti rappresenta la base comune su cui i
diversi attori possono dialogare, confrontare e
discutere i loro punti di vista anche divergenti e,
soprattutto, basare le ragioni dei loro giudizi. In
altre parole, le nostre procedure prevedono
che le valutazioni siano espresse sotto forma di
giudizi qualitativi, analitici e sempre argo-
mentati sulla base di elementi che siano stati
precedentemente documentati. A nostro
avviso, la struttura argomentativa dei giudizi
aiuta a far emergere in maniera esplicita i punti
di forza e le criticita dell’offerta educativa.

E in questo percorso di discussione e
analisi dei processi documentati e dei loro
risultati che si definisce in maniera condivisa la
qualita e si riprogettano le pratiche in vista del
loro miglioramento.

Le procedure e gli strumenti di
documentazione e valutazione

Il Dossier del servizio

Nel nostro sistema, I'attivita di documentazione,
analisi e valutazione partecipata della qualita di
un servizio per linfanzia viene organizzata
attorno alla redazione del Dossier del servizio,
che prende in esame tutti gli elementi ritenuti
significativi in vista del conseguimento degli
obiettivi sociali ed educativi e quindi utili per
determinare il giudizio di qualita:

* elementi strutturali (le caratteristiche della
struttura architettonica in cui ha sede, la
strutturazione e |'organizzazione degli
spazi interni ed esterni, la predisposizione
degli arredi e dei materiali);

* elementi organizzativi (la composizione
dei gruppi di bambini e |'organizzazione
del gruppo educativo in relazione ai
gruppi dei bambini, I'organizzazione della
giornata);

* le dimensioni professionali del lavoro
degli operatori (la collegialita, il sostegno
formativo, il coordinamento);

* i rapporti tra il servizio e il territorio
('ubicazione e 'immagine del servizio nel
territorio e i rapporti di rete con gli altri
servizi);

* l'esperienza dei bambini nel corso della
vita quotidiana della sezione;

* l'esperienza dei genitori nel servizio.

Nel Dossier si chiede di realizzare prima
una descrizione articolata di questi elementi e
poi separatamente di produrre e registrare
giudizi argomentati sulla coerenza tra cio che
risulta da questa descrizione e gli obiettivi
perseguiti.

Il Dossier & uno strumento in progress.
Innanzitutto perché si realizza per tappe
integrando la documentazione prodotta in
diversi momenti. Non a caso, se realizzato in
formato cartaceo, il Dossier si presenta come
un quaderno ad anelli che raccoglie e ordina la
documentazione che via via viene realizzata
durante tutto I'anno educativo; in secondo
luogo perché mira a documentare i processi
educativi e sociali che si realizzano nel servizio,
ad analizzarne gli elementi di continuita e di
cambiamento e a valutarne la direzione e
I’evoluzione. Inoltre, una volta costruito, il
Dossier viene aggiornato periodicamente,
integrando documentazioni e valutazioni
effettuate nei periodi successivi.

E importante sottolineare che il Dossier &
concepito come uno strumento flessibile; esso,
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infatti, puod essere adattato, sia nei contenuti,
sia nelle procedure d’uso che in quelle della
partecipazione dei diversi attori, alla cultura
pedagogica e all’assetto organizzativo del
contesto®. Esso deve essere accessibile a tutti
gli attori coinvolti nel funzionamento del
servizio a qualche titolo, anche quando non
direttamente implicati nella sua realizzazione (i
dirigenti, i genitori, o altre figure responsabili
del servizio o del sistema dei servizi, come ad
esempio i pedagogisti o i coordinatori
pedagogici distaccati presso le amministrazioni,
ecc.).

La redazione del Dossier & realizzata in
diversi momenti “a pit mani” in ogni passaggio
perché prevede la partecipazione differenziata di
diversi attori. Il coordinatore pedagogico del
servizio ha un ruolo primario nell’'organizzare e
promuovere l|'attivita di redazione, in
collaborazione con le educatrici e in partenariato
con un altro coordinatore o figura di sistema
(secondo la programmazione del percorso di
valutazione nel contesto). Le valutazioni degli
altri attori (genitori, amministratori o altri)
vengono anch’esse integrate nello stesso Dossier
a costituire un unico documento di riferimento
per la riprogettazione degli interventi sul e nel
servizio.

Il primo passo per la costruzione del
Dossier ¢, quindi, quello di individuare i diversi
soggetti che saranno coinvolti nella sua
redazione e predisporre un’attenta progra-
mmazione delle azioni, dei tempi e delle
modalita di partecipazione di ciascuno tenendo
conto che questa partecipazione dovra risultare
non solo compatibile ma anche integrata con le
attivita professionali abituali di ciascun attore.

La redazione del Dossier viene realizzata
grazie all’ausilio di alcune tracce appositamente
predisposte che guidano I'attivita di descrizione
e poi di valutazione dei diversi aspetti del
funzionamento del servizio.

La descrizione viene prodotta sulla base
di una traccia che orienta la lettura e un’analisi
documentata per iscritto di informazioni e/o
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dati osservativi raccolti in un dato periodo con
procedure che si differenziano in funzione della
natura dell’aspetto preso in esame: -
I'osservazione diretta (nel caso ad esempio
della descrizione degli aspetti relativi alla
struttura in cui si svolge il servizio o
all’organizzazione degli ambienti); - I'analisi dei
materiali documentali di presentazione di cui si
e dotato il servizio (ad esempio, per la
descrizione degli aspetti relativi all'immagine
del servizio nel territorio); - 'uso di strumenti di
rilevazione appositamente predisposti (come
ad esempio il questionario per i genitori o il
temario per i colloqui di gruppo per la
rilevazione della qualita del servizio da loro
percepita), - I'uso integrato di piu strumenti di
osservazione e documentazione utilizzati
sistematicamente dagli operatori nel corso
dell’'anno educativo e differenziati in funzione
del loro ruolo (come nel caso della descrizione
dell’esperienza quotidiana dei bambini nel
servizio).

L’attivita di descrizione coinvolge sempre
piu attori insieme (pud trattarsi del gruppo
educativo di sezione, del collettivo, di un
gruppo inter-sezione, di due coordinatori) i
quali, sono chiamati a portare a sintesi in
forma narrativa i principali risultati emersi
dall’analisi documentazione raccolta in un
dato periodo. Le parti descrittive del Dossier
sono realizzate per iscritto e quindi vanno a
costituire, a loro volta, una documentazione
condivisa sui diversi aspetti dell’offerta
realizzata.

Un volta realizzata la descrizione,
successivamente e separatamente, si richiede,
in relazione a ciascun aspetto considerato, di
esprimere giudizi argomentati sulla coerenza
tra quanto risulta da questa descrizione e gli
obiettivi perseguiti. Anche questa parte
valutativa viene realizzata sulla base di una
traccia, che in questo caso ha la funzione, a
partire da alcune domande, di sostenere il
confronto tra gli attori coinvolti e di guidarli
nel processo di articolazione e argomen-
tazione dei giudizi. Questi ultimi vengono a
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loro volta documentati per iscritto e riportati
nel Dossier.

Gli strumenti specifici per I'analisi e la
valutazione dell’esperienza dei
bambini e dei genitori

La redazione delle parti del Dossier in cui si
prendono in esame aspetti di processo,
richiede I'uso di strumenti specifici.

Per poter descrivere e valutare
I'esperienza offerta ai bambini e ai loro genitori
in un servizio per l'infanzia ed acquisire gli
elementi utili per poterne dare un giudizio &
infatti necessario dotarsi di strumenti di
osservazione e documentazione sistematica
che, da un lato permettano di cogliere la
complessita e globalita di questa esperienza,
dall’altro tengano conto della dimensione di
processo in cui tale esperienza si inscrive e
dunque siano sensibili a registrare i cambiamenti
e le evoluzioni al fine di ricostruirne e
interpretarne il significato.

Per osservare e documentare |'esperienza
dei bambini nella vita quotidiana vengono
proposti due strumenti: il Diario di sezione e il
Rapporto osservativo. Nel Diario di sezione
viene documentata sistematicamente, con
cadenza settimanale, la storia del gruppo di
bambini e adulti all'interno di una sezione,
narrandone l'esperienza nel suo svolgimento
quotidiano. In quanto redatto dalle educatrici o
insegnanti di sezione, in gruppo o
individualmente ma sempre in un clima di
condivisione, il Diario mantiene la prospettiva
dell’attore interno alla situazione descritta.
L’analisi di un’intera settimana e I'organizzazione
della narrazione per aree tematiche (le
transizioni tra servizio e famiglia, le dinamiche
sociali, le attivita, i momenti di cura, 'uso dello
spazio, l'uso del tempo) facilita la presa di
distanza dalla situazione vissuta sostenendo il
passaggio da una semplice descrizione di eventi
a una narrazione che riorganizza il significato
dei fenomeni osservati. Il Diario viene cosi a
costituire una memoria del processo educativo

realizzato, come base per riflettere sulla
pratica educativa.

Il Rapporto osservativo si basa, invece,
sull’osservazione di un’intera giornata nel
servizio e ne da una fotografia nei suoi aspetti
di specificita e unicita attraverso una narrazione
dettagliata. E uno strumento particolarmente
utile al coordinatore pedagogico del servizio (da
redigere preferibilmente in coppia con un altro
coordinatore) in quanto gli offre I'occasione di
stare in posizione di osservatore all'interno di
una sezione, per una giornata intera di
funzionamento del servizio, e di coglierne tutti
gli elementi che la compongono nella loro
interazione ed evoluzione. Nella redazione del
Rapporto osservativo la narrazione della
giornata viene riorganizzata secondo le stesse
aree tematiche che guidano la stesura del
Diario.

Il Diario di sezione e il Rapporto
osservativo sono documentazioni che
apportano informazioni complementari:
esprimono due punti di vista diversi dati dal
diverso ruolo e, naturalmente, dal diverso
livello di coinvolgimento nella situazione di chi
li ha redatti e fanno riferimento a due unita
temporali attraverso le quali vengono messi in
luce aspetti diversi dell’esperienza quotidiana
dei bambini nel servizio: da un parte lo
svolgimento dell’esperienza nel tempo, e
dall’altra i dettagli di una singola giornata in
cui lo svolgimento di questa esperienza si
inscrive che possono essere utili alla
comprensione delle dinamiche in atto nel
contesto. E evidente, tuttavia, che per
analizzare il processo dell’esperienza dei
bambini nella quotidianita si tratta di
ripercorrere la storia della vita della sezione in
un periodo di pilt mesi. Per questo, tutta la
documentazione raccolta nel periodo
considerato viene periodicamente sottoposta
a una lettura e ad un’analisi integrata da parte
degli operatori finalizzata a rintracciare il filo
rosso dell’evolversi delle situazioni nella vita
della sezione e cogliere gli elementi di
continuita e di cambiamento nell’esperienza dei
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bambini. Quest’analisi costituisce la base su cui
i diversi operatori, in momenti di confronto
intersoggettivo, potranno individuare punti di
forza e criticita del processo educativo, valutare
se esso € andato nella direzione degli obiettivi
educativi perseguiti e definire in maniera
condivisa percorsi di miglioramento delle
pratiche®.

Anche la descrizione e la valutazione
dell’esperienza dei genitori prevede |'uso di
strumenti specifici perché, come per I'esperienza
dei bambini, si fonda sull'analisi di aspetti di
processo. Gli operatori sono dunque chiamati a
documentare con sistematicita, attraverso la
Scheda mensile sui rapporti tra i genitori e il
servizio, 'andamento dell’esperienza dei genitori
nei diversi aspetti in cui essa si articola (i rapporti
con gli operatori, la partecipazione alla vita del
servizio nelle sue diverse forme, i rapporti tra
genitori) e, successivamente, analizzarne
I’evoluzione e darne collegialmente una
valutazione.

Le procedure di partecipazione dei
genitori alla valutazione della qualita
del servizio

Il nostro sistema di valutazione prevede che i
genitori partecipino anche come protagonisti
all’attivita di valutazione della qualita dei
servizi. A differenza di quanto proposto in
alcune esperienze in cui genitori e insegnanti
vengono coinvolti attraverso procedure e
strumenti di valutazione comuni (Bondoli
2010), nel nostro sistema viene richiesto ai
genitori di esprimere giudizi in termini diversi
da quelli richiesti agli operatori, perché
riteniamo che diverse siano le loro competenze
e la loro posizione rispetto al servizio. Sono
proposte due possibili procedure di ascolto del
loro punto di vista sulla qualita del servizio di
cui si pud prevedere un uso integrato: il
colloquio di gruppo (Falteri, 2001) e il
questionario.

Nel corso delle esperienze di sperimentazione
del nostro sistema abbiamo messo a punto e
validato un questionario per la rilevazione della
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qualita percepita dai genitori (Scopelliti &
Musatti, 2012), che non mira a registrare
soltanto il loro gradimento ma |i guida in
un’analisi articolata dei diversi aspetti del
servizio e dei possibili elementi di agio/disagio
nel rapporto tra i genitori stessi e i loro bambini
(per bocca dei genitori) e il contesto fisico e
sociale del servizio. Nel questionario vengono
anche toccati temi che sappiamo intervenire
nel determinare le opinioni dei genitori nei
confronti del servizio, come l'organizzazione
della vita quotidiana con il loro bambino, le
aspettative verso il servizio prima della
frequenza e, piu in generale, la loro
rappresentazione del servizio per l'infanzia.

L'attivita di rilevazione della qualita
percepita dai genitori non deve essere
considerata un’attivita separata dal resto del
percorso di valutazione e le valutazioni dei
genitori devono essere integrate con le attivita
di valutazione realizzate dagli altri attori, percio
allinterno di ciascun servizio i loro giudizi
divengono oggetto di riflessione da parte degli
altri partecipanti all’attivita di valutazione in
specifici momenti, in cui collegialmente si
analizzano e si discutono i punti di forza e i
punti di debolezza del servizio. In queste
occasioni, il punto di vista dei genitori sui
diversi aspetti della qualita del servizio viene
messo a confronto con le valutazioni espresse
dagli altri attori su quegli stessi aspetti e,
soprattutto, viene assunto come elemento
importante nella definizione dei percorsi di
miglioramento. All'interno di questo percorso,
peraltro, possono naturalmente trovare posto
anche ulteriori occasioni di ascolto dei genitori,
per approfondire il loro punto di vista, per
riflettere insieme non solo sull’offerta del
servizio ma anche su questioni educative in
generale, e per discutere e definire con gli stessi
genitori gli eventuali interventi per il
miglioramento della qualita. La rilevazione della
qualita percepita acquista cosi il significato non
di semplice consultazione, ma di effettiva
partecipazione dei genitori alla definizione e
valutazione della qualita.
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| momenti di valutazione sommativa

In un percorso di valutazione, € necessario
prevedere dei momenti di valutazione
sommativa, in cui si portano a sintesi i risultati
di tutte le attivita di valutazione realizzate in
un certo periodo (generalmente un periodo di
pit mesi). Nel nostro sistema, la valutazione
sommativa viene realizzata in specifici
momenti in cui tutti i risultati del percorso di
valutazione documentati nelle diverse parti
del Dossier del servizio vengono sottoposti a
discussione in occasioni di natura piu formale
anche con chi, per il ruolo che riveste
all’interno del sistema dei servizi, & chiamato
ad esercitare una funzione piu propriamente
di controllo; ci si riferisce, ad esempio, a chi
all’interno dell’lamministrazione comunale
(come un dirigente, un coordinatore
pedagogico comunale centrale o provinciale) &
incaricato di verificare il rispetto dei requisiti
per I"accreditamento e/o per il rinnovo di una
convenzione con un gestore privato.

E importante sottolineare che in questi
momenti la finalita del controllo e verifica
della qualita e la finalita del miglioramento si
intrecciano e sono entrambe riportate
all'interno di una dinamica partecipata. |l
momento del controllo e della verifica,
senz’altro necessario in un’attivita di
valutazione, non viene infatti affidato a
un’istanza superiore che, si prende atto e tiene
conto dei risultati dell’attivita di valutazione
operata dai diversi attori, ma poi realizza la
sua valutazione separatamente. Nel nostro
sistema, I'attore con funzioni di controllo, a
partire dalla lettura del Dossier del servizio,
istruisce una discussione sui punti di forza e le
criticita della qualita del servizio, in cui
anch’egli esprimera le proprie valutazioni sul
funzionamento del servizio nelle sue diverse
articolazioni, ma soprattutto, le discutera con
gli attori (o alcuni di questi) al fine di arrivare a
definire e concordare assieme gli interventi
per il miglioramento, programmandone le
priorita, i tempi, le procedure, le azioni, e
definendo le responsabilita di ciascuno.

Anche questo momento esita natural-
mente in un documento scritto sintetico,
redatto sulla base di una traccia strutturata
secondo gli stessi punti in cui e articolato il
Dossier; ogni sezione del documento viene
compilato tenendo conto sia di quanto
documentato nella corrispondente parte del
Dossier sia di quanto emerso dalla discussione
nell’incontro. In ogni sezione vengono riportati
brevemente gli elementi piu significativi
relativi ai diversi aspetti dell’offerta del
servizio, evidenziando punti di forza ed
eventuali criticita assieme alle proposte di
miglioramento. Tutti gli attori coinvolti
nell’attivita di valutazione hanno copia di
guesto documento, come forma di
trasparenza reciproca, ma anche come atto di
formalizzazione dei reciproci impegni rispetto
al miglioramento.

Alcune riflessioni conclusive

Come abbiamo illustrato, il nostro sistema di
valutazione si basa su alcuni assunti
fondamentali. La valutazione viene intesa
come un percorso in cui la qualita del servizio
non e definita una volta per tutte ma viene
messa a punto in un processo continuo. In
guesto processo sono coinvolti tutti gli
stakeholders, i quali devono essere messi nella
condizione di partecipare alla valutazione
attraverso procedure che tengano conto del
ruolo e della prospettiva situata di ciascuno e
che permettano a ciascun attore di esprimere i
propri giudizi e di discuterli con gli altri. In
guesto processo la documentazione
rappresenta uno strumento fondamentale non
solo perché permette di rendere [Iofferta
educativa rivolta i bambini e ai loro genitori
trasparente nelle sue diverse articolazioni, ma
anche perché costituisce condizione e garanzia
della partecipazione alla valutazione.

Questi assunti trovano riscontro in un
recente documento approntato dalla Rete
delle riviste europee (Bambini in Europa,
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2007), che vede riuniti molti degli esperti
coinvolti nella redazione dei precedenti
documenti europei di indirizzo gia discussi.
Questo documento, che si presenta come un
manifesto teorico e politico finalizzato a
delineare un approccio europeo alle politiche
sull'infanzia e ai servizi per I'infanzia basato sul
rispetto dei diritti dei bambini e sull’equita
sociale, € declinato in 10 principi alcuni dei
quali sono stati approfonditi in ulteriori
discussioni (Humblet, 2011; Moss, 2012;
Musatti, 2012). Il principio n. 7 & dedicato al
tema della valutazione. In esso si afferma che
la valutazione deve essere partecipativa,
democratica e trasparente e si sottolinea la
dimensione valoriale dell’atto di valutazione
attorno all’educazione infantile, atto che viene
definito come un diritto-dovere di tutti i
cittadini non delegabile a esperti o effettuato
sulla base di considerazioni di tipo
manageriale sull’efficienza dei servizi. Questa
posizione a favore di un fondamento etico del
processo di valutazione non vuole negare il
contributo scientifico della ricerca all’analisi
della qualita dei servizi per la prima infanzia,
né tanto meno ignorare quel corpo quasi
omogeneo di saperi professionali che si e
andato costruendo nel settore dell’educazione
della prima infanzia nel corso degli ultimi
decenni sulla relazione tra pratiche educative
e loro conseguenze sul benessere e
I'apprendimento dei bambini. Cid che si
respinge ¢ la possibilita di dedurre le pratiche
educative direttamente da conoscenze
scientifiche riconosciute come universalmente
valide.

Sottolineare la dimensione valoriale
della valutazione significa prevedere che si
discutano le pratiche in relazione al loro
significato nel contesto sociale e agli obiettivi
prescelti. L'attivita di valutazione di un servizio
per la prima infanzia deve, dunque, inscriversi
entro i percorsi di partecipazione democratica
alla vita del servizio da parte di utenti e
collettivita, promuovendo la trasformazione
del servizio stesso in uno spazio di incontro
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sociale tra bambini e tra adulti, un forum di
discussione all’interno del quale valori,
credenze, e atteggiamenti educativi diversi
possano essere resi espliciti, riconosciuti e
discussi, promuovendo il rispetto e la
valorizzazione della diversita.

Note

"1l sistema & stato sperimentato per la prima volta in
collaborazione con la Regione dell’'Umbria (1999-2002)
per la valutazione dei servizi integrativi al nido attivati
con la Legge 285/97 (Musatti, 2001); successivamente
in collaborazione con il Comune di Roma (1999-2002 e
2004-2009) per la valutazione della qualita dei Centri
per Bambini e Genitori (Musatti & Picchio, 2005) e
(2005-2009) per la valutazione dei servizi per l'infanzia
convenzionati (Di Giandomenico, Musatti, & Picchio,
2008); e recentemente in collaborazione con il Comune
di Parma (2010-2013) per la valutazione dei nidi a
gestione diretta.

2 Questa prima riflessione sulla qualita era finalizzata a
orientare e sostenere le politiche negli Stati membri a
favore del riconoscimento dell'importanza di offrire
servizi di qualita ai bambini e alle loro famiglie,
piuttosto che a proporre strumenti di valutazione che
indirizzassero le scelte degli utenti e dei professionisti in
una situazione di libero mercato come invece avveniva
negli Stati Uniti di America.

3 Nel corso degli anni sono state approntate versioni
differenti del Dossier in funzione sia delle diverse
tipologie di servizio (Nido, Centro per Bambini, Centro
per Bambini e Genitori) sia delle caratteristiche del
contesto territoriale in cui questo strumento e stato
utilizzato.

4 Per un’esposizione pil articolata delle procedure per
la documentazione, analisi e valutazione dell’esperienza
dei bambini nei servizi per l'infanzia rimandiamo al
nostro contributo pubblicato nella Guida Metodologica
ERATO (Di Giandomenico, Musatti & Picchio, 2011).
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Politica e Avaliacao da
Educacao Infantil no Brasil:
tensOes e desafios

Gizele de Souza

Brasil

Resumo

O presente texto busca contribuir com o debate
sobre politica de educagdo e avaliagdio em
educacdo infantil no Brasil a partir das ultimas
modificacdes da legislacdo nacional e das
normatizacdes federais acerca do tema em
guestdo, assim como considera os debates e
tensOes atuais quanto as politicas e praticas de
instrumentos de avaliagdo destinadas a etapa da
educacdo de criangas pequenas no pais. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (N.
9394/1996) é orientadora do sistema educacional
brasileiro e agregada a legislacdo complementar
tem sido escopo de modificagbes constantes e
tensdes no campo do debate e das agdes publicas
para a educacgao infantil. Em meio a este contexto,
examina-se o papel da Coordenagcdo Geral da
Educacdo Infantil (COEDI) do Ministério da
Educacdo e a atuacdo dos pesquisadores e
militantes da darea no tocante ao debate e
intervengdo das politicas publicas para a area de
educacdo infantil, em especial no que se refere ao
campo da avaliac¢do.

Palavras Chave: Politica educacional; Politica de
educacdo infantil; Avaliacdo na e da educacdo
infantil.
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Policy and Evaluation of Early
Childhood Education in Brazil:
tensions and challenges.
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Brasil

Abstract

This paper seeks to contribute to the debate
about education policy and evaluation in early
childhood education in Brazil considering the
latest changes in federal legislation about this
subject, and it considers the current tensions and
debates regarding the policies and practices
assessment designed for the education of young
children in the country. The Brazilian National
Education Law (N.9394/1996) guides the Brazilian
educational system and with complementary
legislation has suffered constant changes and
tensions in early childhood education. In this
context, this paper examines the role of the
General Coordination of Early Childhood
Education (COEDI) at the Ministry of Education
and the researchers and activists actions regarding
the debate and public policy intervention in early
the childhood education field, particularly with
respect to assessment topics.

Key Words: Education policies; Early Childhood
Education Policies; Assessment in and of Early
Childhood Education.



Politica y evaluacion de la
Educacion Infantil en Brasil:
tensiones y desafios

Gizele de Souza

Brasil

Resumen

Este trabajo busca contribuir con el debate sobre
la politica y evaluacién de la educacién infantil en
Brasil a partir de los ultimos cambios en Ia
legislacion y en las normas federales sobre el tema
en cuestidon, y considera las tensiones y los
debates actuales sobre las politicas y de
evaluacion disefladas a la educacién de los nifios
pequeios en el pais. La Ley de Directrices y Bases
de la Educaciéon Nacional (N.9394/1996) esta
guiando el sistema educativo brasilefio vy
juntamente con la legislacién complementaria ha
sufrido constantes cambios y tensiones en el
ambito de debate y acciones publicas para la
educacion infantil. En medio a este contexto, el
articulo analiza el papel de la Coordinacidn
General de Educaciéon de la Primera Infancia
(COEDI) del Ministerio de Educacion y el trabajo
de los investigadores y activistas sobre el debate y
intervencidon de las politicas publicas en el ambito
de la educacién de la primera infancia, en
particular con respecto al campo de la evaluacién.

Palabras clave: Politicas educativas; Politicas de
educacidn infantil; Evaluacién en y de la educacion
infantil.

Notas Introdutdrias

A epigrafe com fragmentos da musica de um
grande sanfoneiro e artista brasileiro, Luiz
Gonzaga, mais conhecido como Gonzagdo,
revela ndo sé uma singela homenagem ao
centendrio de nascimento desse artista do
nordeste do Brasil no ano de 2012, mas
principalmente demarca a ambivaléncia entre
as dificuldades e alegrias de se viver neste pais,
no entremeio da seca e das riquezas naturais,
da vida e do contexto histérico-social brasileiro.

Politica e Avaliagdo da Educagdo Infantil no Brasil: tensGes e desafios

Muitas mudancas internas ocorreram desde a
década de 1970, periodo da producdo da
referida musica, também o préprio lugar do
Brasil no cenario internacional se alterou.
Contudo, o pais na sua condicdo quase
continental, apresenta as suas idiossincrasias e
expor sobre a politica e educacdo de criancas
pequenas é uma tarefa complexa, tal qual a
complexidade do préprio pais, devido a
algumas de suas particularidades — coexisténcia
de diferentes realidades sécio-econ6micas,
experiéncia recente com o regime democratico,
recente integracdo da educac¢do infantil ao
sistema de ensino, alto numero de habitantes
e, por consequéncia, de criangas.

O censo demografico nos informa que a
populacdo infantil brasileira estd em processo
de decrescimento na ultima décadal. Em
contraposicao, entre os anos 2000 e 2010, as
matriculas na Educacdo Infantil cresceram
140% para criangas do nascimento aos 3 anos
e 14,4% para as criancas entre 4 e 6 anos?>
Apesar desse crescimento nas matriculas, 82%
das criangas com menos de 4 anos (9 milhdes
e 500 mil), ndo frequenta nenhum estabele-
cimento educacional no pais. Para a populagdo
entre 4 e 6 anos, essa taxa € bem menor, 19%
da populagdao, aproximadamente 1 milhdo e
100 mil criancas estdo sem atendimento.
Entre o percentual das criangas com
atendimento, aproximadamente 35% das
matriculas de 0 a 3 anos estdo em instituicbes
particulares (com ou sem fins lucrativos),
enquanto 65% estdao nas redes publicas. Das
matriculas de 4 a 6 anos hd uma pequena
diferenca, cerca de 24% das matriculas
pertencem ao segmento particular, enquanto
76% estdo em estabelecimentos publicos.
Cabe destacar que entre os 18% da populacdo
de 0 a 3 anos matriculados em creche, hd uma
desigualdade grande entre as diferentes
classes sécio-econémicas. Cerca de 40% das
criangas do quinto mais rico da populagdo
estdo sendo atendidas; enquanto do quinto
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mais pobre, apenas 12% contam com
atendimento. Em relacdo a pré-escola, a
diferenca atual é bem menor, indicando uma
cobertura muito maior a faixa etdria a que ela
corresponde?,

Partindo dessas primeiras e breves
consideracdes e no intuito de apreciar
algumas especificidades das questdes que
implicam a politica e a oferta de servicos
educacionais para a pequena infancia no
Brasil, avalia-se ser necessario contextualizar
as conquistas desse campo nos ultimos vinte e
poucos anos, assim como, as dificuldades
presentes ainda hoje.

No Brasil, o ano de 1988 é um marco na
histéria recente quanto ao atendimento
educativo as criancas com até seis anos de
idade. Neste ano o pais, a partir na nova
Constituicao Federal, reconhece juridicamente
essa crianca como sujeito com direito a
educacdo. Anteriormente, de acordo com as
leis brasileiras, o direito estava previsto para
filhos de mae trabalhadora e ndo diretamente
para toda e qualquer crianga.

Tal conquista legal expressa um grande
movimento histérico, de atuacdo dos
movimentos sociais urbanos, que ganham
segundo Maria Malta Campos (1999)
“visibilidade a partir do processo de distencdo
politica na segunda metade da década de
setenta” (p.122) e “uma das reivindicagdes
gue aparece com forca nos bairros populares

7

das grandes cidades é a creche” (p.122).
Argumenta a autora que

essa luta traz com ela a marca de todos
esses antecedentes, mas com a adi¢ao de
um componente novo, que introduz uma
mudan¢a fundamental no carater dessa
demanda. Agora sdo as mulheres, lutando
pelo atendimento de necessidades basicas
em seus bairros, que incluem a creche na
agenda de reivindicagdes dos movimentos
gue protagonizam, entendendo-a como um
desdobramento de seu direito ao trabalho e

GIZELE DE SOUZA

a participacdo politica (CAMPOS, 1999, p.

122).

Foi no inicio dos anos oitenta com o
processo de transicdo para a democracia
politica que se permitiu a eleicdo dos
primeiros governos de oposicao em estados
€ municipios brasileiros e “a realidade do
atendimento e as caracteristicas da demanda
configuram uma problematica bastante
complexa que comega a ser enfrentada por
equipes integradas, em muitos casos, por
ex-militantes do movimento social e dos
partidos politicos de esquerda”. (CAMPOS,
1999, p.123). Nesse contexto, esclarece
ainda Maria Malta Campos que “um
personagem, até entdo em segundo plano,
ganha destaque: a crianga” (1999, p.123).

Na década de 1990 o Ministério da
Educacdo (MEC) investiu na valorizacdo da
Educacdao Infantil, promovendo encontros,
acdes e documentos com a intencdo de
mapear o atendimento educacional para as
criancas pequenas, seja no tocante a dados
estatisticos — numero de matriculas, de
estabelecimentos, de cargos docentes; seja no
levantamento de dados qualitativos —
propostas pedagdgicas, politica de formacao,
material bibliografico disponivel. Tal
investimento ocorreu antes mesmo da
promulgacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional* (LDB), em fungdo das
demandas dos profissionais e pesquisadores
da area, assim como da sociedade em geral,
gue pressionava principalmente pela
continuidade da expansao desse servigo.

Até 1996 o atendimento as criangas do
nascimento aos 6 anos de idade esteve
vinculado principalmente ao setor social. Com
esta Lei Nacional de 1996, celebra-se o
pertencimento da Educacdo Infantil ao setor
educacional e, consequentemente aos
sistemas de ensino existentes e concernentes
ao pacto federativo entre as esferas municipal,
estadual e federal, como primeira etapa da
Educacado Basica.
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Figura 1: Estrutura da Educagdo Nacional, segundo LDB N.9394/1996

Como se vé, pela imagem, a estrutura da
educacdo brasileira se organizava em dois
niveis de ensino: o primeiro nomeado de
Educacdo Basica e o segundo de Educacao
Superior. Na educag¢do bdsica, tem-se 3
etapas: educacao infantil, ensino fundamental
e ensino médio. Com relacdo a educacdo
superior, ela é composta de: cursos de
graduacdo, de pds-graduacdo — lato sensu
(especializagdes) ou strito sensu (mestrado e
doutorado). Nesta estrutura também se
contempla as modalidades de ensino, que
correspondem a modos especificos de oferta e
usufruto da educagdo, por exemplo: a
educacdo especial € uma modalidade que
pode ser vivenciada seja na educacdo basica,
como na superior. Ou ainda temos a educagao
de jovens e adultos, educacdo indigena,
educacdo do campo, a educacgao profissional e
a educacdo a distancia.

Desta feita, a educacdo infantil € composta
por duas etapas: creche e pré-escola.
Oficialmente os termos creche e pré-escola,
respectivamente para 0 a 3 anos e 4 a 6 anos,
passam a ser apropriados exclusivamente a

diferenciacdo etaria. Hoje, em funcdo de
mudancas legislativas mais recentes, a faixa
etdria para a Educacdo Infantil é do nascimento
aos 5 anos. Esse contexto de mudangas no Brasil
foi provocado em decorréncia da Lei n@
11274/06, que ampliou o tempo da escolaridade
do Ensino Fundamental e de alteragGes na
Constituicdo Federal devido as Emendas
Constitucionais n2 53/06 e n2 59/09. A primeira
altera a idade de transicao da Educacdo Infantil
para o Ensino Fundamental, de 6 para 5 anos. A
segunda alterou o tempo de escolaridade
obrigatdria, ampliando de 9 para 14 anos,
determinando a faixa etaria obrigatéria dos 4
aos 17 anos, da educacgdo infantil/pré-escola
ao ensino médio. Quanto a data corte para
ingresso no Ensino Funda-mental tornou-se
assunto controverso em virtude de
entendimentos dissonantes e de dificuldades
da gestdo municipal em operacio-nalizar a
reestruturacdo do sistema em fungcdao da
chegada de uma crian¢a mais nova.

Outro dado importante presente na
legislagdo diz respeito a exigéncia de formagao
profissional para o trabalho com as criancas
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pequenas. A Lei admite como formagdo minima,
o0 magistério de nivel médio, indicando a
formacao superior especifica como preferencial.
Apesar disto, diferentemente do Ensino
Fundamental e Médio, a Educacdo Infantil
continua tendo uma propor¢do maior de
profissionais leigos exercendo os cuidados e a
educacdo das criangas pequenas. Profissionais
leigos, sdo tanto os que ndo tem formacdo
superior ou de nivel médio, como os que tém
tais niveis de formagao sem habilitagao
pedagogica, especifica. De acordo com o Censo
do Professor (2007): 17,8% dos profissionais que
trabalham com as criancas até 3 anos, sao leigos,
entre os que atuam com criangas entre 4 e 6
anos diminui a proporcdo de leigos, 13,1%. Essa
condicdo entre outras, faz com que questdes
relativas a carreira, remuneracdo e formacao dos
profissionais continue sendo um celeuma na
pluralidade de realidades pelo Brasil>.

Outra condicdo importante ja posta na
legislacdo nacional diz respeito a incumbéncia
prioritdria dos municipios para com o
atendimento a Educacdo Infantil e ao Ensino
Fundamental. Vale salientar que no Brasil a
composicao federativa é de 26 estados e o
Distrito Federal (capital do pais com status de
estado), com 5.564 municipios, com uma
populacdo dispar desde aproximadamente 2
mil até 11 milhGes habitantes a depender do
municipio. Tal responsabilidade prioritaria dos
entes municipais para com a primeira etapa da
Educacao Basica, traz dificuldades para a
garantia de atendimento e sobretudo para a
expansdo de vagas. Muitas vezes essa esfera —
0 municipio - dispde de menos recursos
orcamentdrios para investimento em politicas
publicas dos setores social e educacional. Cabe
assinalar que no Brasil a educacdo ofertada
em estabelecimentos publicos é gratuita, ou
seja, deve ser financiada pelo governo, nas
suas diferentes esferas. Nos estabelecimentos
conveniados ao setor publico, conta-se com
recursos do setor privado e como regra, nao
ha previsdo de pagamento de mensalidades
pela familia da crianga.

Justamente em face dessa condicdo da
responsabilidade do municipio, é que a partir
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de 2007, o pais passou a contar com o FUNDEB
— Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da
Educagdao Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (Lei n2 11494/07). A
instituicdo da Lei do FUNDEB nao foi uma agao
facil ou consensual entre as diferentes etapas
educacionais e niveis de ensino envolvidos, fruto
de uma disputa habitual no que se refere a
distribuicdo dos recursos. A inclusdo das creches
— etapa voltada ao atendimento de crianca entre
0 e 3 anos — no FUNDEB exigiu uma intensa
mobilizacdo nacional de organizacbes e
movimentos sociais (Movimento Interforuns de
Educagdo Infantil do Brasil Campanha Nacional
pelo Direito a Educacgdo e outros) voltados para a
defesa dos direitos das criancas a Educacdo
Infantil, dos 0 aos 6 anos e ndo apenas da etapa
pré-escolar — voltada a idade de 4 a 6 anos. Tal
mobilizacdo, em 2005, ficou conhecida como
“Fundeb pra valer!” e “Fraldas Pintadas”,
movimentos incisivos e vitoriosos no
acompanhamento da tramitacdo e da criagdo
do FUNDEB junto a Camara Federal e ao
Congresso Nacional.

*
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Fonte: MIEIB, 2005.
Figura 2: ilustracdo de Claudius Ceccon

Assegurou-se na ocasido, o financiamento
a toda a faixa etdria da Educac¢do Infantil, para
matriculas em instituicdes com vinculacdo direta
as redes publicas, em sua maioria municipal e,
também as instituicdes conveniadas ao poder
publico, mantidas por instituicGes filantrépicas,
comunitarias e congéneres. Tal conquista,
entretanto, teve que conviver com um fator de
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ponderacdo por matricula na Educacdo Infantil
menor que o do Ensino Fundamental. De
acordo com o Censo Escolar os municipios sdo
responsaveis por mais de 65% da oferta de
creche e 75% da oferta de pré-escola e uma
grande parcela de municipios depende dos
repasses desse fundo nacional. Assim, o
monitoramento constante para que se possa
avangar e aumentar a percepc¢ao dos indices
do FUNDEB para a creche e a pré-escola
permitiu um acréscimo de recursos especificos
entre 2007 e 2012’7

Condicionado aquela lei nacional,
aprovada em 1996, instituiu-se no Brasil um
Plano Nacional de Educacdo (com forca de lei),
que estabelece objetivos e metas a serem
implementadas para toda extensdo escolar, da
educagdo infantil ao ensino superior. O
primeiro plano estendeu-se de 2001 a 2011 e,
neste momento, encontra-se no Congresso
Nacional o novo texto a ser votado para mais
um decénio.

Firmou-se para este novo Plano Nacional
de Educacdo, a meta de universalizar, até
2016, o atendimento para a populagdo de 4 e
5/6 anos, e ampliar para 50%, até 2020, as
matriculas para a populacdo de até 3 anos.
Para tal, os municipios brasileiros precisardao
ofertar mais de 3 milhdes e setecentas mil
matriculas na creche e mais de 1 milhao e 100
mil na pré-escola. S6 este dado quantitativo,
na cifra dos milhdes, impacta em um desafio
de enormes proporgdes, no que diz respeito,
minimamente, a construcdo de novos
estabelecimentos e a formagdo e contratacao
de professores.

Além da questdo implicita em tais dados,
referentes a necessdaria expansao de matriculas,
inumeras mudancas juridicas recentes,
sinalizam a importancia de a Educagao Infantil
ser entendida como direito das criangas, que
ndo pode ser resumido a condicdo de acesso.
Nesse sentido, é preciso aprofundar a discussdo
e 0 compromisso com a qualidade da oferta.
Dois dispositivos de ambito nacional com
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finalidades e origens distintas podem/devem
ser provocadores dessa discussdao e podem
subsidiar esse enfrentamento. De um lado, as
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Infantil”® (DCNEI), que visam
tematizar e orientar sobre importantes
guestGes da area fortalecendo sua identidade e
a centralidade na participagdao da crianga -
centro do planejamento curricular, que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra,
guestiona, constroi sentidos sobre a natureza e
a sociedade e produz cultura. De outro, os
“Indicadores da Qualidade na Educacdo
Infantil”®, publicado e amplamente distribuido,
pelo MEC, com vistas a subsidiar instituicdes e
sistemas municipais a se autoavaliarem,
refletindo com a comunidade ampliada (gestao,
funcionarios, pais e inclusive criangas) sobre a
qualidade dos servigos realizados cotidiana-
mente. Para dar conta da qualidade pretendida,
é determinante o investimento nos profi-
ssionais, tanto dos estabelecimentos
educacionais como das equipes técnicas das
secretarias de educacdo.

S3ao muitos os desafios e as necessidades
“da” e “para a area” da Educacdo Infantil que
tém sido sentidos, compartilhados e
enfrentados nos diferentes espacos de
discussdo e de acdo Brasil afora ou Brasil
adentro como se pode/deve preferir. Cabe
elencar aqui alguns desses, no intuito de
enfatizar o quanto se tem de trabalho a
curtissimo e a longo prazo no pais:

- consolidar a concepc¢do e identidade da
Educagdo Infantil como primeira etapa da
Educacdo Basica, em espaco institucional
ndao doméstico, diurno e em tempo integral,
assegurando a continuidade pedagodgica
entre suas etapas — creche e pré-escola — e
com os anos iniciais do Ensino Fundamental,
ja indicado nas préprias Diretrizes
Curriculares Nacionais de Educagdo Infantil;

- assegurar a universalizacdo do atendimento
para as criancgas entre 4 e 6 anos sem prejuizo
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a expansao de vagas para o atendimento em
creche, em tempo integral, para as criancgas
até 3 anos. Risco nitidamente colocado em
face da obrigatoriedade de matricula

estabelecida pela Emenda Constitucional n2
59/2009;

conquistar a devida coeréncia entre as
normatizagdes das diferentes esferas —
federal, estadual e municipal. Recentemente,
tem-se como exemplo os desencontros e
ambiguidades em relacdo a idade de ingresso
das criancas no Ensino Fundamental
ampliado para 9 anos de duragdo;

superar as dificuldades técnicas das equipes
de educacdo dos municipios para o
enfrentamento de questdes politicas,
financeiras e pedagdgicas com as quais se
deparam no desafio por ampliacdo e
melhoria da qualidade dos servigcos
disponibilizados;

melhorar a capta¢do de dados, via Censo
Escolar, para se ter um diagndstico mais
consistente da realidade, a fim de planejar
uma oferta adequada a diversidade
nacional;

ampliar as fontes de recursos financeiros
com vistas a construgao de novas unidades,
a criacdo de meios para aquisi¢cdo/
distribuicdo governamental de material
pedagodgico apropriado ao trabalho com
criangas de 0 a 6 anos como: brinquedos,
jogos, livros de literatura infantil, entre
outros;

alterar aspectos estruturais (ambiente e
espaco fisico) e organizacionais (corpo
docente, curriculo), das instituicGes ja
existentes em consondncia com as
orientacdes nacionais/locais e com as
expectativas de um servico de qualidade;

resolver, nos ambitos politico e adminis-
trativo, as questdes de financiamento das
instituicGes privadas sem fins lucrativos
conveniadas ao poder publico;

aumentar a carga horaria e reformular os
programas dos cursos de formagdo inicial
(em universidades e escolas de magistério/
nivel médio) com vistas a assegurar a
especificidade da Educacdo Infantil para
professores e gestores;
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- ampliar a oferta de formagdo continuada, em
cursos de aperfeicoamento diversificados e
voltados as demandas locais;

- compor um sistema de avaliacdo dos
contextos educativos, das praticas ali
realizadas em contraposicdo a uma
sistemdtica de avaliagdo pautada nas
criangas, individualmente;

- divulgar amplamente e acompanhar a
implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais nos mais diversos contextos de
educacdo e cuidado para as criancasde 0a 6
anos;

Muitos sdo os desafios postos, mas
grandes tém sido nossas possibilidades de
enfrentamento dos problemas, com esforcos
das diferentes esferas governamentais (um
destaque aqui para a instancia federal), bem
como de atores e demais instituicdes, no
intuito de garantir melhores condigdes de vida
e trabalho aos profissionais da educagdo
infantii e o direito a educacdo publica,
gratuita, de qualidade as criangas pequenas.

Politica e Avaliagdao em Educagao
Infantil no Brasil: tensoes e
possibilidades

Desde a década de 1990 tem-se no Brasil um
acumulo de debates, pesquisas e proposicées
acerca da relacdo politica educacgdo infantil —
qualidade — avaliacdo que se expressa pelo
conjunto de textos orientadores de politica
provenientes da instancia federal, como pela
legislagdo especifica para esta area, assim como
pela produ¢do académica da drea.

No plano nacional, alguns documentos
instituidos para a educagao infantil, como por
exemplo, os “Indicadores da Qualidade na
Educacdo Infantil” (iniciados em 2007 e
publicados em 2009) - instrumento que
apresenta referéncias para um processo de
autoavaliacdo das instituicdes de educacdo
infantil — sdo exemplares da experiéncia
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brasileira de realizar a politica federal de
educacdo infantil na parceria técnica e politica
com universidades, pesquisadores, militantes,
entidades representativas de classe, sindical, etc.

Essa perspectiva de formular e exercer a
politica de educagdo infantil brasileira na
relacdo de didlogo e articulacdo com outras
instancias da sociedade civil pode ser
traduzido como aquele exercicio que afirma
Norberto Bobbio (1993) da politica como arte
da convivéncia, pois nesta direcao a “politica é
um instrumento necessario para a realizacdo
de cada forma civil de convivéncia” (Bobbio,
1993, p.59. Tradugdo minha). Tal pratica, nem
sempre consensual, revela também as tensdes
e dificuldades de dialogo interno na area de
educacdo infantil e na interlocucdo desta com
outros setores da politica e das institui¢cdes
sociais.

A preocupacao do governo federal em
acompanhar a producdo do documento
mencionado sobre os “Indicadores da
Qualidade na Educacdo Infantil”, gerou outro
esforco produzido em 2011, sobre o
monitoramento acerca da distribuicao e uso
desses Indicadores no Brasil*?. Paralelamente
a esse movimento, ganha forca e visibilidade,
em 2011, uma proposta de utilizagdo do ASQ-3
(Ages and Stages Questionaire)'!, acdo esta na
area de politica e avaliacdo capitaneada pela
Secretaria de Assuntos Estratégicos (SAE)
vinculada a Presidéncia da Republica, que
desconsiderou o acumulo e o percurso
trilhado no pais acerca desta tematica. Vale
ressaltar que o embate dentro da propria
instancia do governo federal: de um lado o
Ministério da Educacdo na parceria com os
pesquisadores e profissionais da area de
educacdo infantil e, de outro, a Secretaria de
Assuntos Estratégicos, revela disputas de
projetos para a educac¢do infantil e também
concepcbes de politica, infancia, crianca e
avaliagdo.

Para além de demarcar os embates, tal
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situagdo expressa as proprias tensdes no
campo da politica, um campo multifacetado
de atores, instituicbes e praticas sociais.
Stephen Ball (2009) afirma ndo acreditar “que
politicas sejam implementadas, pois isso
sugere um processo linear pelo qual elas se
movimentam em direcdo a prdtica de maneira
direta. Este € um uso descuidado e impensado
do verbo. O processo de traduzir politicas em
praticas é extremamente complexo” (BALL,
2009, p.305). Na esteira desta perspectiva, a
politica é compreendida como processo de
interpretagdo. Acrescenta ainda o autor que a
“pratica é composta de muito mais do que a
soma de uma gama de politicas e

-

tipicamente investida de valores locais e
pessoais e, como tal, envolve a resolucdo de,
ou luta com, expectativas e requisitos
contraditdrios — acordos e ajustes secunddarios
fazem-se necessarios.” (BALL, 2009, p.305).

Acredita-se ser este um processo
necessario e importante de explicitacdo de
posicOes, concepgdes e proposicoes acerca da
relagdo entre educagdo infantil e avaliagao.
Visualiza-se neste contexto uma oportunidade
de melhor qualificacdo do debate e das acdes
propostas para a area de educacdo infantil,
mesmo que na eminéncia de prdticas e
instrumentos restritivos de avaliacdo ja
assumidos em varios municipios brasileiros,
como é o caso da cidade do Rio de Janeiro
com a referida utilizacdo do ASQ-3.

As criticas dirigidas a proposicdo e
ado¢cdo do ASQ - 3 no Brasil, gerou uma
intensa e calorosa mobilizacdo e producdo de
documentos, moc¢des advindos de diversas
instituicdes, especialistas e pesquisadores
encaminhados ao Ministério da Educacdo e
divulgados em redes sociais, em sites e blogs
como manifestagdo e critica a sua adogao
como instrumento geral de avaliagdo do
desenvolvimento infantil na rede de
estabelecimentos educacionais.
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O Ministério da Educacdo, mais
precisamente a Coordenagdao Geral de
Educacdo Infantil (COEDI), também se
manifestou diante da questdo e emitiu uma
Nota Técnica elaborada em novembro de 2011
a fim de subsidiar o posicionamento do
Ministério da Educacdo no que concerne a
viabilidade de uso do Ages & Stages
Questionnaires (ASQ) para avaliacdo do
desenvolvimento das criangas que frequentam
a educacdo infantil em todo o pais. Expressa o
documento que “a avaliagdo da educacao
infantil, a ser implementada pelo MEC/INEP,
deve pautar-se na construgcdo de um
instrumento nacional com objetivo de aferir a
infraestrutura fisica, o quadro de pessoal e os
recursos pedagégicos e de acessibilidade
empregados na creche e na pré-escola” e
sustenta que

ndo cabe instrumento, estratégia ou
metodologia de avaliacdo da crianga, tendo
em vista que conhecimentos de diferentes
areas como da Pedagogia da Infancia, da
Psicologia do Desenvolvimento ha muito
tem questionado o uso de instrumentos de
avaliacdo do desenvolvimento infantil
porque esses partem de pressupostos de
gue todos se desenvolvem da mesma
maneira, no mesmo ritmo, e porque seu uso
nado considera a diversidade cultural e social
em que os individuos se desenvolvem. Além
disso, a utilizacdo de tais instrumentos em
ambientes educacionais traz grande risco de
rotulacdo e estigmatizacdo das criancas que
“ndo se saem bem”, atribuindo-se a crianca
o fracasso e desviando-se o foco das praticas
pedagdgicas e das interagdes, essas sim
importantissimas para a promoc¢do do
desenvolvimento e aprendizagem das
criangas. (MEC, 2011 apud MEC, 2012, p.10)

Nesta dire¢do, a posicdo do Ministério
da Educacdo do Brasil é absolutamente clara e
contundente quanto a finalidade da politica
de avaliagdo de educacdo infantil, contrdria
portanto, a aquisicdo dos direitos autorais do
ASQ, pelo MEC, uma vez que:
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O ministério estd criando GT para
formula¢do da politica de avaliacdo da e na
educacdo infantil; a definicdo da politica
precede a escolha de metodologia e
instrumentos; o ASQ ndo apresenta
coeréncia com a concepgdo de crianga
expressa na Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantii — DCNEIl e ndo
caracteriza-se como uma metodologia de
avaliacdo da politica de educacgdo infantil.
(MEC, 2012, p.10).

Diante do contexto exposto, evidencia-
se o sentido e a natureza da constituicao do
Grupo de Trabalho instituido pelo Ministério
da Educacdo, em dezembro de 2011'? para
produzir subsidios que contribuissem para a
definicdo da politica de avaliacgdo da e na
educacdo infantil no Brasil. Tal iniciativa
propiciou a realizagdo, no ano seguinte, de
varias reunides deste grupo de trabalho,
articuladas a outras acdes e atividades.

A primeira reunido do grupo de trabalho
realizou-se articulada a realizacdo da Reunido
Técnica organizada pela Organizacdo dos
Estados Ibero-americanos (OEl), com a
parceria do Ministério da Educacdo e da
Universidade Federal do Parana, em 24 e 25
de abril de 2012, na sede da OEl, em Brasilia,
com convidados internacionais sobre
Avaliagao da Educagdo Infantil. Na ocasido, as
pesquisadoras italianas Anna Bondioli e
Donatella Savio, da Universidade de Pavia, a
pesquisadora espanhola Ana Perez, da
Espanha, apresentaram as concepgdes,
praticas e instrumentos de avaliagdo com os
guais vém trabalhando. Outras exposicoes
foram apresentadas por colegas brasileiros,
como a representante da Fundagdo Carlos
Chagas, que expbs a Pesquisa MEC/BIRD/FCC:
Avaliacdo Qualitativa e Quantitativa na
Educacdo Infantil sobre qualidade em creche
no pais; Rita Coelho, coordenadora geral de
educacdo infantil do MEC, sobre os
Indicadores de Qualidade em Educacgado
Infantil — sua construcdo, distribuicdo e uso
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pelos estabelecimentos de educacdo infantil e;
Ricardo Paes de Barros, secretario de assuntos
estratégicos da Presidéncia da Republica,
sobre a concep¢do e conteudo do ASQ-3 e a
experiéncia de sua aplicacdo nas creches do
sistema de ensino do municipio do Rio de
Janeiro. Os debates foram coordenados por
Rosa Blanco, da OEI-Chile, que também fez a
sintese das ideias apresentadas.

A segunda reunido do grupo de trabalho
ocorreu no dia 14 de maio de 2012, no
Ministério da Educacdo, em Brasilia. E a
terceira, na Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais, no dia
18 de junho do mesmo ano. Nesse interim a
professora e pesquisadora Sandra Zakia Sousa
(da Universidade de Sdo Paulo) foi contratada
pelo Ministério para assessorar o grupo na
elaboracdao do documento final de sugestdes e
recomendacdes.

A quarta reunidao do grupo de trabalho
transcorreu no dia 21 de setembro de 2012,
na cidade de Curitiba, na sede da Universidade
Federal do Parana, paralela ao Semindrio
Internacional: Educa¢dao e Avaliagdo em
Contextos da Educagdo Infantil, evento
promovido pelo Nucleo de Estudos e
Pesquisas em Infancia e Educag¢do Infantil
(NEPIE), em parceria com o Ministério da
Educacdo e apoio da UNESCO?'3. Participaram
como expositores as pesquisadoras
portuguesas Gabriela Portugal (Universidade
de Aveiro) e Maria Lucia Santos (Associacdo de
Profissionais de Educacdo de Infancia) e varios
pesquisadores brasileiros, como por exemplo,
o pesquisador Romualdo Luiz Portela de
Oliveira da Universidade de Sao Paulo.

Em 27 e 28 de novembro de 2012
ocorreu o quinto evento da série por meio do
Semindrio internacional Avaliacdo da
Educacdo Infantil: Tendéncias e Perspectivas
promovido pela Fundag¢do Carlos Chagas em
parceria com o Ministério da Educagdo. No
evento houve exposi¢cdes dos pesquisadores
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norte-americanos Thelma Harms e Richard
Clifford (ambos da Universidade da Carolina
do Norte - EUA); do pesquisador inglés Edward
Melhuish (Universidade de Londres - Reino
Unido); e também de vdérias pesquisadoras
brasileiras, como Fulvia Rosemberg, Maria
Malta Campos e Sandra Maria Zdakia Lian
Sousa.

Ao final do ano de 2012 o grupo finalizou
os trabalhos e produziu um texto, no qual
indicou para a construcdo de uma sistematica
de avaliacdo que possibilite o julgamento da
realidade educacional brasileira em sua
diversidade e apdie politicas e programas, o
estabelecimento das seguintes diretrizes para
avaliacdo na e da educacdo infantil brasileira:

e seja coerente com as finalidades e
caracteristicas da educacgao infantil;

e nclua ag¢des coordenadas pelos
diferentes niveis de governo;

e produza informagdes capazes de balizar
iniciativas das diversas instancias
governamentais;

e articule-se as iniciativas de avaliacdo
institucional ja em realizacdo por redes
e escolas publicas;

e seja abrangente, prevendo indicadores
relativos a insumos, processos e
resultados;

e considere os determinantes intra e extra
institucionais que condicionam a
gualidade da educacao;

* paute-se por uma perspectiva demo-
cratica e inclusiva, ndo induzindo a
competicdo em detrimento de relagGes
compartilhadas;

e promova um processo participativo
capaz de viabilizar a dimensdo formativa
da avaliacdo, estimulando diferentes
atores e setores a contribuir na
definicao e acolhimento de parametros
de qualidade;
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e leve em conta contribuicdes de
propostas e experiéncias divulgadas em
ambito nacional e internacional (MEC,
2012, p. 18 e 19).

Fruto desta construgdao, O Instituto
Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais
(INEP) constituiu recentemente, em marco de
2013, um Grupo de Trabalho composto por
representantes de diversas entidades 4 junto
a uma comissdo de especialistas para
colaborar na construcdo de uma proposta de
Avaliacdo Nacional da Educac¢do Infantil, no
intuito de:

Delinear proposta de referencial
tedrico, referencial metodoldgico,
periodicidade e abrangéncia para
avaliacdo da Educacdo Infantil; Propor
instrumentos e metodologia de analise
da Avaliacdo da Educacdo Infantil;
Elaborar cronograma de implementacao
da Avaliacdo da Educacdo Infantil;
Articular, por meio de reunides
periddicas, a conducdo das atividades
com o GT de discussdao da
implementagdo da Avaliagao da
Educacdo Infantil; Instrumentalizar o
Inep com as informagbes necessarias
para a execucdao da proposta de
avaliagdo da Educagdo Infantil. (INEP,
2013, p.2-3).

A exposicdo alongada das informacdes
acima objetiva demonstrar o momento fértil
que o Brasil atravessa e como vem se
dispondo a enfrentar o debate e as
proposicoes de uma politica nacional de
avaliacdo da e na educacdo infantil no pais.
Entende-se que neste debate ha uma questao
de fundo voltada a perspectiva de democracia,
ou seja, de que maneira as tensdes acerca da
relagao entre projeto de educagdo infantil e
avaliacdo no Brasil tém se confrontado e
dialogado no contexto das instituicdes e
sujeitos envolvidos. A democracia defendida
por Alain Touraine é uma democracia social,
qgue se coloca “no plano dos atores sociais e
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ndo acima deles e procura estabelecer a
justica, ou seja, assegurar, antes de mais nada,
0 acesso dos dominados a agao, a influéncia e
ao poder politico” (TOURAINE, 1998, p. 47).
Touraine é um autor que se preocupa
especialmente com os lugares dos sujeitos,
individual e coletivo, na sociedade e olha para
a democracia como a instituicdo capaz de
garantir tais lugares.

N3o sé de “chuva e sol, poeira e carvao”
nas palavras do artista brasileiro o pais se faz,
mas de embates, resolucdes, tensdes e
possibilidades de um projeto de formulagdo
de politicas de educagdo e avaliacdo para a
realidade da educacdo infantil no Brasil.
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Tracce di educazione attorno
alla malattia infantile

Elena Luciano

Italia

Riassunto

Che la malattia infantile possa costituire - per il
bambino coinvolto, per i bambini che gli vivono
accanto e per gli adulti che di lui si prendono cura
- un’esperienza educativamente connotata e
dunque, in tal senso, anche un oggetto di studio
specifico per la pedagogia € un assunto oggi
frequentemente dichiarato, anche solo in
considerazione delle molteplici e variegate
occasioni formative che l'individuo incontra in
diversi contesti e situazioni lungo tutto il corso
della vita. Tuttavia, meno indagati sembrano
essere gli specifici significati educativi che la
malattia infantile porta con sé e le condizioni alle
quali essa possa offrire occasioni di crescita e di
apprendimento, nei diversi luoghi in cui vivono i
bambini, sia quelli malati sia quelli che vivono
indirettamente la malattia, come i fratelli e le
sorelle sani, di cui vari studi e ricerche hanno
evidenziato lo stato di profonda sofferenza,
solitudine e isolamento.

Il presente contributo intende attraversare
tali questioni, indagando - attraverso I'analisi della
letteratura cosi come di alcune esperienze e
ricerche - alcuni temi e problemi che, di fronte
alla malattia infantile, accomunano e interrogano
diversi contesti (quello pediatrico ma anche quello
familiare cosi come quello dei servizi educativi e
scolastici) dentro cui transitano i bambini che
direttamente o indirettamente vivono I'esperienza
di malattia, ovvero: a) l'immagine/la
rappresentazione di bambino da parte degli adulti
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Educational traces around
children illnesses

Elena Luciano

Italy

Abstract

The assumption that children illnesses may
constitute a relevant experience from an
educational point of view - for the children
themselves, for the children around them and the
adults looking after them - is a frequently stated
one, and therefore it is also a specific object of
enquiry and research in pedagogy, as it is
considered one of the numerous and diverse
educational opportunities that people encounter
throughout their lives.

Nevertheless, it seems that little
investigation has been devoted to the specific
educational meanings that these illnesses entail,
as well as to the circumstances in which the
occasions for educational growth are created,
both in the places where ill children live and in the
places where their siblings live, since researches
have shown that brothers and sisters often feel
profound suffering, loneliness and isolation too.

This paper aims at investigating - through
the analysis of existing literature as well as some
experiences and research - some of the issues and
themes that the many contexts (hospital, family,
school) where directly or indirectly children
experience their illness have in common. Namely,
1. the image or representation of the child by the
adults; 2. communication between children and
adults about the illness itself; 3. the potential of



b) la comunicazione tra adulti e bambini circa la
malattia, c) le potenzialita dell'alleanza educativa
tra adulti di fronte alla malattia infantile.

Parole chiave: malattia infantile, comunicazione
adulto-bambino, educazione e cura per la prima
infanzia, coeducazione, relazione educativa,
ospedalizzazione infantile, fratelli di bambini
malati, psico-oncologia pediatrica

Educacion en torno a la
enfermedad infantil

Elena Luciano

Italia

Resumen

Que la enfermedad infantil pueda representar,
para el nifio implicado, para los nifios que viven
cerca de él y para los adultos que se ocupan de él,
una experiencia educativamente importante y por
eso, en tal sentido, también un objeto de estudio
especifico para la pedagogia, es hoy un asunto a
menudo evidente. Esto se revela incluso soélo
considerando las complejas y variadas ocasiones
formativas que el individuo encuentra en
diferentes contextos y situaciones a lo largo de
toda su vida.

No obstante, parece que no se analicen mucho los
especificos propédsitos educativos que la
enfermedad infantil conlleva y las condiciones bajo
las que ésta pueda ofrecer ocasiones de
crecimiento y aprendizaje, en diferentes lugares
donde viven los nifios, tanto los que estan
enfermos, como los que viven de forma indirecta la
enfermedad, es decir los hermanos y las hermanas
sanos. De estos ultimos, variados estudios e
investigaciones han evidenciado el estado de
profundo sufrimiento, soledad y aislamiento.

La presente aportacion busca tratar tales
cuestiones, indagando -a través del andlisis de la
literatura y de algunas experiencias y estudios-
ciertos temas y problemas que, frente a la
enfermedad infantil, combinan y cuestionan
diferentes contextos (tanto el pediatrico, como el
familiar, como el de los servicios educativos y
escolares) donde se mueven los nifios que directa

Tracce di educazione attorno alla malattia infantile.

an educational alliance among adults facing
children ilinesses.

Key words: children illness, children-adults
communication, early childhood education and
care, coeducation, educational relationship, infant
hospitalization, siblings of ill children, pediatric
psycho-oncology

o indirectamente viven la experiencia de la
enfermedad, es decir:

a) la imagen / la representacion del nifio por
parte de los adultos

b) la comunicacion entre adultos y nifios acerca
de la enfermedad

c) el poder de la alianza educativa entre
adultos, frente a la enfermedad infantil.

Palabras clave: enfermedad infantil, comunicacion
adulto-nifio, educacién para la primera infancia,
coeducacién, hospitalizacion infantil, hermanos de
nifios enfermos, psicooncologia pediatrica

Introduzione: le ombre della
malattia nella vita dei bambini
malati e dei loro fratelli

Quando la malattia giunge, in modo fiacco e
incerto oppure all'improvviso, gia da alcuni
segni annunciata o del tutto imprevista e
inimmaginabile, essa non € mai sola, bensi
accompagnata per lo piu da sensazioni di
disagio e paura. Essa porta con sé malessere
vivo e diffonde un'incertezza densa non solo in
chi la vive ma anche in tutti coloro che pur
indirettamente ne condividono sintomi ed
esiti. Quando poi vi sono coinvolti bambini,
essa costituisce un tema di discussione e di
ricerca piuttosto ostico, di per sé irritante,
decisamente problematico.

Per tutti ammalarsi costituisce un
evento molto fastidioso perche provoca una
rottura o una modificazione dell’equilibrio
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psicologico e fisiologico, che si riflette sulla
sfera emozionale, cognitiva, socio-relazionale
e neuropsicologica (Axia, 2004). Nell’eta dello
sviluppo le paure di ammalarsi, di morire e di
subire delle menomazioni sono tra le pil
diffuse e comportano sofferenza psichica e
fisica (Spence, Mc Cathie, 1993); da una
ricerca sull'immaginario dei bambini circa
I'ospedale € emerso che il dolore e la
solitudine sono tra le paure piu forti dei
bambini sani, che descrivono e rappresentano
il malato per lo piu come un individuo solo,
isolato e molto sofferente (Capurso, Trappa,
2005).

Cosi come i bambini malati, anche quelli
sani che vivono l'esperienza di malattia di un
membro della propria rete familiare, si trovano,
spesso improvvisamente, a dover fronteggiare
una situazione per lo piu sconosciuta, motivo di
ansia e preoccupazione, e spesso causa di
profondi cambiamenti che scombinano, e a
volte sconvolgono, la vita quotidiana. In tal
senso, la malattia, insieme alla eventuale
ospedalizzazione, comportano un vero e
proprio trauma, dovuto a un evento gravoso
che innesca un processo di generale
cambiamento sia per il bambino che per la sua
famiglia, con implicazioni di tipo fisico,
psicologico, sociale e relazionale; cid avviene
soprattutto nei casi in cui I'entita dei disturbi e
dei sintomi che la malattia arreca rende
necessarie delle misure terapeutiche che
interferiscono in modo significativo con la vita
normale (Caviezel-Hidber, 2000) e provoca la
drastica perdita di punti di riferimento noti e
rassicuranti (Formarier, 1991).

| vissuti e le reazioni del bambino di
fronte alla malattia variano notevolmente in
base a diversi fattori, tra cui I'eta, lo stadio di
sviluppo psico-emotivo e intellettivo, la
personalita e la particolarita della storia di
ciascuno, la capacita di far fronte alla
sofferenza, il tipo di patologia, I'atteggiamento
della famiglia di fronte ad essa e le relazioni al
suo interno, cosi come i fattori di vita
precedenti (Kanizsa, Dosso, 1998, Senatore,
Pilleri, Oliveri Ferraris 1989, Siegel, Bradley,
1992; Axia, 2004; Guarino, 2006).

In particolare, nel campo della psico-
oncologia pediatrica, I'eta del paziente nella
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fase della diagnosi e la fase dello sviluppo in
cui si trova, risultano aspetti molto rilevanti
(Axia, 2004): ad ogni eta corrispondono infatti
una serie di cambiamenti dovuti allo sviluppo
che rendono i bambini malati particolarmente
vulnerabili in alcune aree piu che in altre, in
funzione di determinati eventi difficili e
potenzialmente logoranti avvenuti in certe fasi
dello sviluppo (O’Dougherty, Brown, 1990).
Tra questi eventi rientrano, per esempio, i
ripetuti ricoveri e le frequenti separazioni dai
genitori, dagli altri familiari e, in generale,
dall’ambiente protetto della casa; le
procedure mediche e le terapie dolorose; gli
interventi strumentali e chirurgici invasivi; i
cambiamenti e le trasformazioni del corpo; le
restrizioni nella dieta o nelle abituali attivita
quotidiane; le frequenti e prolungate assenze
dai servizi educativi e dalla scuola frequentati;
la frammentazione dei rapporti di amicizia
(Kanizsa, Dosso, 1998; Axia, 2004). Si tratta di
fattori che influenzano il normale processo di
crescita del bambino, rendendo difficile uno
sviluppo sano e moltiplicando i fattori di
rischio che possono provocare apprendimenti
e comportamenti rallentati o problematici in
uno o pil ambiti e competenze; a fronte di cio,
la malattia infantile € uno dei fattori che
possono originare bisogni educativi speciali,
ovvero quei bisogni che rispetto ai normali
bisogni educativi si arricchiscono di qualcosa di
speciale, richiedendo interventi (educativi,
didattici, psicologici) specifici e individualizzati
(lanes, 2005).

Capurso e Trappa hanno evidenziato
come una forma di solitudine molto temuta
dai bambini relativamente alle paure
dell’ospedale sia la loro esclusione dalla
relazione con chi |i cura e dalla rete di
informazioni che li riguarda direttamente
(Capurso, Trappa, 2005); l'osservazione, da
parte dei bambini malati, cosi come dei loro
fratelli e delle sorelle sani, di ripetuti dialoghi
esclusivi tra adulti pud dar vita a vissuti di
profonda inquietudine. Tale dimensione di
esclusione relega infatti i bambini al ruolo di
spettatori passivi della situazione, provocando
profonde angosce e paure che non e loro
concesso esprimere né dunque comprendere,
ma anche impedendo loro di trovare,
nell’esperienza di malattia, propria o del
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fratello, spazi per conoscere ed imparare, e
dunque occasioni per crescere.

Il concetto di paziente esperto
introdotto dal modello di medicina patient
centred, che evidenzia l’esistenza e la
centralita di componenti non solo biologiche
ma anche psicologiche, emotive, sociali e
relazionali nella relazione terapeutica e di cura
(Moja, Vegni, 2000), promuove il ruolo
centrale del bambino malato nell’ambito
dell’alleanza tra operatori sanitari e famiglie,
contro un approccio largamente diffuso che lo
vede invece relegato in posizioni marginali del
processo di cura, spesso sostituito dai genitori
e comunque poco Vvalorizzato e ascoltato
perché ritenuto soggetto passivo, indifeso,
disarmato e incapace di esprimere un proprio
punto di vista sulla malattia (Kanizsa, Dosso,
1998; Tates, Meeuwesen, 2000; Tates et al.,
2002; Van Dolmen, 1998; Nova, 2005). Ancor
piu inascoltata e la voce di quei bambini sani
che vivono indirettamente I'esperienza di
malattia infantile, ovvero quella di un fratello
o di una sorella o, piu in generale, di un
bambino della stretta rete familiare. Infatti se
la malattia inequivocabilmente comporta
un'esperienza faticosa e complicata per un
intero nucleo familiare, alcuni studi hanno
evidenziato, in particolare, i profondi vissuti di
abbandono e di sofferenza che spesso i fratelli
e le sorelle di bambini malati provano quando
vivono in modo indiretto I'esperienza di
malattia che irrompe nella propria famiglia,
portando cambiamenti nelle abitudini, nei
sentimenti, nelle relazioni, negli stati d’animo
di tutti i membri della famiglia, e spesso anche
nella sua stretta rete di rapporti. Per i fratelli e
le sorelle dei bambini malati, la situazione di
malattia che entra di prepotenza nella propria
famiglia impone una serie di trasformazioni
che si traducono innanzitutto in frequenti e
spesso lunghe separazioni, sia dai genitori che
dal fratello malato, e frequentemente anche in
affidi ad amici e parenti durante le
ospedalizzazioni, certamente elementi che
creano un vissuto di solitudine e isolamento
dalla propria famiglia ma anche dalla propria
consueta normalita.

Da alcuni anni ha iniziato a diffondersi
maggiore consapevolezza circa i bisogni dei
fratelli sani, che sono generalmente meno

Tracce di educazione attorno alla malattia infantile.

ascoltati e compresi rispetto a quelli degli altri
membri della famiglia (Murray, 1995, 2000,
2001b); questi bambini sono stati descritti
come quelli piu tristi ed emotivamente
trascurati nella famiglia (Chesler, Barbarin,
1987; Harding, 1996, Axia, 2004), sottoposti
ad uno stress molto simile a quello vissuto dal
fratello malato (Spinetta, Deasy-Spinetta,
1981; Murray, 1999; Axia, 2004). Non a caso
essi sono stati definiti forgotten children (Van
Dongen-Melman et al., 1995), proprio in
riferimento alla scarsa considerazione che
spesso ricevono sia da parte della propria
famiglia che da parte dello staff medico-
sanitario, nonché dalla ricerca, che ha
tematizzato solo in misura limitata tale
prospettiva sulla malattia infantile (Axia,
2004).

L'esperienza di malattia di un fratello
implica una perdita di sicurezza, di attenzione,
di normalita, di fiducia nel futuro, cosi come la
nascita di sensi di colpa e di paure; di fronte a
cio, risulta fondamentale riconoscere e
comprendere che una malattia porta nella vita
dei bambini malati cosi come in quelli sani
un'esperienza oscura che richiede l'intervento
e il supporto di adulti responsabili e
seriamente impegnati in un progetto di
educazione forte, coerente e consapevole, che
e in grado di proseguire il suo corso senza
sospensioni ne arresti anche di fronte a
situazioni di impasse e disagio dovute a una
malattia. A tal proposito, le risorse presenti nel
nucleo familiare possono incoraggiare e
sostenere nei bambini l'accettazione della
malattia e di cio che essa comporta; proprio in
guesta direzione, studi dimostrano che la
coesione familiare e lo scambio comunicativo
all’interno della famiglia sono fattori
significativamente predittivi di una piu elevata
competenza sociale e di un miglior
adattamento dei bambini alla malattia.

Piu in generale, la comunicazione con le
figure adulte significative rappresenta un
elemento di grande impatto sul modo in cui i
bambini affrontano e vivono la malattia,
propria o altrui: trovare occasioni per
dialogare con i bambini sani e con quelli malati
su cio che accade intorno a loro € certamente
un modo per non lasciarli soli e per
coinvolgerli in modo chiaro e trasparente in
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una esperienza difficile e complicata, tuttavia
reale, per nulla impalpabile e anzi talora fin
troppo concreta, cruda, tangibile. E proprio la
mancanza di informazioni chiare e
comprensibili - insieme alla percezione di
adulti inusualmente impauriti e sfuggenti,
ambigui e schivi - che pudo aumentare il
sentimento di esclusione, negare la possibilita
di elaborare una corretta valutazione cognitiva
degli eventi, aumentare lo stato di confusione
e incertezza, amplificare il vissuto di
isolamento.

Se la malattia & spiegabile in molti modi,
essa e tuttavia "comprensibile solo attraverso
la frequentazione e il dialogo umano, nel
tempo dell’ascolto e della vicinanza tra
persone” (Bobbo, 2005, p.190). In tal senso,
negare la comunicazione con i bambini - sani e
malati - significa dunque perdere |'occasione
di costruire, nella relazione educativa tra
adulti e bambini, gli strumenti e le
competenze utili per far fronte alle esperienze
piu difficili che la vita naturalmente e
imperiosamente riserva, ma anche per
ricavarne opportunita conoscitive e di sviluppo
della propria identita, aspetti formativi e
generatori di sapere, di comprensione e di
apprendimento.

Il filo del discorso sulla malattia
infantile: le voci dei bambini e le
scelte comunicative degli adulti

In generale, le relazioni interpersonali
costituiscono lo spazio all'interno del quale gli
individui, e in particolar modo i bambini,
hanno la possibilita di sperimentarsi nel
confronto con l'altro e di elaborare la propria
esperienza cosi da renderla fonte di
apprendimento emotivo, cognitivo, sociale e
relazionale. La capacita di rapportarsi all’altro
nella sua individualita, cogliendo i suoi bisogni
e dando vita a una relazione di proficuo
scambio, & potentemente veicolata dalla
capacita di attivare una “comunicazione
educativa”, caratterizzata da una centratura
sull’altro, dall’attenzione a considerare
costantemente il suo punto di vista e a
ricalibrare continuamente il proprio messaggio
su quello altrui (Lumbelli, 1987).
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Oggi e diffusa I'idea che i bambini hanno
il diritto di essere informati circa i temi relativi
alla malattia in modo adeguato all’eta e alla
loro capacita di comprensione e, qualora
vivano tale esperienza in prima persona, ad
essere coinvolti nelle decisioni relative al
trattamento medico, come quanto previsto
dalla “Carta di Each”!, che definisce i settori
prioritari di intervento per il benessere del
bambino in ospedale cosi come sono stati
concordati nel 1988 da varie associazioni
mediche e di volontariato di diversi paesi
europei. Negli ultimi anni la riflessione sul
contributo del bambino nelle decisioni relative
alla propria malattia e alle cure necessarie alla
guarigione e stata promossa da pilu parti g, in
particolare, dalle convenzioni sui diritti dei
bambini e sulla bioetica.

Accanto a cio, l'impegno - ancorché in
alcuni casi solo dichiarato - a valorizzare le voci
e le prospettive dei bambini nelle politiche,
nelle pratiche e nella ricerca sull'infanzia, sono
sempre piu diffusi a livello internazionale.

Tuttavia in moltissimi casi i bambini -
qguelli malati cosi come quelli che vivono
accanto a una persona affetta da una malattia -
non solo non vengono informati da parte degli
adulti circa la patologia e l'iter terapeutico che
guesta richieda, ma rimangono spesso del tutto
estranei a una vicenda che nel frattempo
inevitabilmente agisce, spesso trasformando le
loro vite, i loro rapporti e le loro famiglie. Gli
adulti spesso dichiarano di non affrontare tali
temi con i bambini per lo piu per il desiderio di
proteggerli o per paura che essi non siano
pronti per capire la situazione e che le loro
capacita di comprendere e tollerare la malattia
non siano adeguate; quando poi la malattia
riguarda un (altro) bambino, le emozioni si
attorcigliano su se stesse per via della difficolta
ad accettare una situazione che appare
ingiusta e sconvolgente, troppo difficile da
mettere a tema con altri bambini.

Eppure vari studi hanno dimostrato che
i bambini hanno capacita di comprendere
peculiarita e effetti della malattia di gran lunga
superiori a quelle attese da parte degli adulti,
nonché una forte sensibilita nel percepire la
serieta della patologia attraverso le reazioni, i
comportamenti e gli atteggiamenti dei loro
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genitori (Axia, 2004): sono stati infatti
evidenziati alti livelli di ansia e disagio nei
bambini che, pur intuendo o conoscendo
indirettamente la diagnosi e la gravita della
malattia, sentivano di non poterne parlare
liberamente e apertamente nemmeno con le
persone responsabili della loro cura e
educazione (Spinetta, 1978, 1980).

Nonostante la comprovata capacita, dei
bambini piccoli, di raccontare e analizzare
eventi ed episodi particolarmente duri e
faticosi come quelli legati alla malattia, e di
rispondere in modo pertinente a domande
sulla diagnosi (Claflin, Barbarin, 1991), la
malattia e i relativi trattamenti sono solo
raramente oggetto di dialogo e confronto tra
genitori e bambini di eta inferiore ai nove anni
(Axia, 2004).

Il tentativo di escludere i bambini dalla
partecipazione alla malattia di cui soffrono,
cosi come di quella sperimentata attorno a sé,
in un fratello o in una sorella, & spesso solo
illusorio, ma anche profondamente svalutante
nei confronti dei bambini poiché tende a
sminuirne le competenze e le potenzialita e
impedisce loro di riconoscere ed esprimere le
emozioni scaturite dall'esperienza, di riflettere
e discutere su essa per conoscerne e
comprenderne i tratti peculiari, ma anche per
trarne interrogativi e saperi circa il proprio
corpo, le proprie relazioni, i propri modi di
apprendere, cambiare ed esistere. Il dolore
provocato dalla malattia e un’esperienza
assolutamente unica e personale che non puo
mai essere né duplicata né assimilata a quella di
altri, che puo divenire fonte di conoscenza se
consente a bambini e adulti di capire e di
capirsi, di esprimere se stessi e di cambiare
nell’incontro con [’altro, riconoscendo la
propria soggettivita e quella altrui, rielaborando
i propri sentimenti ma anche i propri saperi,
recuperando e rinnovando con l'altro le proprie
rappresentazioni e pre-comprensioni cosi come
i significati attribuiti alle cose e alle relazioni.
Anche questa dimensione dovrebbe essere
parte dell'esperienza di malattia.

Nei contesti che accolgono storie ed
esperienze di malattia infantile, un clima
comunicativo favorevole al dialogo puo
promuovere comprensione reciproca e
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rappresentare uno strumento di crescita e di
cambiamento; una comunicazione efficace puo
infatti offrire un’opportunita non solo per
conoscere e capire gli eventi e le situazioni in
cui si vive, ma anche per riflettere su cio che
accade durante |'esperienza di malattia, su cio
che da essa si impara, sulle modalita attraverso
cui tali nuove acquisizioni si integrano con
quelle gia possedute, modificando i saperi e
dando vita a nuovi interrogativi. Una
comunicazione aperta, leale, non direttiva e
quindi strumento di confronto e di conoscenza,
consente lo scambio di punti di vista e la
negoziazione costante di significati, favorendo
la co-costruzione di cultura e di conoscenza ma
anche imparando ad imparare. Se infatti esiste
un’adeguata versione di ogni capacita o
conoscenza che puo essere impartita ad ogni
eta (Bruner, 1967), risulta fondamentale
consentire ad ogni bambino di utilizzare le
modalita di rappresentazione della conoscenza
a lui piu congeniali, cosi da partecipare
attivamente al processo di produzione del
sapere e di costruzione della conoscenza dentro
ad un evento complicato quale & la malattia.

Spesso questa occasione educativa
sfugge, persa nella mancanza di parole e,
forse, di fiducia nei confronti del bambino. Da
alcuni studi sul suo ruolo nell’ambito della
relazione terapeutica, emerge per esempio
come la sua partecipazione al processo
comunicativo sia assai scarsa (Tates,
Meeuwesen, 2000, 2001; Quartieri Bollani,
Fenino, Strohmenger, 2005; Nova, 2005). In
particolare, & stato evidenziato da alcune
ricerche condotte per lo pit con metodi di tipo
guantitativo, come i bambini malati occupino
soltanto una parte esigua dei colloqui medici,
offrendo solo pochi contributi e mostrando,
nell'insieme, un quadro del colloquio medico
in cui il bambino & posto ai margini della
comunicazione, mentre il genitore assurge a
unico, vero protagonista (Arntson, Philipsborn,
1982; Aronsson, Rundstrom, 1988; Van
Dulmen, 1998; Tates et al., 2002; Nova 2005;
Quartieri Bollani, Fenino, Strohmenger, 2005).
Certamente i soggetti adulti presenti durante
la comunicazione hanno una responsabilita
notevole circa la partecipazione del bambino; i
medici infatti tendono a coinvolgere i piccoli
soltanto nella fase di raccolta delle
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informazioni, escludendoli poi nella fase
relativa alla definizione e spiegazione della
diagnosi e delle cure necessarie, durante la
quale linterlocutore principale diventa il
genitore (Pantell, Lewis, 1993; Tates,
Meeuwesen, 2000). || medico tende a costruire
con il bambino una relazione basata per lo piu
su scambi giocosi e allegri, nell’ambito di una
“joking relationship” che sa di buffo e scherzoso
e che vede l'adulto mostrare per lo piu
comportamenti compiacenti l'intervento del
piccolo (Aronsson, Rundstrom, 1989). Quasi
come se l'unico canale immaginabile per
comunicare con un bambino fosse la (talora
falsa) comicita, finanche di fronte a situazioni
dure e grevi che poco hanno di comico, nulla di
buffo.

Vari studi, peraltro in netta contra-
pposizione con ricerche svolte sulla capacita
dei bambini di comprendere concetti relativi
alla propria salute e alla propria malattia (CE.
Lewis et al., 1984; Hosli, 1998), manifestano
per lo pill una rappresentazione assai misera e
fragile del bambino, ritenuto poco capace di
affrontare e comprendere temi inerenti la
propria condizione di salute e malattia o quella
altrui; & presumibile ipotizzare che una simile
immagine di infanzia da parte degli adulti - di
gran lunga infelice e nettamente orientata ad
evidenziarne le carenze piuttosto che le
risorse, i bisogni prima che i diriti -
precluderebbe sia un efficace scambio di
informazioni e domande tra adulti e bambini
circa i temi della malattia sia la condivisione di
esperienze e di decisioni in merito. E cio, oltre
a lasciare soli e disorientati bambini in balia di
una matassa troppo difficile da districare,
promuoverebbe peraltro una cultura
assolutamente misera - a tratti canzonatoria -
dell’infanzia. Una vera beffa educativa!

Nell’lambito di altri studi che hanno
analizzato i contributi del bambino nell'ambito
delle sequenze interattive in cui essi sono
inseriti, & stato notato come, a fronte di
numerose occasioni in cui sollecitazioni e
domande dei bambini rimangono inascoltate o
tutt'al pit sminuite, in un numero ridotto di
casi la scelta da parte dell'adulto di accogliere
gli interventi spontanei dei bambini -
elogiandoli, mostrando interesse e talora
apprezzamento nei loro confronti o offrendo
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piste interpretative e di approfondimento - ha
invece incoraggiato il bambino a porre nuovi,
ulteriori interrogativi e a esplicitare dubbi e
curiosita (Tates et al., 2002; Nova, 2005).

Si puod supporre che si tratta, almeno
potenzialmente, di occasioni formative nella
misura in cui offrono al bambino I'opportunita
di arricchire il suo patrimonio di conoscenze
circa temi di varia natura (biologica, chimica,
medica, educativa, psicologica, sociale...); ma
la valenza formativa di tali situazioni sta anche
nella possibilita offerta al bambino di costruire
ed esercitare competenze comunicative e
relazionali in situazioni critiche, soprattutto se
in presenza di un adulto interessato e
disponibile a promuovere - in qualita di adulto
responsabile dell'educazione dei pil piccoli - le
sue potenzialita di sviluppo e la sua
partecipazione attiva nella costruzione del
significato, pil che l'acquisizione passiva di
nozioni.

Da vari studi prevale invece un forte
controllo del processo comunicativo da parte
dei genitori, che risultano essere i principali
responsabili della negazione del bambino
come partecipante attivo (Aronsson,
Rundstrom, 1988; Tates, Meeuwesen, 2000).
Emerge frequentemente il genitore che tende
a trascurare il ruolo del figlio, rivolgendogli
solo rare parole durante il colloquio,
interferendo frequentemente negli interventi
che il medico rivolge chiaramente ed
esplicitamente al bambino sollecitandone la
partecipazione e dunque privilegiando uno
scambio tra sé e il medico; vi e, da parte degli
adulti, un atteggiamento che tende quasi a
ignorare se non addirittura a rifiutare la
possibilita che il piccolo possa essere in grado
di fornire informazioni utili o di partecipare a
uno scambio comunicativo significativo ai fini
della propria situazione di malattia e della cura
della stessa (Tates, Meeuwesen, 2000, 2001;
Tates et al.,, 2002). La letteratura sul tema
conferma tali dati, attribuendo ai bambini
malati sempre scarsi contributi e limitata
possibilita di intervento, a quelli sani solo
rarissime occasioni di coinvolgimento e agli
adulti posizioni invece molto accentratrici,
scarsamente orientate alla promozione del
ruolo attivo dei piccoli (Korsch, Negrete, 1972;
Pantell et al., 1993; Tates, Meeuwesen, 2000,
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2001; Tates et al., 2002; Van Dolmen, 1998;
Nova, 2005).

Complessivamente, se da un lato rimane
indiscussa l’esiguita quantitativa degli
interventi dei bambini nella comunicazione in
ambito pediatrico e il ruolo protagonista
assunto dagli adulti, in particolare dai genitori
dei bambini che spesso tendono a sostituirsi
ad essi, pil che a incoraggiarne una posizione
attiva e partecipe, dall’altro lato risultano di
particolare interesse gli esiti di alcuni studi
qualitativi realizzati sulle modalita attraverso
cui il bambino si relaziona con i suoi
interlocutori nel corso dei colloqui medici e
delle visite (Aronsson, Rundstrom, 1989; Nova,
2005), mostrando una posizione dinamica,
vivace e competente.

In particolare, da uno studio finalizzato a
realizzare un’analisi qualitativa degli scambi
che il bambino intrattiene con il genitore e con
il medico all'interno di una visita medica, &
emersa l'immagine di un bambino che, a
fronte di contributi numericamente scarsi, si
dimostra attivo e collaborativo nel colloquio:
egli mostra, oltre a una buona capacita di
fornire informazioni adeguate sulla propria
storia di malattia, anche una certa
predisposizione nell’esprimere agli adulti
aspetti del proprio vissuto, sia rispetto alla
visita in corso che, piu in generale, alla propria
condizione di salute e di malattia (Nova, 2005).
Cid che di rilevante pare emergere € che il
bambino tende a concentrare i propri
interventi non solo sul proprio vissuto
soggettivo, attraverso |’espressione di
sentimenti e stati d’animo o attraverso la
spiegazione di possibili cause della malattia o,
ancora, attraverso l|'esplicitazione delle
proprie aspettative, ma egli manifesta anche
una forte tensione conoscitiva circa il
linguaggio della medicina - per esempio
attraverso richieste di chiarimento o domande
puntuali o ripetizioni di informazioni prima
ascoltate e poi emerse come nozioni apprese
nei propri interventi - e circa le condizioni di
salute e malattia propria o altrui (Nova, 2005;
Quartieri Bollani, Fenino, L. Strohmenger,
2005).

Quando i bambini dialogano dunque con
gli adulti circa i temi della malattia, cosi come
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in molte altre occasioni di scambio e
confronto, € il contesto in cui essi si trovano
che fa la differenza; se nei diversi luoghi in cui i
bambini malati cosi come i loro fratelli sani
transitano - la casa, l'ospedale, i servizi
educativi per l'infanzia e la scuola - I'obiettivo
comune degli adulti che di quei piccoli si
prendono cura non € circoscritto ad aspetti di
tipo strettamente medico o psicologico, bensi
li ricomprende nell'ambito di un lungimirante
e coraggioso progetto di educazione e cura di
quei bambini, capace dunque di pensare
innanzitutto alla loro qualita di vita
complessiva, alla loro piu ampia prospettiva di
salute e allo sviluppo della loro identita, al loro
presente e al loro futuro insieme, allora
possono essere fatte scelte condivise
nell'ambito di relazioni che non rientrano piu
solo nell'alleanza terapeutica - orientata alla
guarigione e al maggior grado di benessere
possibile per il bambino malato - bensi dentro
una piu estesa alleanza che é& terapeutica,
educativa e di cura del bambino malato e di
quello sano che gli vive accanto. Nell'ambito di
una simile alleanza non vi sono figure adulte
piu competenti di altre ma solo differenti
figure adulte che contribuiscono, da
prospettive diverse, al progetto terapeutico, di
educazione e cura, partecipandovi in modi e
tempi diversi ma in un'ottica comune,
orientata cioe a dare continuita allo sviluppo e
all'educazione dei bambini; il terreno
educativo di tale alleanza potra essere fertile
abbastanza da consentire ai bambini di
esprimere se stessi, le proprie risorse e le
proprie fatiche cosi come le proprie
potenzialita nello stare in relazione con gli altri
e nell'essere pronti e sensibili a cogliere le
opportunita che il contesto offre circa possibili
apprendimenti nell'esperienza di malattia.

Quale (immagine di) bambino di
fronte all'oscurita della malattia?

Spesso, anche di fronte alla malattia cosi come
in molte altre esperienze che abitano
|'esistenza di ciascuno, viene richiamata
un’immagine distorta di cio che il bambino
pud o meno raccontare, esprimere e
comprendere, cosi come si trascura il ruolo
dell’adulto come “struttura di sostegno” al
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bambino, in grado di facilitare e promuovere il
dialogo e la conoscenza del significato degli
eventi cui il piccolo partecipa (Bruner, 1988;
Liverta Sempio, 1998), senza tuttavia
assurgere a dispensatore unico di sapere e
attore protagonista della relazione educativa.

A fronte di cio, la malattia infantile offre
agli adulti che vi sono a vario titolo coinvolti
I'occasione di ripensare alla propria immagine
di bambino; infatti, ogni pratica rivolta ai
bambini e ogni scelta pensata per loro mostra
di volta in volta molte e diverse idee e
rappresentazioni, per esempio quella di un
bambino passivo e incompleto, “facilmente
zittito, imbavagliato o piu spesso sempli-
cemente non ascoltato” (Spaggiari, 1998, p.
18), che riceve cio che l'adulto sa essere il
meglio per lui e per la sua crescita, da un lato,
e quella di un bambino considerato come
individuo portatore di un particolare vissuto e
di una propria storia da conoscere, accogliere
e valorizzare, dall'altro.

La storia recente degli studi sullo
sviluppo sociale ha orientato la propria
attenzione sull’analisi delle relazioni e delle
interazioni che avvengono tra individui, nella
consape-volezza che la relazione
interpersonale rappresenta una condizione
presente gia dall’inizio della vita umana: il
bambino assume infatti un ruolo attivo
all’interno del rapporto con I'adulto,
caratterizzato nel suo evolversi da continui
scambi e confronti e dal loro reciproco
adattamento (Schaffer, 1990): il bambino fin
dall’inizio della sua vita € interattivo e sociale,
sa rispondere alle sollecitazioni e ai bisogni
degli altri cosi da comprendere  meglio il
mondo (Bruner, 1996).

Da tempo, si e diffusa un’interpretazione
dell’infanzia ricca e potenzialmente
straordinaria, riconosciuta come fase di per sé
autonoma nella storia di un individuo, e si &
concentrata |'attenzione non tanto sui limiti e
sulle debolezze dei bambini, assoggettati a
prescrizioni biologiche o a stimoli rinforzati o a
input ambientali o alla potenza delle pulsioni,
quanto sulla “forza sorprendente e
straordinaria delle loro potenzialita, dei loro
talenti e del loro immediato protagonismo
interattivo” (Malaguzzi, 1995, p.43); si € cosi
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esplorata e diffusa un’immagine di bambino
inteso come soggetto attivo fin dalla nascita,
curioso e competente, dotato di attenzione, di
interesse, di attivita autonomamente regolata,
di capacita esplorative e di agency, ovvero
volonta di agire (Bruner, 1996).

Tuttavia, se la letteratura ha evidenziato
da tempo un’idea di bambino competente,
attivo e autonomo, esploratore curioso e
costruttore di saperi dentro alla densa rete di
relazioni dinamiche e reciproche con gli altri,
con lI'ambiente e con lo specifico contesto
culturale in cui cresce, di fronte alla malattia,
propria o di altri bambini che gli vivono
accanto, quali e quante competenze e
potenzialita gli vengono riconosciute? Quale
voce e quale ruolo egli assume?

Se, come precedentemente evidenziato,
diversi studi mostrano che il bambino malato e
paradossalmente I|'attore piu escluso
dall’alleanza terapeutica che coinvolge
famiglie e equipe medico-sanitarie, pare si
possa almeno ipotizzare che sia i bambini
malati sia i bambini che indirettamente fanno i
conti con la malattia di un fratello o di una
sorella - presumibilmente anche di un adulto
della propria rete familiare - sono considerati
bambini vulnerabili pitu che competenti, fragili
prima che curiosi, bisognosi piu che attivi e
autonomi.

Laddove poi gli adulti si impegnano nel
pensare e realizzare, per i bambini di cui si
prendono cura, un progetto di educazione
orientato a promuovere autonomia e pensiero
critico, talvolta il senso di protezione dei
piccoli pare prevalere sulla responsabilita e
sulla scelta di affrontare insieme a loro temi
dolorosi. Anche di fronte alla malattia cosi
come in ogni altra esperienza, € importante
continuare a credere che “il bambino
evidenzia molto presto di avere una voce ma
soprattutto di saper ascoltare e voler essere
ascoltato” (Rinaldi, 1999a, p.10).

I bambino "e definito dal nostro
sguardo, dal nostro modo di vederlo. Ma
siccome vediamo ci0 che conosciamo
I'immagine del bambino & cio che di lui
conosciamo ed accettiamo. Questa immagine
determinera il nostro modo di rapportarci a
lui, a lei, il nostro modo di costruire le nostre
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aspettative nei suoi riguardi, il mondo che
sappiamo edificargli attorno” (Rinaldi, 1999b,
p.14). E dunque, i bambini competenti sono
tali solo fintanto che temi ed esperienze
complicati e dolorosi come la malattia stanno
alla larga? | bambini competenti non si
ammalano mai, forse?

Alla luce della prospettiva sociale e
storico-culturale dello sviluppo umano il ruolo
del bambino si esercita sull’ambiente
attraverso le forme e gli strumenti offerti dalla
cultura e dalla mediazione attiva
rappresentata dall'intervento dell’adulto: il
linguaggio, con le sue molteplici possibilita di
uso e di funzione, acquista un valore
fondamentale in quanto strumento per
"mettere ordine in pensieri, percezioni e azioni
che riguardano la realta; € uno strumento di
comunicazione e di transazione con gli
altri” (Pontecorvo, 1993, p.5). Il linguaggio
costituisce uno strumento potente per
condividere con i bambini accezioni, concetti e
significati circa la malattia, che sono
culturalmente connotati: “il linguaggio, o la
cultura se preferite, dipende dal modo con il
quale ci si rapporta l'uno con l'altro, & un
modo di condividere i significati, ma dipende
anche dal fatto che questi significati vengano
costruiti insieme nello stesso
ambiente” (Bruner, 1996, p.17).

Le (prime) interazioni sociali costituiscono
la radice dello sviluppo mentale del bambino a
condizione che l'adulto di riferimento sia in
grado di svolgere una funzione di scaffolding
(Wood, Bruner, Ross, 1976), offrendo
un’impalcatura solida abbastanza da sostenere
in modo mirato lo sviluppo e gli apprendimenti
del bambino in una fase in cui presenta bisogni
educativi speciali. Se quella della malattia e
una situazione che inequivo-cabilmente
implica rallentamenti e limitazioni, uno
specifico supporto dell’adulto ha anche Ia
funzione di (continuare a) spingere il bambino
ad operare ai limiti della propria competenza,
dentro ed oltre quella zona di sviluppo
prossimale in cui le competenze del bambino
vengono ampliate e migliorate in funzione
delle relazioni nelle quali si esprimono.

In tutti i contesti che accolgono i
bambini, € importante quindi che I'adulto
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assuma con intenzionalita e consapevolezza il
proprio ruolo educativo e agisca considerando
il bambino come partner attivo nello scambio
comunicativo, consentendogli di gestire il ritmo
dell'interazione e promuovendo un dialogo
capace di creare forme di intersoggettivita e di
attenzione reciproca. In ospedale come a casa,
nei servizi educativi e nella scuola, una
comunicazione efficace sui temi della malattia
dovrebbe rendere i bambini partecipi
dell'esperienza, cosi da fornire loro degli
strumenti che ne favoriscano la comprensione
e I'accettazione; cio & possibile soltanto nella
convinzione che l'ascolto e la capacita di
dialogo con i bambini costituiscono I'antidoto a
non creare condizioni di paura, sfiducia,
colpevolezza e dogmatismo (Jankovic, 2004). In
tal senso si pud considerare che “anche
I'ascolto & una forma di cura [..] Aiutare ad
affrontare la malattia significa, dunque,
lavorare sulle interpretazioni che ciascuno
costruisce della propria situazione” (Mortari,
2006, p.86).

Incoraggiare i bambini ad affrontare temi
e problemi spinosi come la malattia e a
ricavarne acquisizioni, consapevolezze e saperi
nuovi significa non rinunciare a una
responsabilita educativa che chiama gli adulti
a costruire per i bambini un progetto di
educazione che non si interrompe di fronte ai
temi difficili né lungo i periodi pil avversi della
vita: di fronte a una malattia e all'oscurita che
I'accompagna, un bambino puo sentirsi
protetto innanzitutto se incoraggiato a
esprimere domande, a pronunciare pareri, ad
azzardare ipotesi, a manifestare incertezze o
paure o dubbi o anche solo rabbia, sentendo
di non essere valutato ma soprattutto accolto,
ascoltato e compreso, senza fretta, nel
rispetto dei suoi tempi e dell'espressione di se.

Anche di fronte alle esperienze e alle
guestioni difficili della malattia sembra allora
poter trovare spazio quell'immagine di ascolto
inteso "come premessa ad ogni rapporto di
apprendimento. Un apprendimento che e
deciso dal “soggetto apprendista” (che
apprende) e prende forma nella sua mente
attraverso |'azione e la riflessione, e che
diventa conoscenza e competenza attraverso
la rappresentazione e lo scambio. Ascolto
quindi come “contesto di ascolto”, dove si
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apprende ad ascoltare e narrare, ove il
soggetto si sente legittimato a rappresentare
le sue teorie e narrare le sue interpretazioni su
una determinata questione-problema” (Rinaldi,
1999a, p.9). “Il problema dell’educazione
all’'ascolto diventa allora non solo e non tanto
quello di come ascoltare, ma piuttosto di come
parlare; e viceversa, ogni educazione al parlare
non puo che essere un’educazione ad ascoltare
(cioé a rendersi conto in ogni momento della
comunicazione, di come agisce o reagisce chi vi
e coinvolto). Non & un paradosso, dunque, ma
un metodo e, in fin dei conti, una scelta: quella
di tener conto dell’altro, e di concepire come
comune e inscindibile il diritto a parlare e
quello ad ascoltare, il diritto a dire e il diritto ad
essere sentiti” (Zuccherini, 1991, p.8).

Di fronte alla malattia certo per l'adulto
I'impegno nel promuovere la formazione di
identita multiple nei bambini (Vandenbroeck,
2010) si fa particolarmente faticoso, ma tale ¢ il
mestiere di educare e di ascoltare, che “chiede
una consapevolezza e nel contempo una
sospensione dei nostri giudizi e soprattutto dei
pregiudizi e chiede disponibilita al
cambiamento; chiede di palesare a noi stessi il
valore dell’ignoto e vincere il senso di vuoto e
precarieta che ci prende ogni qualvolta le
nostre certezze sono messe in crisi. Ma &
questo ascolto che fa uscire il soggetto
dall’'anonimato, lo legittima, gli da visibilita,
arricchendo chi ascolta e chi produce il
messaggio” (Rinaldi, 19993, p.8). In tal senso, &
possibile creare con ciascun bambino una
relazione di fiducia e accompagnarlo ad
apprendere dalle esperienze piu faticose come
la malattia soltanto valorizzando il suo
contributo e promuovendo ['attivazione delle
sue risorse e la sua partecipazione.

Solo adulti realmente interessati a cio
che i bambini possono e desiderano
raccontare, ricordare, esprimere e
condividere, nonché disposti ad attendere i
tempi necessari perché si sentano forti e
pronti per farlo, possono realmente
valorizzare il ruolo di ciascun bambino e
sostenerne apprendimenti possibili. Mettere a
tema la malattia nella relazione tra adulti e
bambini passa anche attraverso la capacita di
attesa degli adulti, il rispetto dei tempi altrui,
la disponibilita a “esserci” e a contenere, nella
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consapevolezza che comunicare con un
bambino malato cosi come con un bambino
che osserva e indirettamente vive la malattia
non implica semplicemente una trasmissione
di dati e informazioni bensi rimanda alla
dimensione esistenziale entro cui si realizza
I'identita e la socializzazione di ciascuno. Un
adulto consapevole delle competenze e delle
risorse dei bambini con cui si relaziona sa
dunque non farsi accecare dall'idea di queste,
sa riconoscerle ma sa anche individuare
fatiche, limiti, fragilita dei bambini lungo
I'intricato processo della loro formazione; e in
tal senso dunque sa “rispettare i tempi della
maturazione, dello sviluppo, degli strumenti
del fare e del capire, della piena, lenta,
stravagante, lucida e mutevole emersione
delle capacita infantili”, rispettandone i tempi,
i ritmi e le pause, senza impazienza ma con
rispetto, consapevole che “infinite volte i
bambini debbono prendere fiato per
restaurare immagini di sé, dei coetanei, dei
genitori, degli insegnanti, della conoscenza dei
mondi” (Malaguzzi, 1995, p.47).

Riconoscere e valorizzare la storia dei
bambini, aiutandoli a fare da se e a costruire il
proprio mondo, chiede dunque agli adulti di
esserci, con impegno e responsabilita, ma
anche di decentrarsi per favorire la
partecipazione attiva di ogni bambino di fronte
ai temi e alle esperienze della vita, schiudendo
strade che da solo faticherebbe ad individuare,
sostenendolo nel comprendere la malattia che
pud giungere e travolgere sé e la propria
famiglia, tuttavia non sostituendosi a lui ne
ostacolando la sua comprensione delle
esperienze nell'idea dolciastra e onnipotente
di proteggerlo da quelle piu dure.

Alcune conclusioni possibili: le
alleanze tra adulti per un progetto
di educazione e cura dei bambini

Quali sfide dunque porta la malattia infantile
dentro al disegno di educazione che gli adulti
hanno pensato e predisposto per i bambini di
cui si prendono cura? Quale intenzionalita e
quali strategie gli adulti possono mettere in
atto per (continuare a) favorire autonomia,
conoscenza e sviluppo nei bambini che
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direttamente o indirettamente vivono
un'esperienza di malattia? Puo una
collaborazione tra figure adulte promuovere
una comunicazione tra adulti e bambini circa la
malattia intesa come fonte di apprendimento?
Ma quali figure e in quali contesti?

Soprattutto in caso di patologie gravi o
croniche, i bambini malati e i loro fratelli sani
vivono per lo piu attorno e dentro la malattia,
ovvero da essa fortemente condizionati, come
se le loro esistenze fossero costantemente
affacciate sullo scenario che essa ha
furiosamente tratteggiato con segni cupi,
spessi e duri; tuttavia, & evidente che tali
bambini non trascorrono la loro quotidianita
solo dentro agli ospedali o nei contesti
pediatrici. Essi vivono anche fuori e lontano da
tali luoghi, a casa ma anche nei servizi per
I'infanzia e nella scuola da sempre frequentati,
dove hanno il diritto di continuare a vivere e a
crescere - con la malattia e non nonostante
essa - anche grazie alla presenza di insegnanti,
educatori e genitori capaci di tener testa
all'impeto di una malattia certamente iniqua di
per sé e tuttavia viva e cruda, di alleviare la
sofferenza che essa comporta, di sfidarne la
complessita senza farsi sopraffare, rinnovando
e consolidando invece quel progetto di
educazione pensato per i bambini di cui si
prendono cura, continuamente e ancor piu
potentemente di prima investendo in esso.

Il progetto di educazione volto a
promuovere la crescita e le potenzialita di
sviluppo di ogni singolo bambino e di tutti i
bambini certo parla di cose molli e imperfette,
indeterminate, in continua definizione e
trasformazione; tuttavia, orientare il focus
sull'educazione dei bambini malati e dei loro
fratelli, ancor prima che sui temi della
guarigione, del recupero psicofisico e della
prevenzione da traumi, potrebbe sostenere
scelte a favore della salute e del benessere
complessivo di un bambino che anche di
fronte alla malattia, propria o altrui, deve
poter conquistare il diritto ad essere com'e
(KorczaK, 2011). E se tale focalizzazione
sull'educativo apparentemente poco pud di
fronte alla fisicita dura di una malattia che
incombe e che indisturbata avanza, essa
invece lievemente posa una pregiata lente di
ingrandimento su cido che la malattia
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indelebilmente disegna nella costruzione
dell'identita di ciascun bambino. E dunque
nella sua singolare storia di formazione.

A fronte di cio, pud dunque forse essere
una scelta importante quella di assumere una
prospettiva di promozione dell'educazione dei
bambini ancor prima di quella della cura dei
sintomi fisici e psichici che I'esperienza di
malattia porta nei bambini malati come nei
loro fratelli. Cio implica I'impegno concreto e
quotidiano di tutti gli adulti, dentro e fuori
dall'ospedale, nel trovare tempi e modi per
ascoltare e conoscere ciascun bambino, per
interessarsi alla sua storia unitaria e
complessa, per ricostruirne la frammentarieta
in cui gli stessi sguardi adulti I'hanno
sminuzzato e per porre la sua crescita e la sua
educazione insieme alle priorita dei propri
interventi.

Tale impegno richiede la responsabilita
degli adulti ma anche la loro cooperazione e le
loro alleanze per poter mettere a tema la
malattia infantile e le sue dimensioni
educative, sia tra adulti sia tra adulti e
bambini, nei diversi luoghi dentro cui questi
vivono e transitano lungo le loro esistenze,
costruendo le loro storie formative: nei luoghi
dove la malattia precipuamente abita e viene
dibattuta, studiata, curata, spesso guarita, ma
anche negli altri luoghi in cui naturalmente i
bambini vivono, crescono, apprendono.

Cio significa valorizzare innanzitutto
I'alleanza terapeutica nei contesti pediatrici,
dove e fondamentale costruire buone relazioni
tra tutti gli adulti che con diversi ruoli si
prendono cura del bambino malato,
valorizzando le sue parti sane e prendendosi
cura di quelle malate, accogliendo le sue
risorse cosi come le sue fatiche. In particolare,
qui i genitori possono partecipare attraverso la
(con)divisione dei compiti terapeutici in
ospedale e a casa, che possono svolgere con
effetti benefici nel rapporto con i figli e
nell'immagine di sé, spesso messa fortemente
in crisi dalla malattia del loro bambino e dalla
fatica di gestire il dolore dei suoi fratelli.
Possono cosi essere attivate le risorse dei
genitori che, resi partecipi di certi percorsi
terapeutici o della necessita di determinate
profilassi, possono sentirsi soggetti attivi del
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processo di cura del figlio, attraverso il
progressivo costituirsi e consolidarsi di una
cultura medica e infermieristica (Dartington,
Menzies Lith, Williams Polacco, 1992) guidata
e accompagnata dagli esperti.

Inoltre, la partecipazione dei genitori
pud avvenire attraverso un continuo e
costante scambio comunicativo che, se da un
lato consente alla famiglia di conoscere la
situazione clinica del figlio e di trovare risposte
a dubbi, incertezze e paure, dall’altro consente
all’equipe medico-sanitaria di conoscere |l
bambino e la sua storia di formazione,
raccontata da chi meglio di chiunque altro sa
comprendere e valorizzare la soggettivita del
bambino; tale scambio favorisce una
conoscenza approfondita della storia
individuale di ciascuno, e dunque scelte
comunicative e relazionali pil mirate e
consapevoli, attente a promuovere la
partecipazione dei bambini malati come dei
loro fratelli.

Se i comportamenti e gli atteggiamenti
dei genitori influenzano molto quelli dei figli -
quello malato cosi come quelli sani, che
risultano essere molto sensibili alle reazioni
degli adulti che li circondano - & stato
evidenziato che di fronte a eventi dolorosi, i
genitori piu orientati verso la sofferenza dei
figli e preoccupati dell’anticipazione del loro
dolore, hanno bambini che fanno meglio
fronte all’episodio di dolore rispetto ai figli di
genitori piu preoccupati di se stessi e
dell’incertezza del proprio ruolo genitoriale in
conseguenza alla malattia (Axia, 2004).

Inoltre, diversi studi hanno accertato
come in casi di interventi dolorosi e invasivi,
cosi come in generale nel processo di cura, la
collaborazione tra familiari e staff curante
possa davvero costituire una grandiosa risorsa
per il benessere del paziente pediatrico cosi
come degli altri bambini. Per esempio, mentre
le spiegazioni verbali da parte dei genitori non
sembrano avere effetti positivi sulle reazioni
dei bambini durante terapie o interventi
dolorosi, e stato invece evidenziato che
I'umorismo e i giochi verbali dei genitori
possono aiutare il bambino a tollerare meglio
guesti momenti di particolare sofferenza fisica
(Frank et al., 1995).
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Il ruolo centrale assunto dal bambino
malato e dal suo personale ed originale punto
di vista e il coinvolgimento dell’intero nucleo
familiare nel processo terapeutico e di cura - e
dunque anche dei fratelli e delle sorelle che
hanno bisogno di sapere e di capire, di
partecipare ad un'esperienza in modo
consapevole - connotano dunque
profondamente il tipo di relazione tra
operatori medico-sanitari e genitori, che
dovrebbe essere fondata sulla fiducia e sulla
sospensione dei giudizi, sulla trasparenza e
sulla condivisione di obiettivi che non sono
solo di tipo bio-medico e fisico ma anche di
tipo educativo. In tal senso, risulta
indispensabile che, insieme ai genitori, sia gli
operatori medico-sanitari sia quelli non
sanitari (insegnanti, psicologi, educatori
assistenti sociali...) possano essere valorizzati
nelle loro molteplici e variegate competenze
senza tuttavia arrogarsi il diritto di operare sul
bambino in modo esclusivo, ovvero pil
significativo o efficace di altri, ma lavorando in
sinergia per poter osservare, conoscere e
comprendere a fondo il bambino malato e i
suoi fratelli sani, cosi da rispondere ai loro
bisogni ma anche sostenerli come soggetti di
diritto, e accompagnarli nel loro processo di
crescita promuovendo le loro potenzialita di
sviluppo.

In una prospettiva volta a promuovere
forme di responsabilita diffusa da parte degli
adulti nei confronti dei minori, di genitorialita
sociale e di condivisione educativa (tra
genitori, insegnanti e piu in generale tra figure
adulte significative) in merito a specifici
obiettivi o a specifiche situazioni, potrebbe
dunque essere particolarmente rilevante ed
incisiva la scelta di connotare specificatamente
in chiave educativa quell'alleanza terapeutica -
da pil tempo e da piu parti richiamata - tra
tutti coloro che sono impegnati con ruoli e
sguardi diversi nel comune obiettivo di
prendersi cura del bambino malato: cid
significa allora portare l'alleanza terapeutica
nelle case, nei servizi educativi e nelle scuole,
investendola di una intenzionalita educativa
forte, che non pud dunque essere lasciata al
buon senso o alle dichiarazioni, ma che
richiede di essere rivisitata e approfondita
attraverso indagini euristiche che sappiano
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fornire dati circa pratiche, progetti, relazioni e
competenze su cui essa pud auspicabilmente
fondarsi per promuovere il benessere, la cura
e l'educazione dei bambini malati e dei loro
fratelli.

Infatti, se questa e la direzione verso cui
puo orientarsi l'alleanza terapeutica tra gli
adulti che nei contesti pediatrici si occupano di
bambini malati non tralasciando tuttavia il
benessere e |'educazione dei loro fratelli, e
allora importante espandere ulteriormente
quell'area dentro cui promuovere forme di
responsabilita diffusa da parte degli adulti,
costruendo diversi livelli di alleanze educative
tra adulti che si prendono cura nei diversi
luoghi e con diversi ruoli dell'educazione dei
bambini. | bambini malati e i loro fratelli
portano nei servizi per l'infanzia e nella scuola
i temi e le esperienze della malattia, spesso
lasciando gli adulti attoniti e impreparati, alla
confusa ricerca di modi per dire o non dire,
per mettere a tema il dolore o talvolta
aspettando che sia qualche altro adulto a
prendersi la briga di affrontare con i piu piccoli
temi troppo duri e troppo amari per essere
affrontati.

Pertanto, nei contesti ospedalieri che
accolgono i bambini malati e ai quali si
awvicinano anche i loro fratelli, cosi come nei
servizi educativi per l'infanzia e nella scuola,
progettare - proprio a partire da esperienze
problematiche, da temi dolorosi e dai bisogni
educativi speciali che ne scaturiscono - azioni e
relazioni con le famiglie orientate non tanto
all’educazione di buoni genitori, ovvero
sempre piu capaci e competenti nel prendersi
cura dei loro figli anche nelle situazioni piu
problematiche, bensi orientate alla
partnership, alla coeducazione e alla
corresponsabilita educativa (Milani, 2008;
Guerra, Luciano, 2009) rappresenta certo una
sfida impegnativa ma proficua per rinnovare
'impegno di tutti gli adulti nei confronti
dell’educazione dei piu piccoli, di quelli malati
come di quelli che accanto a loro vivono, ma
anche per scoprire di quali significati educativi
possa connotarsi un'esperienza di dolore e
quale senso essa possa avere nella storia di
formazione di ciascun bambino.

Tracce di educazione attorno alla malattia infantile.
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profit di 16 paesi europei impegnate per il
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Resumen

El estudio realizado se origind en varias sesiones
de intercambio y debate entre los equipos
docentes de las carreras de Profesorado de Nivel
Inicial y Nivel Primario, ambito donde las autoras
desarrollamos nuestras actividades, acerca de las
fortalezas y debilidades en el dictado de las
Asignaturas: Didactica y Didacticas especiales,
para concluir en las reflexiones que aqui
comunicamos.
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Abstract

This research originated in some sessions of
exchange and debate between the teacher
trainers of the initial level and the teacher trainers
of primary level. The authors carry out their
activities in this area. We've tried to point out the
strengths and weaknesses in the teaching of
Didactics and Specialized Didactics and finally we
refer to the conclusions and reflections that
appear in this paper.
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La didactica y las didacticas en la formacion de profesores. Conversaciones a pié de aula.

Introduccion

El presente trabajo surgid luego de mantener
largos debates acerca de la formacién docente
en los Profesorados Nivel Inicial y Nivel
Primario, espacios académicos donde las
autoras desarrollamos nuestras actividades.

Hemos organizado, la tematica que
abordamos, en tres apartados. En el primero
intentamos dar cuenta de la Didactica General
como disciplina que presenta ciertas normas y
regularidades fundantes para la formacion de
los futuros docentes de los Profesorados de
Nivel Inicial y Nivel Primario de la Facultad de
Ciencias de la Educaciéon de la Universidad
Nacional del Comahue. Asignatura que en
nuestro caso es de dictado conjunto en ambos
profesorados.

En el segundo apartado mostramos como
los Talleres de Lectura de la Practica Docente,
de cursado anual, cada uno con la especificidad
del Nivel, se conforman en un espacio donde es
posible repensar la articulacion entre la
Didactica General y las Didacticas de ambos
Niveles, a partir de una tensién permanente
entre la teoria y la practica.

En el tercer apartado y a modo de
reflexién se presentan algunas ideas y
reflexiones que intentan propiciar el debate,
pensando la Didactica no desde la
fragmentacién y la atomizacién, sino que se
sitie como eje de un trayecto de formacién
articulado e integrado.

Desarrollo

El lugar de la Diddactica General en la
formacién docente

Entendemos a la Didactica como Ia
disciplina que aborda tedrica e instrumen-
talmente las practicas de la ensefianza,
insertas en un contexto socio — histdrico
particular. Es asi el campo disciplinar donde se
construyen conocimientos acerca de los
procesos de ensefiar en relacién con los
procesos de aprendizaje.

En este marco, el aula es el lugar donde
se ofrecen conceptos, se habilitan modas, se
organizan tiempos, se transmiten técnicas, se

establecen criterios, se construyen relaciones
y se configuran valores y normas. Es un
espacio donde la negociacion de significados
permite la construccidon del conocimiento, sin
perder la fuerza que da la intencionalidad del
enseflante como experto en el campo del
saber. En este sentido, Bruner (1997: 21)
manifiesta que “... la creacién del significado
supone situar los encuentros con el mundo en
sus contextos culturales apropiados para saber
de qué se trata. Aunque los significados estdn
en la mente, tienen sus origenes y sus
significados en la cultura en que se crean...”

Las propuestas de ensefianza y
aprendizaje estan siempre mediadas por
configuraciones humanas y organizativas
dindmicas, complejas y singulares que
modelan la estructura del saber y del saber
hacer. De este modo, la profesién docente
como practica social no puede concebirse al
margen de los significados e intenciones
sociales que se reflejan en sus propdsitos, en
las formas de actuar y en las organizaciones
correspondientes que se ponen en relacidn
con tales propdsitos.

Desde ese lugar, consideramos que las
teorias de la ensefianza y las teorias del
aprendizaje constituyen potentes campos de
saber y ofrecen herramientas conceptuales
para comprender, explicar e interpretar, en
parte, esta profesion. La Didactica, en cuanto
gue se ocupa del acontecer de la ensefianza,
estd comprometida con la intervencidn
educativa. El reconocimiento de su papel de
intervencién, implica diferenciar la ensefanza
de lo que significar ensefiar. La ensefianza es
una practica social y humana que compromete
moralmente a quien la realiza y ha posibilitado
la construccién del saber didactico (Contreras,
1994).

La ensefanza, definida de este modo,
exige del docente y de su trabajo en el aula,
ademas de impartir conocimiento, la
tolerancia, la participacién, las normas, el
respeto y la justicia. En consecuencia, también
se espera del docente y de su trabajo un
planteo ético, porque lo remite a reconocer si
lo que se esta enseflando es digno de ser
ensefado y, por lo tanto, digno de ser
aprendido (Litwin, 2009). Entender esta
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complejidad implica reconocer que el
conocimiento adquirido debe convertirse en
un instrumento de actuacidn e indagacion
sobre la realidad, ya no se trata de un saber
dogmatico, sino de un saber que se enriquece,
que se construye a partir de las contradicciones
y conflictos en un sentido psiquico y social.

Por otra parte, se debe ofrecer un
repertorio de formas de ensefiar diversas y
marcos de referencia lo suficientemente
amplios para elaborar propuestas de
ensefianza para contextos, situaciones y nifios
particulares. Tal como sefiala Feldman (2009:
53) “(...) la actividad de ensefianza requiere del
dominio de recursos necesarios para actuar
con idoneidad, pertinencia, eficacia vy
adecuacién a las necesidades de quienes
deben beneficiarse con la educacién (...) la
funcidn principal de la actividad docente es la
creacion de ambientes adecuados para
facilitar diferentes tipos de aprendizaje”. Estos
aspectos han de incluirse en todos los casos
mas alld de algunos otros que tendran
diferentes grados de presencia.

Cuando se hace referencia a la ensefianza
de los nifios, de los niveles en cuestion, resulta
necesario tener en cuenta formas de ensefiar
particulares que atiendan a sus especificos
modos de conocer el mundo y las relaciones
entre las personas.

Reiteramos entonces que, la didactica es
necesaria porque desarrolla estas tematicas
ofreciendo al futuro docente un marco de
referencia que le permite tomar decisiones
apropiadas y construir argumentaciones
propias y fundadas.

Los talleres como espacio de formacion:
tensiodn entre la teoria y la practica

Los talleres de lectura de la practica
docente atienden a la necesidad de que el
alumno construya marcos referenciales que le
permitan no solo analizar problemas tedricos
sino también resolver situaciones practicas
que se le presentan en la vida cotidiana.

Reflexionar sobre cuestiones especificas
del hacer docente, de las experiencias de
ensefanza, de los saberes puestos en acto por
docentes y alumnos, es decir, de “nuestro ser
en experiencia”, puede redefinirnos,

MARTA NAVARRO, MARTA F. HERRERA y LILIANA PASTOR

cuestionarnos o llevarnos por caminos que
antes no imaginabamos. En este sentido, es
necesario recuperar las vivencias de los
alumnos en otros niveles del sistema
educativo y los saberes que portan a partir del
pasaje por otras asignaturas del plan de
estudios.

Desde este reconocimiento, concebimos
al taller como una modalidad que supone un
espacio grupal cooperativo y de produccion
efectiva, que privilegia la integracion entre el
hacer y el pensar. Entendemos que las
experiencias personales y los modelos
internalizados se entraman de un modo
particular, conformando categorias previas
gue se constituyen en el punto de partida para
la construccién de conocimiento en el taller.

Lo que se pretende es indagar como se
realiza la practica de la ensefianza en el Nivel
Primario e Inicial, qué caracteristicas asume,
como es significada por los docentes, qué
factores y/o mecanismos sociales, institucionales
y psicoldgicos intervienen y la condicionan vy
cuales son los procesos que pueden favorecer su
cambio, no sdélo como perfeccionamiento
técnico- metodoldgico, sino fundamentalmente
como transformacién del sentido de la practica
docente.

La cotidianeidad tiene que ver con los
sucesos que se dan diariamente en la escuela
y en el aula y que al estar tan naturalizados no
suelen ser considerados como objeto de
indagacién. Dichos sucesos, como material del
taller, se constituyen en valiosos analizadores
gue nos permiten comprender el sentido que
la realidad escolar tiene para sus actores
sociales.

La articulacion permanente entre
construcciones tedricas y construcciones
surgidas a partir de la indagacién de la
realidad, favorecen una mirada integradora de
lo que acontece en la clase.

Desde este lugar recuperamos el trabajo
de campo procurando que los alumnos de los
profesorados tengan oportunidades de
insertarse en los salones de clase de
instituciones de Nivel Primario y de Nivel
Inicial. Intentamos que obtengan datos, que
los analicen desde diferentes perspectivas
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tedricas y elaboren conclusiones de caracter
provisional que les posibilite comprender las
practicas de ensefianza en distintas areas del
conocimiento.

Se intenta llevar a cabo un trabajo que
permita confrontar teoria y empiria, en
funcidon de analizar sustantivamente lo que
hacen, piensan y sienten los propios actores;
es decir se recuperan aportes tedricos que
actuan como base del trabajo analitico para
lograr un comprension mas profunda de la
realidad indagada. Para ello se tiene en cuenta
gue sea relevante para los alumnos, o sea que
los mismos tengan una presencia activa en las
etapas de preparacidon, ejecucidn, andlisis,
interpretacion y elaboracion de conclusiones.

Que el mismo se lleve a cabo en una etapa
donde se hayan trabajado en profundidad
conceptos considerados necesarios para realizar
la tarea y que represente un aporte valioso para
las instituciones donde se lleva a cabo el trabajo
de campo, ya que sin ellas es imposible
realizarlo y debe ser ofrecido como un aporte
del taller. Consideramos a este ultimo como un
espacio, un escenario donde transcurren
procesos de ensefiar y de aprender que
involucran intercambios cognitivos, sociales y
emocionales posibilitando la construccion
compartida del conocimiento. Los participantes
comparten, ademas del tiempo vy el lugar, los
propodsitos y la accion, contenidos que tienen
sentido y significado para los protagonistas,
esto viabiliza la ampliacion del conocimiento, y
permite establecer nuevas relaciones sociales.

En este caso, se recupera la Didactica
General y se van adquiriendo conocimientos
acerca de las practicas de la ensenanza
particulares y la construccion del oficio
docente. Asi mismo, se busca generar espacios
de re-construccidon de saberes disciplinares a
partir de distintas alternativas de resolucién a
posibles problemas planteados.

El trabajo del taller, asi entendido, no se
centra en el “hacer” como ejercitacion, como
fijacion de conocimientos tedricos a ser
aprendidos, sino que es “el lugar” donde se
resignifican conceptos de otras asignaturas del
plan, a partir de la conjuncién de las
experiencias en las instituciones educativas de

la zona, vividas por los alumnos y los insumos
aportados por los talleres.

En otras palabras en el aula del taller, en
un espacio universitario, se generan instancias
de debate acerca de situaciones vividas por los
alumnos en las jornadas de observacién. Es
aqui, donde en un trabajo enriquecedor, se
integran principios epistemolédgicos y
metodoldgicos de las asignaturas que se
dictan en el proceso de formacioén.

En ese camino revisamos con las
alumnos situaciones de ensefianza que
encuentran en las escuelas que visitan,
realizando un paralelo donde se puedan
identificar diferencias y o semejanzas con las
practicas universitarias. Los futuros docentes
se encuentran con maestros con distintos
niveles de experticia, con distintos espacios
socio-culturales, con ideologias y propuestas
diddcticas diferentes que definen los contextos
de ensefianza observados. Esto hace que los
estudiantes a partir de los problemas con los
que se encuentran, su forma de resolverlos, de
vivenciarlos y de sentirlos, vayan moldeando
su comprensién acerca de la vinculacion entre
teoria y practica y continden conformando su
identidad.

En los encuentros de trabajo se prevén
diferentes momentos informativos a cargo de
las docentes y tareas individuales y en
pequefios grupos por parte de los alumnos. Se
incluyen las dos instancias porque entendemos
que el trabajo en grupos no debe excluir el
trabajo y el esfuerzo individuales, porque el
aprendizaje es individual. Al culminar cada
encuentro se efectia un plenario que opera
como cierre y como apertura del encuentro
siguiente, ya que cada uno conforma una
unidad en si mismo pero que se articula con las
otras instancias de trabajo.

En los talleres se llevan a cabo una serie de
actividades que tienen como propdsito
fundamental un trabajo analitico y comprensivo.

Nos interesa, a modo de ejemplo,
resaltar algunas actividades que se realizan,
tales como el trabajo diagndéstico. El mismo
tiene como propdsito recuperar los saberes
previos de los estudiantes referidos a
conceptos estructurantes a trabajar durante el
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desarrollo del taller y reconocer las posibles
reelaboraciones que puedan realizar.

Las experiencias educativas que han
tenido como alumnos a lo largo de su
trayectoria escolar inciden en las represen-
taciones, las prdcticas académicas y tienen
fuerte repercusion en los modos de aprender.
Por lo tanto, se sugiere un trabajo en
pequefios grupos para develar interrogantes
referidos a la tematica. Por otra parte se les
solicita que describan el oficio del alumno vy el
oficio del docente: sus tareas, sus funciones,
responsabilidades, etc.

Otras actividades tienen como soporte
peliculas y videos educativos donde los futuros
docentes pueden analizar diferentes “textos”
en distintos entornos socio-culturales. Se
trabajan las propuestas didacticas particu-
larizando el lugar del alumno, del docente y
del contenido entre otras cosas.

Las visita de profesionales de otras
disciplina, por ejemplo un docente de Ia
Facultad de Ciencias Médicas, les permite a los
estudiantes recuperan las ideas mas
significativas ligadas al ejercicio de la docencia,
establecer relaciones con la actuacion de los
protagonistas de las peliculas o videos y
sefalar las semejanzas y diferencias entre
practicas de ensefianza de medicina u otra
disciplina y educacion.

Otras propuestas, como ya fuera
anticipado, tienen que ver con indagaciones
de los alumnos en los niveles de ensefianza
primaria e inicial y en diferentes dareas de
conocimiento. Para esta tarea, después de un
trabajo sistematico de observaciones de clase,
se efectua un recorte de aquella disciplina que
resulte relevante para los alumnos y permita
realizar un trabajo significativo acerca de lo
gue realmente sucede en las aulas. Dicha tarea
se acompafia con analisis de planificaciones y
propuestas curriculares.

Por otra parte se les solicita que durante
el cursado del taller realicen de manera
individual, una “biografia universitaria”, donde
recuperen cuestiones positivas y/o negativas
que van conformando la propia identidad
docente.
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Estas actividades que operan a modo de
ejemplo, intentan mostrar propuestas de
trabajo posibles que fundamentalmente se
amparan en un modelo, al decir de Zabalza,
globalizado. Tal cual lo plantea el autor uno de
los debates habituales en el ambito de la
organizacién de las disciplinas es el que se
plantea entre los enfoques mas globalizados o
interdisciplinares y los que defienden la
necesidad de mantener la estructura propia de
las disciplinas.

Parece existir un amplio consenso en el
hecho de que la ensefianza parta de
planteamientos mas globales para ir avanzando
progresivamente hacia propuestas cada vez mas
especializadas y disciplinarias. La ensefianza en el
Nivel Inicial se construye sobre propuestas
globalizadas, la Ensefianza en el Nivel Primario se
construye sobre dreas temadticas en las que se
engloban indiferenciadamente varias disciplinas.

Reflexiones finales

Cuando uno ensefia, ensefia "algo" a
"alguien". Es decir, ese algo constituye "el
gué" a ensenar, es decir el contenido que se
presenta, que se problematiza, que se
transmite a determinados sujetos educativos
gue son los destinatarios de esta accion. Al
pensarnos como sujetos que a la vez
enseflamos o participamos de encuentros de
ensefianza, pretendemos construir conoci-
miento sobre el saber de la ensefianza.

Todos sabemos que la educacidn
superior tiende a centrarse en las disciplinas,
pero simultaneamente necesita considerar la
formacién del profesional. Esta situacidn
genera tensiones entre las didacticas
especiales/especificas y la didactica general.

El interés de las primeras pone de
relieve la especificidad de sus investigaciones
y propuestas en un campo o nivel
determinado y la Didactica General desde sus
indagaciones, atiende a la formacidn
particularizada del profesional, en este caso
del oficio docente.

El saber didactico aparece fragmentado
en nuestros dias. Las didacticas de las
diferentes disciplinas (a las cuales
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reconocemos la especificidad de su objeto de
estudio) y las didacticas del nivel (a las cuales
reconocemos sus particularidades), luchan por
lograr su autonomia corriendo el riesgo de
generar una ensefianza fragmentada en el
marco de diferentes campos disciplinares.
Pareciera que estamos imposibilitados para
pensar el saber didactico de forma integrada,
respetando los cambios complejos que
transita la sociedad de nuestros dias.
Necesitamos una didactica que vigile
epistemoldégicamente sus construcciones
presentes a partir de investigaciones situadas,
donde se construya conocimiento desde una
perspectiva ética y con conciencia politica. La
idea no es fragmentar la teoria y la practica de
la enseflanza, sino articular perspectivas
interdisciplinarias que se nutran del trabajo en
las aulas de distintas instituciones escolares y
diferentes entornos socio- culturales.

Por ultimo, las palabras de Eduardo
Galeano sintetizan este desafio que nos
proponemos como investigadores y docentes
del campo didactico:

“...de los miedos nacen los corajes, y de
las dudas, las certezas. Los suefos anuncian
otra realidad posible y los delirios otra razén.

Al fin y al cabo, somos lo que hacemos
para cambiar lo que somos. La identidad no es
una pieza de museo quietecita en la vitrina,
sino la siempre asombrosa sintesis de las
contradicciones nuestras de cada dia”
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Observar, reflexionar y

mejorar en conjunto.
Una experiencia con educadoras
en Santiago de Chile.

Paula Espinoza

Chile

Resumen

El presente articulo trata de una experiencia de
investigacion accion en un centro educativo de
Santiago de Chile, concretamente en el ciclo de
educacién parvularia en el cual sus seis
integrantes, todas ellas educadoras a cargo de un
grupo, se han hecho protagonistas de la mejora de
sus practicas de evaluacion a través de un proceso
de reflexion acompanado y guiado por una de
ellas quien investiga el tema en el marco de una
tesis doctoral. Se han detectado algunos
cuestionamientos iniciales para favorecer el
dialogo y la mirada de las educadoras hacia sus
concepciones y practicas de evaluacion. Mas tarde
han sido ellas mismas, las que a la luz de lo que se
expone en reuniones grupales, las que han
decidido modificar algunas practicas con el fin de
mejorar el trabajo de ensefianza, favorecer el
aprendizaje de los niflos y crecer en términos
profesionales superando las falencias que como
equipo han podido detectar en torno a la
evaluacion.

Palabras Clave: educacion infantil; evaluacion de
aprendizajes; investigacién-accidon; reflexion
participativa y colaborativa.
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Observe, Reflect and
Improbe Toghether.

Preschool teacher experience in
Santiago of Chile.

Paula Espinoza

Chile

Abstract

This article is about a participatory action research
experience in a School in Santiago, Chile.
Specifically at the level of early childhood
education in which its six members, each in charge
of a group, have been protagonist in your
assessment practices through a process of
reflections, accompanied and guided by one of
them who studied the issue for a PhD. Initial
doubts have been found for encouraging the
dialogue and the look between educators to their
conceptions and assessment practices. Then have
been themselves, from the expressed in group
meeting, who have decided to change some
practice in order to improve teaching, promote
learning of children and grow in professional
terms, exceeding the flaws detected as group.

Key Words: Early childhood; learning assessment;
action-research; participatory and collaborative
reflection.
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Introduccion

La educacion parvularia en Chile comprende
desde los 0 a los 6 afios, se organiza en dos
ciclos: 0-3 afos y 3-6 afios. Los nifios hasta los
dos anos asisten a las sala cuna y a partir de
ahi al jardin infantil. A los 3 o 4 afios pueden
ingresar al colegio a un nivel previo a la
educacion basica. Cabe destacar que esta
etapa no es considerada como obligatoria por
el estado, pero se aconseja llevar a los nifios a
niveles prescolares para potenciar su capacidad
de aprendizaje latente. Montessori ya en 1900
hablaba de la importancia de los primeros afios
en el aprendizaje “los primeros dos afios de
vida son los mas importantes para el desarrollo
del hombre; el nifo tiene una mente capaz de
absorber conocimientos y el poder de instruirse
a si mismo; basta una observacidn superficial
para demostrarlo.”(Montessori, 1999). Es por
esto que en los planes de gobierno de los
ultimos afios ha estado incrementar cobertura
y calidad en educacidn parvularia las que de
alguna manera se miden en los cuidados
entregados a los ninfos, la planificacion
curricular, el trabajo realizado con las familias y
la comunidad y la evaluacién, siendo este
ultimo un tema poco explorado en educacién
parvularia en Chile lo que limita las
herramientas para favorecer la calidad de la
educacion en esta etapa. La evaluacién al ser
un proceso sistematico y permanente (Zabalza
1987) requiere de revisidon y reflexion de sus
concepciones y practicas, por parte de los
agentes educativos, para lograr ajustarse a las
necesidades del proceso educativo por tanto
educadores, padres e incluso los mismos nifios
en sus actividades diarias, necesitan observar,
analizar y tomar decisiones para mejorar las
practicas de evaluacién. En este contexto la
reflexion de los educadores como via de
mejora e innovacién de la practica educativa
toma sentido y se convierte en una
herramienta necesaria. A través de los
procesos de reflexién conjunta en un grupo
de educadores se produce investigacidn
educativa siempre que ésta lleve a modificar
algun aspecto de la practica. Ya en 1946 Lewin
hablaba de investigacién-accion como el
proceso de indagacion colectiva con el fin de
mejorar la racionalidad de practicas sociales o
educativas. En Chile la investigacidén accidn se

ha trabajado en universidades como la de
Atacama bajo el proyecto de Labra, p;
Montenegro, G; lturra, Cy Fuentealba, R, en la
Pontificia Universidad Catdlica de Chile con
trabajos de Leiva, D y Gormaz, D. Y de Silva, |
(2007) entre otros, incentivando el rol de
investigador del profesor. En educacién infantil
dentro del contexto chileno no se conocen
apenas estudios que utilicen la investigacion
accion como método de investigacién desde el
colectivo de educadoras. Es por ello que se
pensd en realizar un pequeiio estudio bajo esta
forma de trabajo con un grupo de educadoras
de parvulos de un colegio de Santiago de Chile,
con el propdsito de comprender las prdcticas de
evaluacion de las educadoras para que desde
ellas emergieran propuestas de mejora,
buscando, a la vez, ser un aporte al
conocimiento en la etapa, en el tema y en la
metodologia a utilizar.

La evaluacién en esta etapa y en este
contexto asume un rol muchas veces normado
y exigido por las instituciones y pocas veces
cuestionado y adecuado a las necesidades de
los nifios, familias y entorno. Es por esto que se
requiere ahondar en lo que las educadoras, a
cargo de llevarla a cabo, piensan y creen
respecto de ella para favorecer reflexiones y
cambios desde dentro de la realidad.
Comunmente la evaluacidén es vista como un
ejercicio rutinario, sumativo, obligatorio que
deben realizar las educadoras para cumplir con
el sistema. Y si bien es cierto que la evaluacion
por una parte es sumativa, acreditativa y
conlleva a la promocién, no se debe olvidar que
también y quizd mas importante sea su papel
formador, de regulacion de los aprendizajes, de
construccién y mejora. (Jorba y Sanmarti,
1993). Dentro de este enfoque existen algunos
elementos que caracterizan a una evaluacion
para el aprendizaje entre los cuales estan las
ideas que tienen quienes la practican, las
estrategias que se utilizan para recoger,
analizar y transmitir la informacién y el uso que
se da tanto del proceso evaluativo como de la
informacién que se obtiene de él. Desde estas
premisas se ha abordado el trabajo con el
equipo de educadoras encontrandose
resultados que dibujan una realidad que puede
ser comun a muchas otras comunidades de
educadoras de parvulos del pais, pero que a su
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vez dejan ver la situacién concreta de este grupo
de profesionales que se ha comprometido en
revisar sus practicas.

Metodologia

El enfoque desde donde se realizd el estudio
es cualitativo en todos sus aspectos, desde la
dimensién epistemoldgica, pasando por la
seleccién de técnicas de recogida de
informacidn y el analisis de los datos.

El método utilizado fue de investigacion-
accidon propuesto en sus inicios por Lewin en
1946. El trabajo se fundamenta también en las
ideas de Stenhouse (1991), Elliott (1990) vy
Latorre (2003) quienes entregan sus
planteamientos respecto del método desde el
campo educativo.

Se consideraron los cuatro momentos
del espiral ciclico de un proceso de
investigacion accién: planificar, actuar,
observar, reflexionar. En torno a ellos se realizd
un trabajo conjunto y reflexivo con un grupo de
seis educadoras incluida la investigadora quien
cumplia el rol de coordinadora en las reuniones
y actividades que se acordaran o necesitaran.

El equipo de trabajo, como se menciond
anteriormente, estaba conformado por seis
educadoras de pdrvulos de dos niveles,
transicién 1 y transicién 2. Cada una a cargo
de un grupo, tres trabajaban en jornada de
mafnana y tres de tarde. El colegio pertenecia a
un sistema de financiamiento compartido
entre el gobierno y las familias. Las familias
eran de sectores vulnerables y con un nivel
educacional que no superaba la ensefianza
media. (no terminaban el colegio o era su
ultimo nivel educativo) no obstante existia
cierta preocupacién por la educacién de sus
hijos.

Las reuniones de trabajo se realizaron
dentro del establecimiento en un espacio
destinado para ello que cominmente lo
utilizaba la coordinadora del nivel. Se
concretaron al medio dia para que
coincidiesen todas las educadoras en el
colegio, debido a la diferencia en su jornada
laboral. Se organizaron reuniones cada 15 dias
aproximadamente, las cuales en dos o tres

PAULA ESPINOZA

ocasiones tuvieron que ser modificadas por
inconvenientes rutinarios, alguna educadora
no podia asistir o habia alguna actividad de
colegio. Las sesiones duraron entre una a dos
horas haciéndose poco el tiempo para discutir
los temas que ahi emergieron.

Las técnicas de recogida de informacién
utilizadas fueron un cuestionario abierto
aplicado a distancia en un momento en que la
investigadora se encontraba planificando el
estudio fuera del pais. Dos entrevistas
grupales, una al iniciar el proceso y otra al
terminar el ciclo de reuniones. Analisis de
documentos, mas una auto observaciéon por
parte de cada educadora. Y un diario personal
de la investigadora a cargo del proceso.

Cuestionario

El cuestionario consisti6 en una serie de
preguntas abiertas enviadas via correo
electrdnico, las cuales fueron contestadas y re
enviadas a quien orientd la investigacion, por
parte de todas las participantes. Las
preguntas abordaban el tema de la evaluacién
bajo distintos cuestionamientos como équé es
la evaluacién?, ¢para qué sirve?, icon qué se
evalia? Entre otros. En él se observd una
gama de visiones respecto de la evaluacién,
ideas, formas de llevarla a cabo, recogidé hasta
inquietudes y sugerencias de algunas
educadoras.

Las respuestas fueron sometidas a
andlisis, comparando y relacionando las
opiniones de las educadoras, remarcando las
coincidencias y diferencias. De estas
respuestas surgieron interrogantes que
posteriormente configuraron la entrevista
grupal.

Entrevista grupal.

Esta técnica fue utilizada en vivo a partir de las
opiniones expresadas por las educadoras en el
cuestionario aplicado anteriormente. Se
organizd al comienzo de las reuniones con el
equipo y tuvo una duracién de aproximada-
mente 1 % hrs. Se solicité autorizacién de las
participantes para ser grabada en audio y
posteriormente se transcribié para extraer las
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ideas principales. Se ahondé en lo que los
cuestionarios no dejaban claro y se solicité
profundizar algunos tépicos como por ejemplo
la utilidad de la evaluacion, los instrumentos
de evaluacién y los objetos de evaluacién.

Analisis documental

Una de las tareas de nuestro equipo fue crear
pautas de observacidon y analisis de
documentos, tomando como referencia las
pautas utilizadas por la orientadora de la
investigacién en una experiencia de
observacién de centros en Barcelona. Estas se
discutieron dentro del grupo, se rescaté lo que
correspondia con nuestra realidad, se descarté
lo que no era contingente y se modificé lo que
podia serlo, adecuando a las caracteristicas del
colegio.

Los documentos analizados fueron
principalmente planificaciones diarias, plan
anual de trabajo por nivel, registros diarios de
los nifos, informes a las familias, pruebas de
nivel (evaluaciones estandarizadas para medir
aprendizajes claves en determinada época del
ano)

Auto observacion de las practicas de
evaluacion

Se cred una pauta de observacién (ver
anexo) en base a todo lo conversado en las
reuniones de trabajo respecto de cémo se
estaban desarrollando dichas practicas. Las
educadoras la completaron a la luz de su
experiencia personal y fue un documento que
no se compartié sino mas bien invité a la
reflexion. La investigadora a cargo recogio las
pautas y se resumieron las respuestas.

Diario de la investigadora a cargo

Se llevd un registro de todas las reuniones y
observaciones realizadas al proceso
colaborativo, poniendo énfasis en las
inquietudes, las reflexiones, las dificultades de
los momentos en que nos encontramos para
dialogar de determinados temas. El diario
sirvid para ir planificando y reconstruyendo los
encuentros.

Resultados

Cuestionario

A partir del cuestionario se pudo observar que
existe una variedad de concepciones de la
evaluacién de aprendizajes, ya que las
respuestas son distintas en funcién de la
individualidad de cada educadora, asi como
del nivel en el que se desempena. Pareciera
gue las educadoras ven la evaluacién como el
proceso de comprobar si los objetivos estan
logrados o no, a través de diferentes
actividades, que no siempre son usadas como
formas de evaluacion. Los instrumentos
usados para evaluar depende de la finalidad,
asi las evaluaciones de fin de semestre o afo
son pruebas de papel, mientras las que
corresponden a actividades cotidianas lo son
con pautas de cotejo o valoracion. Los criterios
de evaluacién generalmente son tres, logrado,
medianamente logrado y no logrado, aunque
en algunas ocasiones se utilizan otros como,
de acuerdo a lo esperado, sobre lo esperado,
bajo lo esperado, tomando como referencia
las pautas entregadas por el ministerio de
educacién. Hay conciencia que se pone énfasis
en nucleos de lenguaje verbal y relaciones
l6gico matematicas, dejando de lado aspectos
como autonomia, convivencia y relacién con el
medio natural y cultural, atribuyendo esto a
gue la institucién privilegia los primeros y
exige un buen rendimiento. Las educadoras
consideran que utilizan la evaluacién a diario
pero en forma poco sistemadtica, sélo se
formaliza en las pruebas de nivel, del afio o
mediciones externas, el resto del ano
observan frecuentemente el progreso y las
dificultades de los nifios. Estas evaluaciones
intervienen muy poco en la planificacién o
reconduccién del proceso, por lo que se pierde
el sentido de lo que significa evaluar que lleva
consigo inherentemente una toma de
decisiones para mejorar el proceso de
ensefianza aprendizaje.

Entrevista grupal

Se dedujo que las educadoras poseen ciertas
visiones respecto de la evaluacion pero que no
siempre se relacionan directamente con sus
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practicas debido a la presién del sistema
institucional. La mayoria de las educadoras no
le da mucha importancia a la evaluacion pero
en su discurso aparece la idea que debe tener
importancia dentro del plan pedagdgico. Se
nota cierta incongruencia entre lo que
creemos o pensamos y lo que hacemos,
debido principalmente a factores externos
como es la estructura organizacional del
centro educativo. Se observaron también
diferencias personales entre las educadoras,
dandose el caso que entre mas jovenes la
estructura de hacer o pensar la evaluacion es
mas rigida y sujeta a la teoria, en cambio las
mas expertas se dejan llevar por lo que les va
diciendo la experiencia, son mas flexibles en
cuanto a las formas de hacer la evaluacidn con
los nifios. Sin embargo se pudo observar que
ademads de estas diferencias también hay un
componente de disposicion frente a la
reflexion y a la intensién de cambiar algo de la
practica, ya que las mas jévenes se mostraron
mas dispuestas a cuestionar y evaluar su
trabajo con miras a una mejora en cambio las
mas expertas mostraron mas resistencia para
involucrarse en un posible cambio de su
quehacer pedagdgico en torno a la evaluacion
de aprendizajes de los nifios.

Analisis documental

Los resultados de este procedimiento se
clasificaron en las técnicas utilizadas.

e Plan anual. Se pudo concluir que éste no
contempla momentos definidos de
evaluacion, solo nombra instrumentos sin
especificar algunos indicadores claves los
que a juicio de las educadoras debiera
considerarse, estos son lista de cotejo,
escalas de valoracion y observacién directa

e Planificaciones diarias. Todas las
planificaciones llevan un espacio para
especificar la evaluacién y se hace de
manera muy general mencionando los
instrumentos que en todos los casos son
listas de cotejo o escalas de valoracién. No
se especifican criterios ni aspectos a
evaluar. Dentro del analisis las educadoras
comentaron que lo que estd en el papel
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pocas veces se realiza en la préactica por
falta de tiempo y de rigurosidad.

Registros diarios de las actividades de los
nifnos. La mayoria de las educadoras lleva
un registro personal de los logros de los
nifos, algunas en una planilla para
completar si el nifio logra o no la actividad
otras en un cuaderno menos sistematico.
Hay diferencias en los criterios de
evaluacion: Logrado, Medianamente
logrado, Por lograr, No logrado, de estos
cuatro solo se utilizan tres a juicio de cada
educadora. Ninguna educadora utiliza
registros descriptivos dicen que por falta
de tiempo. En los trabajos de los nifios
suelen anotar alguna observacién como
muy bien, felicitaciones, puedes hacerlo
mejor, pegar stickers o estampar dibujos.

Informe a las familias. Se revisé en funciéon
de lo que se habia estado reflexionando en
torno a la evaluacion y se concluyé que el
informe debia ser revisado y modificado,
en aspectos como la seleccion de los
indicadores a evaluar, los criterios para
evaluar si debia ser Logrado o de acuerdo a
lo esperado, No logrado o bajo lo
esperado, se dedujo que era demasiado
extenso y con un lenguaje poco familiar
para los padres y se acogio la propuesta de
la coordinadora de agregar un espacio para
la opinidn de los padres. Estos acuerdos se
tomaron a mitad del afio escolar por lo que
los cambios propuestos se veran al finalizar
el afio para la impresién de los informes
nuevos.

Pruebas de nivel. Se analizaron desde
aspectos formales y estructurales hasta del
contenido que llevaban quedando este
ultimo aspecto como tema a tratar en
reuniones de trabajo por nivel. Estas
pruebas son estandarizadas para todos los
grupos del mismo nivel, se observé que en
algunas ocasiones son demasiado extensas,
pero que miden los objetivos propuestos,
se aplican a lo largo de unos dias y algunas
veces separando el grupo en actividades
paralelas. Son mayoritariamente
sumativas, las educadoras, pudimos darnos
cuenta, que deberian utilizar sus resultados
para reorganizar la planificacion pero esto
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no se hace excepto en un caso. Las
pruebas son confeccionadas por las
mismas educadoras del nivel, quienes las
aplican en sus grupos y luego corrigen, sin
embargo en este Ultimo punto se
encontraron diferencias en las maneras y
criterios utilizados por cada educadora,
algunas revisan con una mirada muy
detallada las respuestas de los nifios vy
otras en forma general, por este motivo
hay diferencia en el resultado final de cada
grupo, ante esta reflexion surgio la idea de
crear rubricas y homogeneizar los criterios
de correccién de las pruebas de manera
que todos los grupos de un mismo nivel
estén en las mismas condiciones al trabajar
los resultados.

Auto observacion de las practicas

Lo que se rescato a través de estas pautas fue
una mirada introspectiva de cada educadora
reflejada en comentarios y notas en la pauta.
Algunas de las anotaciones fueron que se
utilizan sélo instrumentos cerrados para
registrar el aprendizaje de los nifos, existe
diferencia en los criterios de evaluacién de los
contenidos, hay presencia de refuerzo
simbdlico y verbal hacia los nifios, en algunas
ocasiones se vislumbran acciones de
autoevaluacion por parte de los nifios pero no
es una practica constante ni consciente. Se
utilizan mas de una técnica para evaluar, pero
no se registran, perdiéndose la informacién
como evidencia del aprendizaje.

Diario de la investigadora a cargo

Con este sistema de registro se pudo
evidenciar cudles eran los pensamientos vy
actuares de las educadoras respecto a la
evaluacién. Surgié la idea de escribir un
pequeiio resumen con las principales ideas de
cada reunidn incorporando un espacio para la
reflexion guiada en forma individual (ver
anexo). Se observé que en reiteradas
ocasiones las educadoras llegaban a reunidn
pensando en sus clases, en lo que estaba
pasando en ellas en su ausencia, la necesidad
de acudir a alguna actividad o atender a un
padre. Sin embargo en el transcurrir de las

reuniones la motivacién por participar vy
sentirse integrada al encuentro, crecia y se
hacia notorio en la participacidon, comentarios,
discusiones y la extensidon de las reuniones
que en mas de una ocasién se excedid del
tiempo. En dos circunstancias un par de
educadoras manifestaron sus diferencias por
motivos ajenos al tema a tratar, provocando
momentos de tension y de dificultad para
conversar de nuestro tema central.

A través del diario de la investigadora a
cargo se pudo captar la mirada objetivista de
la evaluacidon, las anotaciones dicen en
muchas ocasiones que las educadoras
conciben y practican la evaluacion para
aprobar, comprobar, promover, de forma
cuantitativa, encontrandose un cierto
descono-cimiento del sentido formador y
procesual.

He aqui un extracto de dicho diario:
Reunion de 10 de agosto, 2012.

Objetivo: definir los indicadores de andlisis de la
evaluacion formativa y de los informes al hogar.

Cuesta comenzar a plantear las ideas, tengo que
captar con esfuerzo, la atencion de las educadoras.

En relacion a la evaluacion formativa se concluye
que el documento para analizar serd las plantillas,
para las educadoras son la forma cuantitativa para
saber cdmo van avanzando los nifios.

No hay conciencia de otro tipo de registro ademds
de: Lista de cotejo, Escala de valoracion, registros
descriptivos.

Las educadoras piensan que la actividad permite
evaluar la habilidad, queda la incertidumbre de
dcudntas actividades deben lograrse para poseer la
habilidad?

Reflexiones

Dada la naturaleza del proceso de
investigacion accién, las reflexiones son en
gran parte pensamientos, ideas e
innovaciones del equipo de educacidn
parvularia del colegio, y en un grado menor los
pensamientos y observaciones de quien
orienta el proceso de investigacion.

RELAJEI. Revista Latinoamericana de Educacion Infantil, vol.2 (2), Julio 2013 pp. 147-157 152



Mirando todo el proceso es posible
concluir que el cambio e innovacidn
pedagdgica es posible mientras exista un
equipo cohesionado que persiga los mismos
objetivos y observe sus practicas con un
espiritu de superacion, abierto a criticar de
forma constructiva las acciones que, con o sin
intencion, gobiernan el quehacer educativo con
el fin de mejorar en beneficio de una educacidn
de calidad ofrecida a los nifios, sus familias y
resto del personal del establecimiento y un
buen clima de trabajo que propicie sensaciones
de valia profesional y personal, asi como un
buen trabajo en equipo.

En consecuencia, las opiniones de las
educadoras dejan ver que las practicas de
evaluacién puestas en marcha en el colegio no
son del todo apropiadas, desde el punto de
vista de una evaluacion para el aprendizaje. La
evaluacion que se observa es sumativa
enfocada en los resultados para promover de
nivel o buscar los aciertos y desaciertos de los
nifos en los diferentes ambitos de aprendizaje.
En palabras de las educadoras “nosotras
evaluamos el producto, no evaluamos en
proceso” (educadora 5); “evaluacion formativa
no hay” (educadora 4). Revisando los objetos
de evaluaciéon considerados por las educadoras,
es posible observar que son dos los nucleos de
aprendizajes que se valoran con precision y
sistematicidad, relaciones ldgico matematicas y
lenguaje verbal, esto sucede en ambos niveles,
NT1 y NT2. Esto se debe a las exigencias
puestas por el colegio de lograr el aprendizaje
de contenidos de estas dreas como una
preparacion a la prueba estandarizada aplicada
en 2°, 4°, 8° y Il medio, SIMCE, la que tiene
como objetivo fundamental la medicién de la
calidad de educacion ofrecida por los
establecimientos, pero que en muchas
ocasiones pierde su sentido al volcarse como
un incentivo econdmico para éstos.

Volviendo al tema que se discute, las
educadoras hemos podido ver que nuestras
practicas tienen bastante que mejorar
partiendo desde la base de ponernos de
acuerdo en los criterios a utilizar al momento
de evaluar, ya que cada una valora de manera
distinta lo que al final del proceso se mide con
un parametro estdndar, encontrado en el
informe de evaluaciéon entregado a las
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familias. Por esta razén uno de los desafios
propuestos es unificar criterios lo cual se
establecerd al momento de planificar el
siguiente ano escolar.

Otro aspecto del cual nos hemos dado
cuenta es que las familias juegan un papel
importante al momento de querer saber cémo
aprenden los nifios en su gobalidad, ya que
son ellas las que pasan el mayor tiempo junto
a los nifios y quienes mas los conocen. Sin
embargo este equipo cree que las familias no
deben involucrarse en una evaluacion formal,
mds bien pueden aportar con comentarios
respecto de como han visto el proceso de
aprendizaje de su hijo o hija, a través de
entrevistas o mensajes en el informe a la
familia, pero que no condicionard la opinidn
objetiva que pueda manifestar la educadora a
cargo. De esto surgid la necesidad de
incorporar un espacio en el informe a las
familias, para que éstas escriban sus
apreciaciones acerca de como ven el
desarrollo de sus hijos.

En relacidn a los medios con los cuales
evaluamos, hubo un acuerdo que se utilizan
instrumentos sencillos, simples, que no
necesitan mucho tiempo para recoger la
informacion ni tampoco para vaciarla a
planillas o el informe. Estos son las conocidas
listas de cotejo o de control y las escalas de
valoracién, apreciacion o actitudes. Sélo en un
caso la educadora opta por procedimientos
mas cualitativos que le significan tiempo y
dedicacién hacia la evaluacién, porque la
cantidad de nifios por aula dificulta este tipo
de tareas. Como sucede en la mayoria de los
centros que atienden a parvulos entre los 4y 5
afos, las aulas acogen entre 35 a 45 nifios
aproximadamente, lo cual es un desafio para
las educadoras quienes deben velar porque
todos sus estudiantes aprendan. Dentro de las
conclusiones que abordan este aspecto es
importante mencionar que el equipo
reconocié la necesidad de emplear
procedimientos mas cualitativos en la
evaluacidon, por su caracter globalizador,
comprensivo, procesual y formativo, siempre y
cuando la informacién que se recoja sea
utilizada para orientar el proceso y no
terminar siendo una suma de palabras,
papeles, registros que se archivan sin ser
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analizados y generar decisiones. Por el
contrario la evaluacién de proceso en forma
descriptiva se reconoce como significativa al
momento de considerar la individualidad de
los nifos, y las formas en que cada uno
aprende desde su experiencia. Para realizarla
el equipo de educadoras propusimos la
utilizacién de un cuaderno de registros
anecddticos, ya que no es posible registrar
todo y a todos los nifios, por tiempo y nimero
de éstos, el registro anecddtico surge como
buena alternativa para recoger aspectos claves
en el proceso de aprendizaje de los nifios, los
cuales pueden servir para tomar decisiones en
favor de cada uno. La experiencia de una de
las educadoras de llevar un cuaderno con
anotaciones de los momentos en que cada nifio
iba adquiriendo determinados aprendizajes dio
impulso al resto de educadoras para hacerse
consciente de cdmo se estaba convirtiendo la
evaluacién en algo mecdnico y sin utilidad pese
a que esta experiencia se vio estancada por la
necesidad de trabajar muchos contenidos en
un corto tiempo lo que dificultéo su
observacion en los 38 nifos.

Hay aspectos que el equipo rescatd y
que considerando una finalidad formadora de
la evaluacién, podrian seguir utilizdndose
como es el uso de las listas de cotejo y escalas
de valoracidon cuando éstas nos aportan un
conocimiento puntual de determinados
aprendizajes como son los hdbitos o Ia
frecuencia en que se encuentran la adquisicién
de contenidos o habilidades. En este ultimo
punto, es necesario sefialar que los objetos de
evaluacién en este colegio son mayoritariamente
contenidos, lo que para nuestro equipo es
obligatorio entregar a los nifios y evaluar, pero
podria ser complementado con la observacion
de habilidades y capacidades, sin embargo para
ello la forma de platear el curriculum debe verse
modificada, al menos en parte, ya que hemos
podido concluir que la metodologia curricular y
la evaluacion estan totalmente vinculadas.
Nuestra metodologia se centra en el trabajo
con libros de estudio y fichas de trabajo, la
evaluacién se hace corrigiendo éstas, desde
los aciertos y fallos de los nifios en las
actividades propuestas. Estamos conscientes
que esta forma de trabajo dista mucho de las
nuevas metodologias propuestas por los

expertos, trabajo por proyectos (Blank, 1997;
Dikinson, et al, 1998; Harwell, 1997), centros
de interés (Decroly, 1901), aprendizaje a
través del juego (Buhler, 1928; Chateau, 1946;
Erickson, 1959; Piaget, 1971). Esta claro que la
organizacion del establecimiento y las
demandas al nivel pre escolar no pemiten un
trabajo desde estos enfoques, sin embargo
hay consciencia en las educadoras que el
mejor aprendizaje es aquel que construye el
mismo nifio a través de la accién sobre las
cosas y de experiencias significativas, el
desafio se presenta a la hora de proponer
estrategias de ensefianza que incorporen
estos elementos respetando y cumpliendo con
las exigencias académicas del colegio y las
condiciones de espacio y niumero de alumnos
por aula.

Este ultimo parrafo deja ver una de las
inquietudes que emergen del proceso de
reflexion en la accion y a éste se suman otros,
gue enlazados con el anterior, hablan de coémo
integrar las habilidades propuestas por los
programas ministeriales con los contenidos
dados por la institucion, codmo evaluar las
habilidades sin caer en generalizaciones ni
reducirlas a actividades, por ejemplo, evaluar
la coordinacion motriz fina a través de
diferentes actividades las que por si solas no
reflejarian el desarrollo de la actividad, pero
gue tampoco implicaria que el nifio logre
todas las actividades propuestas. Una posible
respuesta a esta encrucijada seria usar
rubricas las que definen cuantas actividades y
cémo se realizan, para determinar el
desarrollo de tal habilidad.

Otra interrogante que se abrié en este
camino de reflexion dice relacién con el rol de
la familia, aun existe una idea que coloca al
educador como protagonista de la ensefianza,
dentro del equipo se asumié que los padres
deben responder con sus deberes de cuidado
y colaboraciéon hacia lo que el colegio solicita,
tareas, dineros, higiene de los nifos,
alimentacion, asistencia a reuniones de
padres. Sin embargo se planteé como punto
reflexivo el hecho de que son los padres los
primeros educadores y quienes nos pueden
aportar mas y mejor cdmo aprenden sus hijos
e hijas. Hasta ahora queda como asunto por
integrar en las creencias y en las practicas de
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las educadoras y se abre la posibilidad de
vincular la evaluaciéon con la opinidn de los
padres.

Un aspecto importante que se logrd
dilucidar fue que en un aprendizaje
significativo y una consecuente evaluacion
trae consigo mirar el cbmo aprenden los nifios
siendo esto mas o igual de importante que el
cuanto y el qué. Para ello los sistemas de
evaluaciéon requieren procesos de describir
conductas, reacciones, expresiones de los
nifos y para ello es necesario utilizar
instrumentos que lo permitan, como se
menciond anteriormente, estos instrumentos
implican un trabajo sistemdtico y riguroso,
pues es una pérdida de trabajo recoger
informaciéon con, por ejemplo, registros
fotograficos, si luego se acumularan las
fotografias sin realizar un analisis de éstas y
una consecuente toma de decisiones en
relacion a su informacién. Para este efecto
surgieron varias ideas las que han sido
mencionadas durante este articulo, registros
fotograficos, videos, diarios del educador,
registros anecdéticos, carpetas de aprendizaje.
Sin embargo se ve muy dificil la aplicacién de
alguno o varios de ellos por tiempo
mayoritariamente.

Como reflexiéon final del equipo
educativo aparece la idea de trabajar en
conjunto, educadoras con sus asistentes, entre
educadoras del mimo nivel y entre todo el
ciclo. En cada reunidon realizada se llegé a
ciertas conclusiones las que se rescataron a lo
largo de esta pequefia investigacion. Hubo una
valoracion especial a las diferentes visiones y
experiencias de cada educadora, se logré
cohesién y sin duda despertd un interés por
conocer nuevas experiencias que iluminen las
practicas. Nos pudimos hacer conscientes de
la importancia de reflexionar para promover el
cambio o la innovacién, ya que los
cuestionamientos llevan a replantear las ideas.
Cada miembro del equipo aporté con su
opinién y la observacién de su practica y al
compartirla desperté asombros, inquietudes,
impetu en el resto de educadoras. Por ultimo
la experiencia nos permitié tomar consciencia
de todo lo que necesitamos y queremos saber
para poder llevar a la practica los anhelados
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cambios por una mejora de la educacion
ofrecida a nuestros nifios y nifias.

Palabras de la investigadora a
cargo

Personalmente quedo muy satisfecha con el
trabajo realizado, fue un tiempo de encuentros,
obstdculos, aspiraciones, expresiones,
conclusiones y crecer personal y profesional. El
camino de la investigacidn accién es de nunca
acabar porque constantemente estamos
haciendo educacién y este hacer necesita ser
mirado con ojos de humildad y a la vez
altruismo. El crecer profesionalmente con otros
da la sensacidon que vamos tras un objetivo en
comun que nos alienta a seguir trabajando con
responsabilidad y vocacién. La pequeia
investigacion dada a conocer posibilitd lo
anteriormente dicho ya que nos observamos
como educadoras, concluir el ciclo con mas
esperanza en nuestra labor, la que en algunas
de ellas se vio debilitada al iniciar los
encuentros.

Los resultado de este proceso indican
gue algun cambio se produjo en nuestras
creencias y esto se verd reflejado en las
acciones ya propuestas para el siguiente afio
escolar, las que fueron mencionadas en el
desarrollo de este trabajo.

Finalmente me gustaria mencionar la
importancia que tiene el establecimiento
dentro de un proceso como éste, pues muchas
de las decisiones tomadas en el equipo deben
ser aprobadas por la direccidn, en este caso los
pequeiios cambios a realizarse fueron acatados
por ésta, pero otros no lo fueron como es el
caso de entregar recursos para una evaluacién
mas cualitativa, (registros fotograficos, omitir
las pruebas estandarizadas, cambiar los
criterios o categorias de evaluacién de los
informes) Creo que para que exista innovacion
en un centro éste debe pensar y actuar de la
misma manera y formular los cambios
necesarios en su totalidad. En este trabajo la
cohesién grupal fue muy apropiada pero falté
la participacidn mas comprometida por parte
de la institucién quiza los resultados hubiesen
sido algo mas consistente. Sin embargo valoro
y agradezco el esfuerzo realizado y estoy
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segura que traera buenos frutos. A su vez,
considerando que el espiral de investigacion
accion es ciclico, con estas conclusiones se
abre la puerta para seguir reflexionando vy
cambiando nuestras practicas.
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Lidentita culturale e politica
del nido.

Anna Lia Galardini

Italia

Riassunto

Il presente contributo intende focalizzare
sinteticamente l'identita culturale e politica del
nido d’infanzia in Italia. Fin dalle sue origini, infatti,
il nido non si & proposto esclusivamente come
servizio alle famiglie, ma anche come progetto
educativo articolato, in grado di far fare dei passi
in avanti sia alle politiche, sia alla cultura
dell'infanzia. La chiave di questo importante
sviluppo risiede essenzialmente nel radicamento
nel territorio dei servizi per l'infanzia e nella
partecipazione che ha saputo sollecitare a livello
della comunita locale.

Per questo e importante continuare a
coltivare la qualita educativa dei servizi, attraverso
I’attenzione costante ai contesti per mezzo
dell’osservazione e puntando costantemente sulla
formazione sul campo degli educatori e dei
professionisti che operano in questo campo.

Un altro elemento determinante dalla
qualita dei servizi per la primissima infanzia &
caratterizzato dal dialogo costante con le famiglie.
Agli educatori e richiesto uno sforzo maggiore
oggi, rospetto al passato, affinché si rapportino ad
una famiglia che e sempre pit complessa.

Non va dimenticato infine che investire
sull'infanzia, a partire dai piccolissimi, significa
investire sul futuro della societa: si tratta di una
proposta che, lontano dall’essere utopica, €
sostenuta da diversi economisti anche di fama
internazionale.

Parole chiave: Nido d’infanzia, identita culturale,
identita politica, qualita educativa

\

(- RELAJETI

i ricana d .
LAf;anoamt -7_?_!_7_6 Educi:ldn ,%W
Vol.2 (2), Julio 2013, 159-168
ISSN: 2255 -0666

REvista
—

Fecha de recepcioén: 22-05-2013
Fecha de aceptacion: 10-07-2013

The cultural and political
identity of the asilo nido.

Anna Lia Galardini

Italy

Abstract

This paper intends to focus briefly the cultural and
political identity of nido d’infanzia in Italy. Since its
inception, in fact, the nido has not proposed solely
as a service to families, but also as an articulated
educational project, able to take a step forward
both to politics and to the culture of childhood.
The key to this important development lies
primarily in local roots of early childhood services
and participation that has been able to stimulate
in the local community.

For this reason it is important to continue
to cultivate the quality of educational services,
through constant attention to the contexts by
observation and focusing constantly on the field
training of educators and professionals working in
this field.

Another determining factor in the quality of
services for early childhood is characterized by
constant dialogue with families. More effort is
required to educators today than in the past, in
the relationship with families, who are
increasingly complex.

We can not forget, finally, that invest in
children, starting from the smallest, means
investing in the future of society: it is a proposal
that, far from being a utopia, is supported by
several internationally renowned economists.

Key Words: Nido d’infanzia, cultural identity,
political identity, educational quality



La identidad cultural y politica
de la Escuela Infantil 0-3.

Anna Lia Galardini

Italia

Resumen

Este articulo se centra sintéticamente en la
identidad cultural y politica de la escuela infantil
0-3 en Italia. Desde su creacion, de hecho, la
escuela infantil 0-3 no ha propuesto solamente
como un servicio a las familias, sino también como
un proyecto educativo articulado, capaz de ir
haciendo dar pasos adelante tanto a la politica
como a la cultura de la infancia. La clave de este
importante desarrollo se encuentra principalmente
en el enraizamiento local de los servicios para la
primera infancia y la participacién que ha sido
capaz de estimular a nivel de la comunidad local.

Una nuova cultura dell’infanzia

Negli ultimi decenni la diffusione dei servizi
per la prima infanzia, in ltalia e piu in generale
nei diversi paesi europei, ha contribuito
indubbiamente a far crescere I'attenzione verso
i bisogni dei bambini considerati come soggetti
con specifici diritti, alimentando la visione
dell'infanzia come una stagione della vita ricca
di potenzialita che per emergere richiedono
contesti adeguati. Si e gradualmente conso-
lidata la convinzione che le politiche sociali
rivolte all’infanzia non debbano essere
ricondotte unicamente alle politiche familiari e
alle politiche rivolte alle donne, per Ia
conciliazione tra tempi di vita e di lavoro, ma
che debbano piuttosto essere ancorate a
progetti educativi specificamente orientati al
benessere e alla tutela dei diritti dei bambini.

Sono stati comunque necessari anni di
esperienze e di riflessioni condivise tra
educatori, esperti, famiglie per produrre una
concreta sensibilita verso i diritti dell’infanzia e
per approfondire molti aspetti legati ai temi
dello sviluppo nei primi anni di vita,

L’identita culturale e politica del nido.

Por esta razén es importante seguir
cultivando la calidad de los servicios educativos, a
través de una atencién constante a los contextos
por medio de la observacion y centrandose
constantemente en la formacién practica de los
educadores y los profesionales que trabajan en
este campo.

Otro factor determinante en la calidad de
los servicios para la primera infancia se caracteriza
por el didlogo constante con las familias. A los
educadores se les requiere un mayor esfuerzo hoy
en dia, respecto al pasado, en lo referido a tratar
con familias que son cada vez mds complejas.

No podemos olvidar, por ultimo, que
invertir en la infancia, empezando por los mas
pequeios, significa invertir en el futuro de Ia
sociedad: se trata de una propuesta que, lejos de
ser una utopia, es apoyada por varios economistas
de renombre internacional.

Palabras clave: Escuela Infantil 0-3, identidad
cultural, identidad politica, calidad educativa

cogliendone anche elementi nuovi rispetto al
passato.

In virtu di questo impegno in Italia
esistono oggi servizi di ottima qualita,
caratterizzati da una costante attenzione
pedagogica, che sono stati negli anni punti di
riferimento e di interesse per la comunita
scientifica internazionale, veri e propri spazi
della ricerca in ambito evolutivo. Attraverso la
documen-tazione prodotta, in collaborazione e
sinergia con le universita, hanno potuto
contribuire a fare avanzare sia le acquisizioni
della ricerca che la pratica educativa. Questa
nuova dimensione culturale intorno
all'infanzia ha determinato la valorizzazione
dell’investimento sull’educazione a partire dai
primi anni, riconosciuto come un fattore molto
positivo che offre un’ampia serie di benefici a
breve e a lungo termine, decisivo per ridurre le
disuguaglianze sociali. Ma dobbiamo
riconoscere che c’eé ancora un notevole divario
da colmare tra le acquisizioni teoriche sui
benefici delle politiche verso linfanzia e la
concretezza delle azioni.
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In Italia la prima espansione dei servizi
per i bambini piu piccoli & avvenuta negli anni
70 a seguito della legge 1044 del 1971: questi
sono stati anni che hanno visto un impegno
rilevante, da parte dei governi locali, volto alla
realizzazione e alla gestione di servizi pubblici,
asili nido e scuole dell’'infanzia, che si sono
caratterizzati per il coinvolgimento e Ia
partecipazione delle famiglie. Quindi i servizi
sono nati ancorati alle comunita e hanno
voluto, fin dai primi anni della loro istituzione,
emanciparsi da pratiche di custodia, per
assumere un ruolo non assistenziale ma
propositivo, in particolare rispetto al diritto dei
bambini ad avere buone condizioni per
crescere.

Il radicamento dei servizi nelle citta e
stato costruito a partire dal loro essere servizi
pubblici gestiti dalle municipalita, in dialogo
costante con le famiglie, accolte e coinvolte. E’
questo il fattore che li ha resi luoghi di ascolto
e di aggregazione per i genitori, luoghi di
buone relazioni in cui e stato possibile
costruire comportamenti sociali positivi,
promuovere politiche di inclusione e quindi
produrre capitale sociale.

Il protagonismo dei Comuni ha pero
contribuito anche a determinare una
frammentazione degli interventi che ha
prodotto un processo di differenziazione tra le
regioni, rimasto tale nel tempo a causa
dell’assenza di un quadro giuridico adeguato
delle politiche nazionali.

La gestione da parte dei Comuni ha
favorito comunque il fatto che i singoli servizi
non rimanessero isolati tra loro all’'interno di
ogni realta cittadina, ma fossero ciascuno
parte di una rete capace di dare corpo a un
progetto condiviso e riconoscibile, che si
incardinava in un sistema coerente ed
integrato costituito dai nidi e dalle scuole
dellinfanzia a gestione comunale. | nidi, infatti,
sono sorti prima la dove i Comuni avevano gia
aperto scuole pubbliche per [l'infanzia, per
supplire al ritardo dell'intervento dello Stato,
dopo l'approvazione della legge n.444 del 1968
che prevedeva l'impegno dello Stato
nell’istituzione di scuole materne.

E’ stato dunque a partire dagli anni che
70 che gli asili nido in Italia hanno saputo
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compiere un serio lavoro per dare concretezza
alla propria intenzionalita educativa e per
ricercare le soluzioni adatte a mettere al centro
delle scelte organizzative e pedagogiche i
bambini e lo sviluppo delle loro potenzialita. Si
sono affinati passo dopo passo quei progetti
psicopedagogici che hanno puntualizzato le
caratteristiche che deve avere un servizio
educativo rivolto ai bambini nei primi anni di
vita. Sono stati percio anni di intensa riflessione
e di dibattito culturale che hanno visto,
contemporaneamente all’espansione dei
servizi, la realizzazione di numerose ricerche in
Europa e negli Stati Uniti dalle quali & emerso
un quadro teorico sullo sviluppo infantile che
ha legittimato la positivita di un intervento
formativo al di fuori della famiglia a partire dai
primi anni. Da questi studi si & affermata infatti
un’immagine nuova del bambino, un bambino
attivo, con competenze sociali precoci, capace
di stabilire relazioni significative con figure
diverse da quelle familiari e con i coetanei,
relazioni che hanno una funzione importante
nei confronti dei processi cognitivi.

Gli asili nido hanno contribuito a
diffondere questa identita dell’infanzia
attraverso il loro profilo a educativo, che &
stato capace di interpretare i bisogni peculiari
dei bambini e in modo particolare il loro
bisogno di incontrare, giocare, condividere
esperienze con altri bambini.

Se la storia dei servizi per i piu piccoli in
Italia si e sviluppata di pari passo agli studi
sullo sviluppo infantile, € stata comunque
segnata dall’intreccio esistente con la realta
sociale propria dei territori in cui si sono sorti.
L'infanzia non esiste da sola, ma & parte di un
sistema sociale con il quale & sempre in
relazione e i servizi rivolti all’infanzia
esprimono conseguentemente una loro
complessita, in quanto rappresentano snodi di
questioni sociali piu ampie e di molteplici
aspetti che riguardano il vivere sociale. Infatti,
la condizione infantile e fortemente legata alla
realta delle famiglie e di conseguenza alle
condizioni socioeconomiche, ai valori culturali
e alle scelte politiche che caratterizzano un
determinato contesto. Per questo la diffusione
dei servizi ha registrato fino dall’inizio molte
differenze nelle diverse aree del paese che
sono rimaste tali nel tempo, mantenendo
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marcata la distanza tra le realta piu positive
che si concentrano nel centro nord e quelle
delle regioni meridionali.

Quindi nella storia dei servizi dobbiamo
tenere conto non solo delle teorie pedagogiche,
ma dei condizionamenti riferiti alla situazione
sociopolitica , sia a livello nazionale che locale,
perché € da questa che discendono le scelte
normative e amministrative che influiscono di
fatto sull’organizzazione stessa dei servizi.
Sappiamo come siano determinanti in ogni
paese le disposizioni legislative del governo
centrale, perché e attraverso le norme generali
che possono essere garantiti standard
omogenei di qualita nelle diverse realta. Ma il
livello politico e amministrativo locale € quello
che puo meglio individuare i bisogni peculiari
del proprio territorio, quindi strategico e
definire I'articolazione delle responsabilita
istituzionali tra Stato, regioni ed enti locali.
Sono mancati per decenni provvedimenti di
carattere normativo a livello nazionale dopo la
legge 1044, mentre sono stati attivi nella
creazione dei servizi i Comuni delle citta del
centro-nord e i risultati positivi raggiunti
vanno ricondotti alla loro capacita di mettere
in campo tutte le risorse economiche e
professionali necessarie.

La gestione da parte dell’ente locale,
quale interlocutore istituzionale piu vicino ai
cittadini, ha manifestato tutta la sua positivita
perché ha contribuito a tenere insieme le
esigenze educative e quelle sociali, ha favorito
il dialogo tra le scelte organizzative riferite al
progetto educativo e le esigenze delle
famiglie, ad esempio per quanto riguarda gli
aspetti del funzionamento quotidiano, quali i
criteri di accesso, gli orari di apertura, la
definizione delle rette di compartecipazione ai
costi. Accanto ad ogni bambino c’é una
famiglia con specifiche esigenze che se
trascurate hanno comunque un riflesso
negativo sulla vita dei bambini.

Nel corso degli anni la diffusa
consapevolezza dei benefici educativi che la
frequenza al nido pud produrre ha fatto
aumentare la richiesta dei servizi e la
domanda ha rappresentato a sua volta un
fattore positivo, un elemento di pressione
favorevole che ha indotto a far crescere e
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articolare I'offerta. Cosi accanto al nido, a
partire dalla meta degli anni Ottanta, sono
sorte altre tipologie, definite successivamente
Spazi gioco e Centri per bambini e famiglie,
che sono andate oltre I'obiettivo proprio del
nido di rispondere alle esigenze dei genitori
per conciliare la vita lavorativa con la cura dei
figli e che hanno reso possibile a un numero
maggiore di bambini I'accesso ad un servizio
educativo. Questi progetti innovativi sono stati
riconosciuti e sostenuti in seguito da
un’importante legge nazionale, la n.285 del
1997 “Disposizioni per la promozione di diritti
e di opportunita per l'infanzia e I'adolescenza”
che ha incoraggiato il percorso volto a dare
forma ad un sistema integrato che vede
accanto al nido altri servizi capaci di
interpretare con maggiore flessibilita
I'articolazione dei bisogni sociali.

| Centri gioco e i Centri per le famiglie,
che si sono caratterizzati come luoghi
favorevoli all'incontro dei bambini con i
coetanei e all'accompagnamento dei genitori
nel loro compito educativo, hanno consentito
di ampliare I'offerta per i bambini sotto i tre
anni (pur offrendo tempi pil contenuti di
apertura, con orari di frequenza che non
prevedono l'intera giornata, con la possibilita
di un utilizzo flessibile durante la settimana e
con costi di gestione piu contenuti rispetto al
nido). Conseguentemente hanno interessato
quelle famiglie che manifestano bisogni diversi
rispetto a quelle che chiedono il nido, ma che
non sono meno rilevanti se si rapportano agli
esiti che possono avere su tutta la rete
familiare. Cosi di pari passo alle trasformazioni
dei modelli familiari e della realta
socioculturale, il sistema dei servizi &
diventato piu variegato e complesso, pur
rimanendo sempre insufficiente.

L’Italia & il paese in Europa che spende
meno per le politiche rivolte ai bambini e alle
famiglie, con indici ben al di sotto della media
europea di spesa. Le ragioni che possono
spiegare questo dato non sono pero
riconducibili unicamente a scelte politiche,
riflettono anche fattori culturali riferibili al
fatto che il grande valore riconosciuto in Italia
alla famiglia ha alimentato posizioni che
considerano i problemi della famiglia come
problemi da risolvere piuttosto nella sfera
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familiare che in quella pubblica, rendendo cosi
residuale l'intervento dello Stato e delle
istituzioni.

Attualmente, I'’espansione dei servizi
risente inevitabilmente della crisi economica
degli ultimi anni che ha determinato
un’ulteriore riduzione della spesa sociale e
crescenti difficolta per i Comuni a gestire
direttamente i servizi. Per fare fronte alla
domanda si sono proposti in maniera sempre
piu decisa soggetti privati, cosi si e indebolito il
protagonismo degli enti locali nella gestione
diretta, mentre sono aumentate le forme di
gestione, aprendo scenari diversi rispetto al
ruolo dei Comuni e al mantenimento del
profilo educativo.

Coltivare la qualita educativa

Possiamo pero dire che i servizi per I'infanzia
in Italia, pur quantitativamente insufficienti,
hanno rappresentato negli anni una concreta
utopia, che si & potuta realizzare in virtl
un’adeguata riflessione pedagogica, anche se
unicamente la dove c’é stato un contesto
socio culturale e politico favorevole. Se la
storia del nido & in parte una storia di ritardi e
di inadempienze, & anche una storia di grande
impegno e di risultati raggiunti sul piano della
qgualita. Guardando in modo retrospettivo
dobbiamo riconoscere che e stata caratte-
rizzata dall'impegno a dare centralita ai
bisogni dei bambini. Infatti, nonostante che la
legge nazionale 1044 del 1971, la prima legge
che fa da cornice normativa alla nascita dei
servizi, sia stata orientata pil a risposte di tipo
sociale che ad obiettivi educativi, c’eé stata una
progressiva volonta di ricercare, attraverso
una continua riflessione sulla pratica, le
opportune soluzioni organizzative per rendere
il nido principalmente un luogo buono per i
bambini, visti nella loro autonomia di soggetti,
non in quanto figli dipendenti da un contesto
familiare da sostenere nelle responsabilita
educative.

Per sottolineare questa vocazione gli asili
nido hanno orientato il loro impegno ad
organizzare i propri spazi ed i propri tempi,
quindi la scansione della giornata educativa e
le caratteristiche delle attivita, tenendo conto
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principalmente della centralita del bambino
piuttosto che delle esigenze familiari.

L’obiettivo e stato quello di rispondere
al bisogno sicurezza e di affettivita dei bambini
e da qui la volonta di promuovere relazioni
significative con gli educatori attraverso
rapporti numerici adulti bambini adeguati e la
garanzia di figure di riferimento stabili nel
tempo. L'obiettivo e stato quello di
riconoscere e valorizzare le potenzialita dei
bambini e da qui la ricerca di una varieta di
materiali capaci di consentire esplorazioni
appropriate alle loro esigenze evolutive.

Fare questo non & stato facile, ha
richiesto saper osservare i bambini e il modo
in cui apprendono per offrire opportunita non
banali, promuovendo in particolare quelle che
spesso la casa, con le sue limitazioni, non
consente. L'investimento sull’ambiente é stato
il fulcro della riflessione pedagogica di quei
servizi che hanno espresso un progetto
educativo di maggior qualita. Progressivamente
i nidi hanno preso le distanze dai luoghi
istituzionali, espressione di una vocazione
assistenziale e povera, grazie alla presenza di
arredi, colori, oggetti e materiali tali da dare
un’atmosfera accogliente e piacevole. Sono
stati predisposti spazi stimolanti, per giocare e
per stare bene insieme, spazi dove ogni
bambino puo sentire la continuita con la sua
vita a casa perché sicuri e familiari, non
anonimi, ma attenti all'identita dei bambini e
degli adulti, alle loro storie, alla loro
sensibilita.

| nidi si sono proposti come luoghi belli,
capaci di nutrire le emozioni, di offrire
condizioni di agio e di benessere, valorizzando
proprio quegli elementi, meno tangibili, ma non
per questo meno influenti, che riguardano le
percezioni e I'affettivita. Un ulteriore traguardo
del progetto pedagogico ha riguardato Ia
documentazione delle esperienze compiute dai
bambini. Progressivamente i nidi sono divenuti
capaci di raccontare attraverso immagini e testi
il lavoro educativo per aiutare in particolare i
genitori a comprendere il valore del servizio.

Tutto cio e stato il risultato della crescita
professionale degli educatori, infatti, & stato
possibile la dove c’é stato un investimento
sulla loro preparazione e sul loro ruolo,
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attraverso una formazione in servizio che ha
alimentato la riflessione sulla pratica. Per
garantire ai bambini luoghi di benessere e
crescita, la condizione imprescindibile e stata
ricercata proprio nelle competenze profe-
ssionali degli adulti e nella possibilita di
prevedere un costante aggiornamento,
attraverso la disponibilita nell’orario di lavoro di
tempi da destinare alla formazione. Il personale
qualificato & la risorsa maggiore per un servizio,
ma € una risorsa delicata e critica che richiede
un investimento continuo.

La formazione degli educatori rimane un
fattore decisivo per la qualita dei servizi, nella
convinzione che l'adulto per educare un
bambino non puo limitarsi ad apprendere dal
bambino, ma impara dal sapere di altri adulti
che sono in grado di sostenerlo con
competenze specifiche. La questione della
formazione di base non € ancora risolta in
Italia da un punto di vista normativo. Una
conquista da realizzare ¢, infatti, quella della
formazione universitaria per gli educatori del
nido, analogamente a quanto previsto per la
scuola dell’infanzia. Invece la formazione in
servizio sostenuta dagli enti gestori, in
particolare dai Comuni, ha e stata una realta
diffusa producendo esiti molto qualificanti e
ha offerto agli operatori gli strumenti
necessari per interpretare la complessita del
loro lavoro, supplendo alle carenze della
preparazione di partenza. Investire nella
formazione in servizio ha significato aiutare gli
educatori a rendere chiari ed espliciti i loro
intenti, per dare un senso al lavoro con i
bambini e per tradurre in pratica coerente le
conoscenze teoriche.

Le esperienze pil avanzate si sono
manifestate in quei territori in cui i servizi e
conseguente-mente gli educatori hanno avuto
la possibilita di agire in orizzonti di rete, il che
ha significato non essere isolati, ma parte di un
progetto piu vasto in dialogo con altre
esperienze ed avere un supporto esterno, cioe
la presenza di figure preposte al coordinamento
pedagogico e garanti di piani di formazione. E’
in queste realta che la formazione ha potuto
rivolgersi non tanto ai singoli educatori, ma
all’intera equipe offrendo opportunita
sistematiche di lavoro collegiale, con occasioni
strutturate di incontro tra colleghi per |l
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confronto sulla pratica educativa. Quindi
guando pensiamo al contributo della
formazione in servizio dobbiamo sottolineare
come elemento positivo il fatto che da valore
non solo al sapere, ma alla capacita di stare in
modo attivo e cooperativo dentro la
guotidianita del lavoro educativo, per
alimentare sia la qualita del contesto fisico, sia
la qualita delle relazioni tra colleghi e con le
famiglie. La qualita degli spazi & importante,
ma riflette sempre il clima relazionale che
prende I'impronta dai rapporti degli operatori
tra loro, percio € su questi che dobbiamo
investire.

| rapporti positivi tra tutto il personale di
un servizio consentono di sfruttare le risorse di
un lavoro collegiale che arricchisce e mette a
frutto le potenzialita di ognuno, facendo del
servizio una piccola comunita solidale che
offre ai bambini esempi preziosi di socialita
armoniosa, con un riflesso importante sullo
sviluppo della loro socialita. Quando gli
insegnanti si confrontano e collaborano,
oppure accolgono amichevolmente i genitori,
danno ai bambini I'immagine di una vita
sociale improntata al dialogo e all’ascolto e li
fanno sentire sicuri tra adulti che capaci di
testimoniare il piacere di stare insieme.

Il dialogo con le famiglie

Dare attenzione alle relazioni significa non solo
creare un clima collaborativo all'interno del
servizio, ma alimentare la capacita di dialogo
con le famiglie per fare crescere la necessaria
sensibilita rispetto al valore educativo del
nido. Il nido ha affermato la propria funzione
educativa, emancipandosi da un ruolo di
custodia proprio nel momento in cui gli
educatori sono stati riconosciuti professionisti
dotati di un’ampia esperienza con i bambini,
quindi consulenti attendibili ai quali i genitori
possono ricorrere per esprimere i dubbi
riguardo all’educazione.

Per interagire con le famiglie non &
sufficiente possedere una lettura aggiornata
dello sviluppo infantile, sono necessari anche
strumenti culturali per comprendere la realta
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in cui bambini e adulti si trovano a vivere oggi
ed i fenomeni sociali che maggiormente
influiscono sui loro comportamenti e sugli stili
educativi dei genitori. C’'é quindi un sapere
sulle famiglie dal quale non & possibile
prescindere e che deve essere continuamente
aggiornato.

E’ a partire da queste considerazioni che
e possibile superare nei servizi per l'infanzia
I’'ambivalenza tra funzioni educative e sociali.
Non ci possiamo occupare dei bambini se non
teniamo conto della realta delle famiglie, cosi
come non possiamo costruire un progetto
volto a favorire gli apprendimenti a
prescindere dall’attenzione alle relazioni tra i
diversi soggetti: il benessere dei bambini
presuppone il benessere degli adulti che si
occupano di loro.

Le caratteristiche delle famiglie con
bambini piccoli che abbiamo oggi nei servizi ci
impongono di confrontarci con i cambiamenti
avvenuti nella societa negli ultimi anni. Ci
troviamo di fronte alle incertezze determinate
dalla precarieta del lavoro, alle difficolta
dovute ai ritmi di vita accelerati, alle fragilita
dei legami sociali, alle nuove poverta, ai
problemi delle famiglie che provengono da
lontano. Al tempo stesso registriamo sui
bambini un maggiore investimento affettivo e
attese spesso eccessive che non favoriscono la
loro autonomia.

Affrontando il tema delle famiglie
dobbiamo quindi riconoscere che oggi e
necessario porsi nuove domande e rimuovere
alcune rigidita organizzative che potrebbero
indebolire la capacita dei servizi di interagire
con i mutati bisogni delle famiglie.
L'organizzazione del nido & stata negli anni
sempre piu centrata sul bambino e sulle
opportunita necessarie a garantirne il pieno
sviluppo delle potenzialita. Questo e stato
fecondo ed opportuno in un momento in cui
doveva affermarsi il profilo educativo, ora c’e
un presente con cui tenersi in contatto che ci
orienta verso scelte piu flessibili che possano
rispondere al quadro sociale molto variegato.
L'obiettivo attuale & si quello di non
disperdere il patrimonio di saperi, ma e al
tempo stesso quello di riuscire ad interpretare
i nuovi bisogni che le diverse famiglie
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esprimono, in modo da mantenere
I'organizzazione dei servizi in dialogo con il
guadro delle esigenze. Per fare un esempio si
tratta di riflettere sugli orari di funzionamento
e sulla possibilita di una maggiore flessibilita
nell’utilizzo nell’arco della giornata, della
settimana e dell’anno, in riferimento alle
condizioni di lavoro dei genitori meno stabili,
cosi come avviene negli altri paesi europei. Del
resto il sistema dei servizi non e stato statico
nel tempo, i cambiamenti pil significativi sono
avvenuti a partire dagli anni ‘80, attraverso la
diversificazione delle tipologie sorte accanto al
nido tradizionale, come servizio a tempo
pieno, destinato a famiglie con entrambi
genitori lavoratori. In questa direzione &
necessario proseguire per far si che la
dimensione educativa dei servizi per la prima
infanzia non si finisca per tradursi in modo
automatico nell’assimilazione del modello
scolastico.

Il modo in cui le famiglie si rapportano
con i servizi & inevitabilmente cambiato
rispetto al passato, € piu centrato sul
consumo, volto cioe a cogliere prima di tutto
cid che per loro ¢ utile, non & percio a caso che
e purtroppo invalso l'uso del termine cliente.
E’ rimasta alta I'attenzione dei genitori verso i
figli che vengono affidati al nido, anche perché
si tratta del primo momento di distacco in
un’eta in cui la dipendenza dagli adulti e
totale, tuttavia proprio i modelli di vita
inducono a contatti piu episodici fra genitori
ed operatori e fra genitori e istituzioni. Ci
stiamo allontanando da una visione del
servizio come patrimonio della comunita,
ciascuno é chiuso nel proprio mondo privato,
con uno sguardo concentrato sul proprio
bambino. Andare verso le esigenze delle
famiglie non vuol dire alimentare questa
tendenza, ma comprendere quali possano
essere le proposte da mettere in campo per
recuperare un dialogo che orienti verso la
condivisione intorno a scelte comuni. Anche i
servizi pubblici, in particolare quelli gestiti
dalle amministrazioni comunali, che hanno nel
tempo raccolto grandi frutti da una gestione
democratica e dalla partecipazione attiva delle
famiglie, si trovano di fronte a nuovi
interrogativi. Agli educatori e richiesto uno
sforzo maggiore rispetto al passato per creare
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nel servizio quel clima virtuoso di socialita
diffusa. Per incoraggiare il senso di
appartenenza al servizio € necessario ripartire
da un rapporto piu ravvicinato, porre un
impegno costante nel rendere gli spazi
invitanti e accoglienti con zone riservate ai
genitori che favoriscano la loro presenza,
promuovere occasioni conviviali capaci di
sostenere in modo amichevole le relazioni tra
gli adulti. Avere una buona documentazione
rispetto al lavoro con i bambini & divenuto un
obiettivo prioritario, per informare i genitori di
guanto accade in ogni servizio durante la
giornata ed incoraggiarli ad essere pilu attenti
e consapevoli. Documentare ha significato
porsi in un rapporto con le famiglie volto a
coinvolgerle e ad informarle, essere capaci di
esplicitare, condividere, offrire materiali che
possano dare testimonianza del clima e dei
principi che ispirano I'agire educativo.

Un’utopia da alimentare

Non possiamo non sottolineare il fatto che se
da una parte c’e stato un processo di costante
crescita rispetto alla consapevolezza dei
bisogni dei bambini e del loro diritto ad essere
il soggetto principale dell’offerta educativa,
dall’altra le politiche sociali deputate al
sostegno dei servizi hanno avuto negli anni un
andamento discontinuo, perché I'alleanza tra
la visione dell'infanzia e la volonta politica e
stata purtroppo precaria.

Mano a mano che il progetto educativo
si affermava sono mancate nel nostro paese,
anche nei decenni passati, le necessarie azioni
di impulso da parte delle politiche nazionali.
Hanno prevalso soprattutto logiche di
contenimento della spesa che hanno frenato
la crescita degli asili nido sul territorio
nazionale. Nell’anno scolastico 2009-10,
secondo gli ultimi dati Istat del 2011 abbiamo
raggiunto solo all’11%, con forti differenziazioni
territoriali nell’offerta, che vanno da un
massimo di 24,9% ad un minimo di 1,7%, a
fronte degli obiettivi di Lisbona che indicavano
di arrivare entro il 2010 a una copertura del
33% dei bambini frequentanti i servizi
socioeducativi.

L’identita culturale e politica del nido.

Gia questi dati non sono confortanti, ma
oggi ci troviamo in una congiuntura ancora piu
difficile in quanto tutti i servizi risentono della
crisi che ha investito i paesi europei, che
determina un’ulteriore riduzione della spesa
sociale e limita gli interventi degli enti locali.
Dunque un insieme di fattori economici,
sociali, politici ci sollecitano a rinnovare la
riflessione e I'impegno per non vanificare le
acquisizioni finora raggiunte, rispetto alle
possibilita di sviluppo del sistema dei servizi e
in particolare rispetto ad un modello di
servizio dalla parte dei diritti dei bambini.

Un aiuto ci viene proprio dal mondo
dell’economia e da un dibattito aperto James
Heckman (2008), premio Nobel dell’economia
nel 2000 e Esping Andersen (2005), uno tra i
maggiori esperti a livello internazionale dei
sistemi di welfare. Questi studiosi sottolineano
che la crisi, paradossalmente, si affronta
proprio investendo sui bambini piccoli e sulle
loro famiglie, con la consapevolezza che si
tratta di un investimento che non deve essere
considerato improduttivo e collocato
unicamente tra le voci di spesa, ma che
rappresentano piuttosto un investimento
sociale che dara i suoi frutti. Infatti se non
disperdiamo le competenze proprie dei primi
anni di vita i bambini svilupperanno quelle
capacita che consentiranno loro di essere da
adulti in grado di affrontare le crescenti
difficolta di un mercato del lavoro globalizzato.
Con un welfare orientato verso i servizi per
I'infanzia sara possibile evitare un futuro che
preveda una spesa sociale rivolta principal-
mente al contenimento della poverta di un
numero sempre piu alto di famiglie. E’ quindi
importante investire sui bambini e sulle loro
famiglie attraverso quei servizi che rappresen-
tano opportunita di promozione e di
prevenzione. Ma & necessario ribadire che
deve trattarsi di servizi di qualita e non di
assistenza, quindi devono essere contempo-
raneamente affermate e prese in carico le
condizioni che ne garantiscono la dimensione
educativa, sia verso i bambini che verso le
famiglie.

Per andare in questa direzione non
possiamo prescindere dal fare riferimento al
patrimonio di sapere costruito negli ultimi
decenni. Anche se coltivare la qualita non
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significa guardare solo al passato, dobbiamo
essere orientati da consapevolezze che
riguardano la realta presente e le risorse
disponibili, che per altro non sono solo
economiche, ma anche professionali e
culturali. E” inevitabile mettersi in gioco con le
trasformazioni in atto e come quaranta anni
fa, quando ha preso avvio lo sviluppo dei
servizi, ¢’e stata la capacita di interpretare e di
raccogliere le sfide, oggi € necessario farsi
carico di soluzioni appropriate e prevedere
proposte nuove. Dobbiamo interrogarci su
quali siano gli aspetti su cui conviene
mantenere alta I'attenzione. Il primo tra questi
e il tema della formazione. Di fronte ai
cambiamenti della realta delle famiglie e degli
stessi modelli dei servizi & sempre pil
necessario mettere in valore le scelte
importanti che riguardano la formazione, che
sono quelle che hanno fatto la differenza
rispetto alla qualita e che diventano ancora piu
strategiche nella situazione attuale di grande
ricambio generazionale, nella quale gli
educatori che hanno dato vita ai servizi e che
hanno accompagnato la loro crescita passano
il testimone ad una nuova generazione.

Altro aspetto irrinunciabile & il sostegno
ai genitori nelle responsabilita educative
attraverso la promozione di una stretta
collaborazione tra famiglia e servizi e
I'affermazione di un’idea di partecipazione
delle famiglie come elemento costitutivo del
progetto educativo del servizio.

Si tratta inoltre di prendere atto della
crescente articolazione dei soggetti coinvolti
nella gestione dei servizi e quindi del
protagonismo sia del privato non profit,
orientato all'integrazione con il pubblico, sia del
privato profit. La presenza di interlocutori
diversi non deve essere letta come elemento di
debolezza, ma come possibilita di
avanzamento, come disponibilita di risposte
ulteriori al bisogno di servizi, di iniziative che
possono andare a vantaggio dei bambini e delle
famiglie. Ma occorrono una regolamentazione
precisa ed un accompagnamento costante dei
diversi servizi, occorre la capacita nelle
istituzioni pubbliche di caratterizzarsi per le
nuove funzioni di coordinamento e di
programmazione. Il ruolo dei comuni si deve
percio orientare in modo diverso rispetto al
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passato, deve essere un ruolo volto piu alla
programmazione ed al coordinamento, quindi
piu organizzativo che operativo, indirizzato al
sostegno delle occasioni di scambio e di
integrazione delle esperienze all'interno del
sistema dei servizi.

La pluralita delle forme di gestione ci
deve vedere attenti a tenere insieme la qualita
educativa e la qualita gestionale su molti
fronti, ma in particolare rispetto alle condizioni
di lavoro, infatti la qualita educativa e
direttamente proporzionale alle condizioni
contrattuali del personale. Quindi un nuovo
obiettivo da perseguire & quello di avere
contratti di lavoro omogenei per gli educatori
dei servizi a prescindere dall’appartenenza ad
enti pubblici o da soggetti privati.

Ci aspettiamo infine una legge quadro a
livello nazionale che contenga i principi, le
regole e gli strumenti necessari per dare
coerenza ad un sistema integrato di
educazione e protezione per tutti i bambini da
zero a sei anni. Per guardare al futuro con
fiducia non basta auspicare nuove risorse
finanziarie, ma sono indispensabili cornici
giuridiche di indirizzo nazionale. Gli esiti che
attendiamo non potranno derivare
unicamente da interventi quantitativi, ma da
precise garanzie di qualita che presuppongono
il rispetto degli standard che trovano il loro
punto di riferimento nelle esperienze costruite
in decenni di riflessione e di impegno, ma
anche nella capacita di testimonianza che
queste esperienze riescono a mantenere viva.
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La molteplicita delle
differenze

Anna Grazia Lopez

Italia

Resumen

In questo momento storico, caratterizzato dalla
globalizzazione dell’economia, dei consumi e delle
culture, la “globalizzazione delle democrazie
potrebbe rappresentare una nuova sfida, centrata
sul dialogo e sul superamento della paura
dell’altro.

Il fenomeno del nomadismo attuale,
caratterizzato da ampi fenomeni di emigrazione e
immigrazione, rappresenta un elemento di grande
mutamento culturale che esercita mutamenti
profondi anche nelle famiglie e nelle istituzioni
educative.

E in tale contesto che I'educazione pud fare
leva sul plurilinguismo come importante
dispositivo pedagogico per i propri progetti, come
importante primo elemento per la formazione di
una mente che non sia monoculturale.

Palabras Clave: globalizzazione, mutamento
culturale, plurilinguismo.
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The multiplicity of differences

Anna Grazia Lopez

Italy

Abstract

In this historical moment characterized by the
globalization of the economy, consumption and
cultures, "globalization” of democracies could
represent a new challenge, centered on dialogue
and overcoming the fear of others.

The current phenomenon of nomadism,
characterized by wide phenomena of emigration
and immigration is a matter of great cultural
change that exerts profound changes in families
and educational institutions.

It is in this context that education can leverage on
multilingualism as an important pedagogical
device for it’s own projects, as an important first
element for the formation of a mind that is not
monocultural.

Key Words: globalization, cultural change,
multilingualism



La multiplicidad de las
diferencias.

Anna Grazia Lopez

Italia

Resumen

En este momento historico, caracterizado por la
globalizacién de la economia, del consumo y de las
culturas, la “globalizacién” de las democracias
podria representar un nuevo reto, centrado en el
didlogo y en la superacion del miedo a los demas.

El fendmeno del nomadismo actual, que se
caracteriza por grandes fenomenos de emigracion
e inmigracidén, representa un elemento de gran
mutacién cultural que ejerce también profundos
cambios en las familias y en las instituciones
educativas.

Es en este contexto en el que la educacién
puede aprovechar el plurilingliismo como un
importante dispositivo pedagdgico para los propios
proyectos, como un importante primer elemento
para la formacién de una mente que no sea
monocultural.

Introduzione

II' pluralismo linguistico e culturale
rappresenta, a causa dei fenomeni migratori
che stanno interessando I’Europa, una
guestione di grande rilevanza perché legata
alla possibilita di organizzare una societa
fondata sulla convivenza democratica e sulla
promozione di valori quali la solidarieta e il
dialogo. La globalizzazione rischia di condurre
le diverse e molteplici culture alla
omologazione. Tuttavia, se esiste una
globalizzazione dell’economia, della societa, e
della cultura, puo esistere, come scrive Edgar
Morin, anche una globalizzazione della
democrazia che trova il suo fondamento etico
nella solidarieta e nel superamento di quelle
divisioni e di quei dislivelli che ostacolano la
piena affermazione, da parte degli uomini e
delle donne, dei propri dirittil.

La molteplicita delle differenze.

La realizzazione di tale progetto
necessita della produttivita del dialogo con le
altre culture e il superamento della paura che
deriva dal confronto con cio che & fuori dagli
schemi rassicuranti della propria cultura, dalle
forme stereotipate con cui spesso si guarda la
realta e che ostacolano e precludono ogni
possibilita di confronto e di positivo scambio
con l'altro. In tale prospettiva, come scrive
Franca Pinto Minerva € importante possedere
un pensiero nomade, un pensiero che si
contraddistingue per la

“disponibilita a confrontarsi con la
differenza, (...) la capacita di problematizzare
la propria posizione €, in conseguenza di cio,
la capacita di relativizzare i proprio pensiero
(e di pensare, pertanto in modo sempre
nuovo), ossia la capacita di oltrepassare i
confini entro cui rischiano di rimanere
circoscritte la proprie esperienze e le proprie
conoscenze”?,

Un nomadismo che non puo prescindere
dal riconoscimento della coesistenza di molte
appartenenze al di la di quelle riguardanti
gruppi ristretti quali la famiglia, la comunita
locale o quella nazionale. Essere cittadino di
una determinata nazione, far parte di una
comunita etnica, linguistica o religiosa non
rappresenta piu, infatti, I'elemento deter-
minante l'identita dei soggetti. Cio non
significa che non esiste pit un legame con le
tradizioni e la cultura della comunita del paese
di origine, piuttosto, che a questo legame si
devono aggiungere altri che contribuiscono a
fare dell’identita dell’individuo un’entita
plurima e discorsiva: plurima perché prodotto
della coesistenza di piu identita, sia a livello
individuale — l'io multiplo — sia a livello
culturale; discorsiva in quanto le esperienze
vissute da ciascun individuo non sono mai
“pure” ma dipendono dal significato che
ciascuno da al mondo e a se stesso, un
significato che viene continuamente de-ri-
costruito nel corso delle relazioni con l'altro.

Proprio per la difficolta oggi a far
corrispondere lidentita di un individuo con
una comunita Barbara Rogoff ritiene sia
preferibile utilizzare |'espressione “parteci-
pazione a una comunita” e non “appartenenza

X0

a una comunita”. Se si utilizza la parola
“partecipazione” non solo si rende maggior-
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mente l'idea del rapporto esistente tra
individuo e comunita ma si ha la possibilita di
pensare ai processi culturali in termini piu
dinamici e di comprendere il tipo di apporto
che ciascun individuo da alla sua comunita e,
allo stesso tempo, come quest’ultima, a sua
volta, modifica la storia dei suoi membri3.

Ed e sul principio di partecipazione che
deve fondarsi il progetto interculturale dei
servizi educativi in eta pre-scolare.

L'intercultura nei servizi per
I'infanzia: i bambini, la famiglia,
gli educatori

Il fenomeno delle migrazioni che caratterizza
la societa odierna rappresenta un elemento di
grande mutamento culturale che necessita di
nuove azioni, in prima istanza di ordine
giuridico e politico e, a lungo termine, sul
piano educativo. Secondo i dati del Miur i
bambini di cittadinanza non italiana presenti
nella scuola dell'infanzia nell'anno scolastico
2010/2011 sono 144.628, quindi 1'8,6% del
totale dei bambini. Di questi il 78,3% & nato in
Italia e la maggior parte di loro & originaria
dell'Europa dell'est e dell'Africa. Delle scuole
dell'infanzia presenti sul territorio ben 11.311
presentano un numero di alunni chevadaOa
meno di 15 bambini, 3.120 da 15 a meno di
30, 666 da 30 a meno di 40 bambini, 263 da 40
a meno di 50, 216 da 50 a oltre*.

Numeri cosi consistenti hanno reso la
presenza dei bambini appartenenti ad altre
culture nelle istituzioni educative per la prima
infanzia una vera e propria emergenza,
soprattutto perché le esperienze vissute in
questa fase della vita sono determinanti nella
formazione della percezione che gli individui
hanno di loro stessi. Studi relativi all’
autoriconoscimento hanno dimostrato come il
processo di conoscenza di sé e del mondo si
verifica in seguito alla differenziazione messa
in atto dal bambino tra il sé e I’altro (in genere
I'adulto di riferimento) e che gia in eta
prescolare, i bambini dimostrano di conoscere
e utilizzare con competenza categorie e
stereotipi culturali®. Tali apprendimenti sono
acquisiti in seguito alla associazione che i
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bambini fanno con le emozioni provate nel
corso di esperienze, sia quelle vissute in prima
persona sia quelle osservate negli altri. Di
conseguenza, “il pregiudizio e la stereoti-
pizzazione in eta evolutiva non sarebbero
prodotti esclusivi dell’abilita cognitiva dei
bambini, ma sono strettamente correlati con
altri aspetti, quali la motivazione, I'appro-
priatezza e il significato della categorizzazione
che il contesto sociale nel quale vivono i
bambini richiede”®. A cio si aggiunge il
processo di “riproduzione interpretativa” che i
bambini fanno dei contenuti culturali del
contesto di appartenenza e che Walter
Corsaro definisce “cultura dei pari” e che &
frutto della “produzione di routine e attivita
che si sviluppano tra coetanei che veicolano
anch'essi significati culturali specifici””.

Rispetto a cio, le istituzioni educative
sono impegnate su due fronti: da un lato, in un
lavoro di “de-colonizzazione” dell'immaginario
elaborato dai bambini nel corso delle loro
esperienze e che ha contribuito alla costruzione
di stereotipi e pregiudizi culturali,® attraverso
un'azione di mediazione e di socializzazione,
dall'altro in un'azione di sostegno a quei
genitori immigrati che temono di trasmettere ai
loro figli una “identita incerta”.

Per quanto riguarda il primo aspetto, i
servizi educativi per la prima infanzia
rappresentano uno spazio privilegiato di
comunicazione tra bambini all'interno del
quale utilizzare strategie di apprendimento e
di socializzazione fondate sul dialogo e la
cooperazione. Se, come scrive Bruner,
I'apprendimento € un processo interattivo
durante il quale “le persone imparano l'una
dall'altra, e non solo attraverso il narrare e il
mostrare” , organizzare il contesto educativo
in modo da favorire la collaborazione e la
cooperazione tra bambini autoctoni e bambini
di altre culture, rende possibile la esplicitazione
e destrutturazione di quei stereotipi e pregiudizi
maturati nel corso delle loro esperienze con gli
adulti.

Lo strumento che fa da mediatore in
questo processo di elaborazione e la lingua
nella forma della narrazione perché e
attraverso lo scambio e la negoziazione delle
conoscenze, il confronto tra le molteplici
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interpretazioni e rappresentazioni che gli
individui hanno del mondo, continuamente
ridefinite allo scopo di costruirne nuove e piu
adatte a rispondere alle sollecitazioni
ambientali, che il pensiero raggiunge livelli
sempre piu complessi di elaborazione. Tale
processo di verifica sin dai primi anni di vita,
nel corso di attivita che vedono i bambini
interagire tra loro e discutere sugli eventi
vissuti e/o sulle attivita da svolgere per
trovarne ogni volta nuovi significati. Marcatori
linguistici come “ma”, “pero”, l'utilizzo di
affermazioni e contro-affermazioni, l'uso di
toni cantilenanti per dare forza alle proprie
parole sono solo alcuni degli elementi
linguistici che caratterizzano lI'eloquio dei
bambini impegnati a difendere le proprie
argomentazioni e a costruire collettivamente il
proprio sapere. Si tratta, dunque, di proporre
delle azioni formative di metalivello finalizzate
alla esplicitazione degli apprendimenti in un
processo di mediazione, ovvero di azioni
formative che servono non solo a far esplicitare
cio che e implicito ma anche a orientare
I'apprendimento, indipendentemente dall’
impatto immediato con I'ambiente.

In tal modo, il cambiamento concettuale
viene a configurarsi come

“risultato di un processo che passa dal piano
interindividuale, con la provocazione
cognitiva esterna al soggetto e la
modelizzazione di mediazioni possibili che
avviene in una comunita di pensanti, al
piano intraindividuale, con la modifica
dell’ecologia concettuale personale richiesta
da un apprendimento significativo” 1,

Il secondo aspetto riguarda, come si e
detto, il timore dei genitori di educare i propri
figli a una “identita incerta” e di non riuscire a
“offrire riferimenti culturali e valori che
permettano loro di transitare tra piu culture,
di poter appartenere allo stesso tempo a piu
paesi, di costruire un'identita capace di
conciliare i valori della tradizione familiare e
quelli del paese dove si & nati e/o cresciuti”%,
Di conseguenza, la domanda che i genitori si
pongono € se & opportuno tenere separata la
propria identita culturale ed etnica dalla
societa in cui si vive oppure se & necessario
stabilire relazioni con la comunita del paese
nel quale si & stati accolti. E, dunque, se porsi
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in una posizione di marginalita o lasciare che il
processo di acculturazione inteso come
I'insieme dei “processi di scambio che si
verificano per il contatto tra culture diverse tra
loro”*? si trasformi o in assimilazione all'altra
cultura e, dunque, di sostituzione della propria
identita culturale con quella del paese
ospitante oppure, e ci0 & auspicabile, in
integrazione vale a dire in una conservazione
parziale della propria identita culturale
accompagnata da una partecipazione alla vita
sociale del nuovo paese in cui si vive. La scelta
di uno — assimilazione — o dell'altro -
integrazione - dipende dalla capacita del
singolo di “saper usare la proprie risorse e
qguelle del gruppo di appartenenza per
affrontare quel trauma culturale e psicologico il
cui superamento comporta una ristrutturazione
del proprio sé e la presa di coscienza dei
cambiamenti che avvengono sul piano
identitario”3. Una ristrutturazione che non é
priva di ostacoli, primo fra tutti la resistenza
da parte degli stessi immigrati a liberarsi dal
sistema di credenze e di valori che hanno fatto
parte e fanno parte della loro biografia e di
sottoporre queste credenze e valori acquisiti
nel proprio contesto culturale ad esame
critico. E’ proprio questa resistenza che rende
possibile, a chi vive l'esperienza dell'
emigrazione, conservare l'idea che ha
maturato di se stesso e mantenere i legami
con la propria comunita 4

“Le usanze culturali — lingua, religione,
forma di stato e di governo, modalita di
insegnamento e di apprendimento, ruoli di
genere, abilita in relazione a strumenti e
tecnologie specifiche, e atteggiamenti verso
gli altri gruppi — rivestono, dunque, un ruolo
centrale, sia per l'individuo che per la
comunita”?>(Rogoff, 2004: 74).

Rispetto a tali problematiche, e
importante che il coordinatore, cosi come le
educatrici, considerino prima di ogni
intervento educativo alcuni elementi:

o gli aspetti strumentali, relazionali e
simbolici® ovvero il modo con cui i
gruppi gestiscono le differenze nel
nuovo paese e cio dipende dalle reti di
sostegno che i gruppi etnici sono riusciti
a costruire e che sono formate da
immigrati di “vecchia generazione” in
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grado di garantire ai nuovi arrivati -
almeno nella fase iniziale - un aiuto
materiale come cibo, vestiario, alloggio.
Queste reti sono viste come elemento di
agency ovvero come strumento di
emancipazione, autonomia e prota-
gonismo dei soggetti, considerando che
ogni migrazione, essendo un processo di
“transizione ecologica”!’, costringe gli
immigrati a doversi adattare a un nuovo
contesto e ad affrontare cambiamenti
che sono pit o meno significativi a
seconda non solo della distanza fisica ma
anche culturale che intercorre tra il
paese di origine e quello ospitante;

e i modelli culturali, vale a dire quel
sistema di valori e di comportamenti che
determinano atteggiamenti e azioni degli
individui e che variano a seconda che si e
scelto di lasciare il proprio paese di
origine o si e stati costretti;

e jl contesto di riferimento e, dunque, il
ruolo che avevano nel paese di origine
sia il contesto attuale e, dunque, il ruolo
che ricoprono e la presenza di una rete
di sostegno nel paese che li ha accolti.

Un nido la cui identita e ispirata ai valori
dell'intercultura non puo non porre attenzione
anche alla formazione delle educatrici, le quali
dovranno contribuire alla costruzione
dell'identita di tutti i bambini attraverso
pratiche di ascolto e dialogo volte a realizzare
cio che Morin chiama comprensione umana
ovvero empatia, identificazione e proiezione,
apertura, simpatia e generosita 8

Aspetti che possono essere compromessi
dall'uso involontario da parte delle stesse
educatrici di comportamenti discriminatori,
dipendenti dalla poca abitudine a lavorare con
bambini stranieri e quindi dalle poche
possibilita di riflettere sul concetto di “alterita”
e di “identita” maturato nel corso della loro
vita personale e professionale. Come é scritto
nel Libro Bianco sul Dialogo Interculturale

“I programmi di formazione degli insegnanti
dovrebbero prevedere strategie pedagogiche
e metodi di lavoro che li preparino a gestire
le nuove situazioni determinate dalla
diversita, la discriminazione, il razzismo, la
xenofobia, il sessismo e I'emarginazione, e a

ANNA GRAZIA LOPEZ

risolvere i conflitti in modo pacifico.
Dovrebbero inoltre favorire un approccio
globale alla vita istituzionale sulla base della
democrazia e dei diritti umani, e a creare una
comunita di apprendimento che sapra
tenere conto delle percezioni individuali
nascoste, del clima scolastico e degli aspetti
informali dell'educazione”?°.

Risulta efficace |'uso, in ambito
formativo, di laboratori di narrazione
autobiografica delle storie di formazione
attraverso i quali fare emergere i modelli
latenti e i vissuti emotivi che intervengono in
modo implicito nell'agire educativo. Dove per
modelli latenti si intende “le rappresentazioni
sociali, cognitive, le immagini e le metafore, gli
stereotipi e pregiudizi, la filosofia spontanea,
che ogni attore del processo formativo ha
interiorizzato e che non necessariamente gli e
nota, ma che (...) determina, sia pure in modo
non lineare, il suo modo di interpretare e
realizzare |'azione formativa”?°; mentre per
vissuti emotivi “le configurazioni emotive e
affettive, le identificazioni, i desideri, le
idiosincrasie, le proiezioni e le dinamiche che
chi forma ha sedimentato interiormente e che
motivano indirettamente le modalita
comunicative, relazionali e le strategie del suo
lavoro formativo”. Le storie di formazione
narrate e interpretate dagli stessi educatori
coinvolti nel percorso di formazione
favoriscono la esplicitazione dei meccanismi
che inconsapevolmente intervengono nel fare
educativo e che influenzano in particolar modo
la relazione educativa. Tale coscientizzazione
non & fine a se stessa ma induce a prestare
attenzione all'altro, nel nostro caso il bambino
e i genitori immigrati e a innescare un processo
di ristrutturazione e di cambiamento delle
personali modalita comunicativo-relazionali.

Piu lingue, piu culture. Il
plurilinguismo come dispositivo
pedagogico

Le azioni che il nido e la scuola dell'infanzia
devono intraprendere al fine di promuovere il
processo di integrazione dei bambini
appartenenti ad altre culture e delle loro
famiglie hanno come obiettivo I'acquisizione di
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abiti mentali improntati alla flessibilita e
all’apertura mentale intesa, quest’ultima,
come capacita di liberarsi da quei pregiudizi
che possono ostacolare qualsiasi processo di
integrazione tra le culture. Un progetto
educativo che e frutto della negoziazione tra i
differenti punti di vista e i differenti sistemi di
valori rappresentati dal coordinatore, dagli
educatori e dai genitori e attraverso il quale &
possibile orientare l'ethos del nido e della
scuola dell'infanzia trasformandola in una
comunita di “affinita, di luogo e di memoria”?™.
Comunita “inclusive dove le differenze
economiche, religiose, culturali, etniche,
familiari e altre ancora sono accolte e
valorizzate all'interno di un insieme orientato
a un mutuo rispetto”?2,

L'ambiente del nido e della scuola
dell'infanzia dovra essere organizzato in modo
che i bambini appartenenti ad altre etnie e i
loro genitori non si sentano “stranieri”:
I'affissione di avvisi e di cartelli in piu lingue
sulla organizzazione logistica degli spazi della
scuola, la pubblicazione di un glossario con le
frasi pit importanti di uso quotidiano in piu
lingue, la diffusione di opuscoli informativi
sulla scuola e sull'offerta formativa nelle lingue
dei bambini e delle famiglie straniere, la
presenza di una biblioteca interculturale?3,
l'uso di giochi appartenenti ad altre culture,
I'introduzione nelle pratiche di cura del nido di
usanze appartenenti alle culture dei bambini
stranieri e delle loro famiglie?* sono solo
alcune delle strategie che & possibile
intraprendere al fine di garantire I'accoglienza
e l'integrazione dei bambini stranieri e delle
loro famiglie.

Le indicazioni nazionali nonché le
direttive in materia di integrazione indicate
dalla Comunita Europea segnalano, tuttavia,
come dispositivo pedagogico privilegiato per
I'integrazione dei bambini stranieri e delle loro
famiglie il plurilinguismo?>.

Un dispositivo che si delinea come:

- luogo di incontro tra identita e tra
culture diverse dove & possibile superare
ogni forma di etnocentrismo e di
monoculturalismo e aprirsi alla contami-
nazione di altri modelli culturali che non
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vanno a sostituire quelli originari ma li
arricchiscono e li potenziano;

- come sfida il cui obiettivo & demolire i
pregiudizi che impediscono la reali-
zzazione di un “universo logico-
epistemico ed etico costruito sull’
incontro, il dialogo, il métissage”.
Lasciarsi attraversare da altre culture
significa anche essere disposti ad
abbandonare le proprie certezze;
decostruire i pregiudizi, de-colonizzare
I'immaginario legato alla categoria
dell’alterita avviando un processo di
autocritica e di relativizzazione della
propria identita?. Tale processo di
decostruzione, pero, non e semplice “&
una pratica che tocca il ‘profondo’,
rimuove certezze, dispone all’inquie-
tudine verso se stessi, sfida il soggetto
stesso. E' non & indolore: produce
sofferenza, produce (...) inquietudine”?’.

| sistemi educativi hanno dovuto far
fronte, in questi ultimi anni, all’affermarsi di
gruppi frutto di vecchie e nuove migrazioni e
alla conseguente coesistenza di piu lingue e
piu culture sullo stesso territorio. Tale
fenomeno rende anacronistico qualsiasi
discorso che si fondi su una classificazione tra
lingue e culture, che consideri alcuni idiomi
piu importanti di altri, che ci sia una lingua
nazionale accanto a una minoritaria; una
lingua standard e una lingua della
guotidianita; che ci debba essere una lingua da
utilizzare negli scambi internazionali e
contemporaneamente delle lingue “di
confine”. Piuttosto, occorre pensare questa
coesistenza come un’opportunita di crescita
sia del singolo, in quanto promuove la
maturazione di una identita complessa capace
di affrontare efficacemente la problematicita
dell’esistenza, sia della comunita alla quale si
appartiene, perché la impegna a immaginare,
progettare e realizzare modelli di convivenza
democratica in grado di rispondere ai bisogni
di integrazione di quegli uomini e quelle
donne che nell’emigrazione sperano in una
vita migliore per se stessi e per i loro figli.

In seguito alle dichiarazioni di principio
della Comunita europea, sono stati promossi
molteplici e differenti, tra di loro, interventi
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per la promozione degli idiomi dei gruppi
appartenenti delle minoranze storiche e delle
nuove minoranze. A fronte di alcuni paesi
come la Francia, I'Estonia, la Slovenia, dove la
lingua d’origine degli alunni immigrati viene
fatta corrispondere a una delle “lingue
straniere” presenti tra le materie fondamentali
del curricolo scolastico; o altri ancora che
hanno previsto l'insegnamento della lingua
materna in orari extracurricolari con
conseguenze negative sulla formazione
dell’autostima e della identita dei bambini
immigrati?® vi & il Portogallo dove, invece, il
Ministero dell’lstruzione sta supportando una
progetto di ricerca volto alla creazione di classi
bilingui .

Nelle Conclusioni del Consiglio dell'
Unione Europea del 20 novembre sull'
istruzione dei bambini provenienti da un
contesto migratorio al punto 9 si afferma che
“Oltre a porre le basi per il successivo percorso
scolastico, l'istruzione della prima infanzia puo
svolgere un ruolo essenziale nell'integrazione
dei bambini provenienti da un contesto
migratorio, in particolare ponendo un forte
accento sullo sviluppo linguistico”. Sempre
nello stesso documento, al punto 7, si dichiara
che

“Padroneggiare la lingua ufficiale (o una
delle lingue ufficiali) del paese ospitante e
una condizione essenziale per il successo
scolastico ed e indispensabile anche per
I'integrazione sociale e professionale. Gli
Stati membri dovrebbero esaminare la
possibilita di elaborare misure specifiche a
tal fine, come l'insegnamento intensivo della
lingua per gli alunni immigrati di recente, il
sostegno supplementare per quelli con
difficolta, e corsi speciali per tutti i docenti al
fine di prepararli a insegnare a bambini la
cui madrelingua e diversa dalla lingua
d'insegnamento. Dovrebbero altresi essere
sostenute iniziative di offerta didattica
mirata nell'ambito dei programmi scolastici,
come ad esempio il rafforzamento
dell'insegnamento della lingua del paese
ospitante per gli alunni che hanno una
madrelingua diversa.

Nel caso del nido il riferimento al una
didattica che valorizza il plurilinguismo non ha
come obiettivo insegnare ai bambini un'altra
lingua, piuttosto “promuovere nei bambini fin
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da molto piccoli, un atteggiamento di apertura
nei confronti delle persone che parlano altre
lingue e di motivare a comunicare con loro”3° .

| genitori potrebbero essere di aiuto
accompagnando il bambino e l'educatore in
alcune attivita. La partecipazione di un
genitore parlante un'altra lingua ha come
obiettivo educare i bambini al plurilinguismo e
al pluriculturalismo e, allo stesso tempo, far
prendere consapevolezza ai genitori dei
bambini stranieri, di essere una risorsa per
tutti. La compresenza, all'interno di una stessa
sezione, di bambini e genitori appartenenti a
culture diverse e, di conseguenza, parlanti
lingue differenti, puo trasformarsi in una
importante opportunita formativa. Il contatto
con le altre lingue contribuisce, da un lato, a
promuovere la formazione di una personalita
tollerante e libera, dall'altro, una maggiore
flessibilita verbale e immaginativa®'. Quest'
ultima, se adeguatamente promossa, puo
svolgere la funzione di antidoto a cio che viene
definito “conformismo normativo” ovvero
“I'esigenza dell'individuo di aderire alle
aspettative altrui, spesso per ottenere
I'accettazione del gruppo, modificando
comportamenti e attitudini, pur di adeguarsi
alle credenze convenzionali”32.

La non comprensione di tutto cid che
viene detto in un'altra lingua non rappresenta
un problema in quanto a quell'eta i bambini
non comprendono appieno neppure il
significato delle parole dette nella loro lingua
madre. La gioiosa curiosita che suscita la
presenza di un altro adulto nella loro
quotidianita li motiva ad apprendere nuove
parole di cui come scrive Barbara Ongari,
“possono cogliere, prima che la specificita dei
contenuti, gli aspetti percettivi legati alla
prosodia, all'intonazione e alla fonemica, la cui
scoperta & mediata dal tramite affettivo della
lingua parlata dai genitori”33.

Secondo Elinor Goldschmied anche
I'apprendimento della lingua d'origine dei
bambini stranieri da parte dell'educatore di
riferimento rappresenta una strategia di
integrazione:

“Per alcune educatrici sara una novita sapere
che l'apprendimento della lingua d'origine &
importante quanto l'apprendimento della
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lingua del paese in cui si vive. Questo & un
rovesciamento essenziale della lingua del
bambino straniero, cosi come il bambino
impara la lingua del luogo in cui vive. {...)
I'educatrice puo chiedere ai genitori dei
bambini del suo gruppetto di insegnarle
alcune parole e alcune frasi nella loro lingua.
Potra cosi salutare il bambini, dirgli parole
affettuose, confortarlo, esprimere
approvazione e comprensione, capire alcune
parole particolari che il bambino usa piu di
altre, e forse anche cantare la sua canzone
preferita. Potra inoltre rassicurare i genitori
che il loro bambino imparera la lingua usata
al nido anche se non viene parlata a casa —
una seconda lingua si impara meglio se la
lingua madre ha basi solide” 3%

\

Nella scuola dell’infanzia & possibile
iniziare alla L2 attraverso la progettazione di
attivita ludiche durante le quali mettere le
lingue in contatto tra di loro in modo
sistematico e nella stessa giornata, facendo in
modo che entrino sia nella mente, sia nelle
interazioni fra persone sfrutta la naturale
predisposizione degli esseri umani ad
apprendere due o piu idiomi durante
I'infanzia3>. La possibilita di padroneggiare due
o piu lingue dipende dalla presenza di un
sistema neuronale predisposto ad acquisire
competenze in piu lingue almeno fino
all’ottavo anno di eta, periodo durante il quale
€ possibile apprendere una pronuncia non
distinguibile da quella dei parlanti, nonché
regole grammaticali e morfosintattiche di una
seconda lingua. Secondo studi di natura
neuroanatomica il linguaggio & appreso dal
bambino in modo graduale e lento fino ai 18
mesi, rapido e veloce da questa eta in poi.
Questa crescita dipende da una modificazione
di tipo biologico regolata geneticamente e che
consiste in uno “straordinario ispessimento
del Il strato neuronale di una certa area
linguistica della neocorteccia del neonato che
si manifesta proprio in quel periodo”3®.
Pertanto, i bambini quando nascono gia
possiedono cio di cui hanno bisogno per
relazionarsi con gli altri e con questo
“equipaggiamento” apprendono cio che la
cultura gli tramanda, sia in modo intenzionale
che implicito, come accade per il linguaggio.

Esistono periodi di grande prontezza
cognitiva durante i quali i bambini possono
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acquisire conoscenze e competenze
linguistiche che in seguito potrebbero essere
apprese con maggiore difficolta.Come ha
scritto Giuseppe Francescato

“Il grande miracolo compiuto dal bambini
nel corso dell’apprendimento linguistico &
(...) quello di rendersi padrone non solo del
meccanismo fisiologico (pur esso delicato)
necessario a produrre gli elementi fonici del
linguaggio, ma soprattutto la struttura: il
linguaggio non & un insieme di ‘gridi’(...) ma
€ un insieme di ‘segni’ che legano
inscindibilmente ogni elemento fonico e
ogni complesso di elementi fonici con i
valori della struttura, i quali soli fanno si che
con un numero relativamente limitato di
combinazioni foniche privilegiate sia
possibile esprimere col linguaggio un
numero praticamente illimitato di cose, cioé
dire tutto quello che si vuole” (G.Francescato,
in Schiavi Faschin, 2003, pp.396-397).

Nei bambini il differente livello di
padronanza pud dipendere da variabili di tipo
socio-culturale e, dunque, dipendenti dalle
possibilita del bambino di utilizzare le due
lingue in piu contesti e permettendo
I'apprendimento di un numero elevato di
vocaboli e di espressioni da utilizzare in
situazioni anche differenti tra di loro (in
famiglia, ad esempio, la madre utilizza un lessico
caratterizzato da modalita di comunicazione di
tipo referenziale, nominando gli oggetti o
descrivendoli, ed espressivo finalizzato a
coinvolgere i bambini in giochi o in routine
dando maggiore spazio alla interazione
reciproca; nei nidi, invece, imparano ad
esprimere un numero elevato di “massime
generali” o di enunciati relativi a eventi passati
o futuri)®’. Altra variabile & la motivazione
all’apprendimento perché l'uso nei bambini
della propria lingua d’origine come lingua
veicolare rafforza il senso di identita e di
autostima; e, infine, da variabili genetiche che
possono interferire nella maturazione del
sistema neurale. Tutti questi elementi possono
favorire od ostacolare la scelta dei termini piu
appropriati e causare errori morfosintattici che
vanno ritenuti “normali” in un bambino
impegnato nell’apprendimento di due codici
linguistici3® e che puo padroneggiare livelli
differenti di competenza nelle due lingue
(bilinguismo asimmetrico) ma anche
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possedere livelli pit o meno simili di
competenza nelle due lingue (bilinguismo
bilanciato).

L'apprendimento di una nuova lingua e
l'uso della lingua madre contribuisce allo
sviluppo di abilita metalinguistiche ovvero
della capacita di saper riflettere sulla lingua e
sui linguaggi oltreché di manipolare le lingue.
In questo modo il linguaggio si trasforma
nell’'oggetto del pensiero e i processi alla base
della costruzione linguistica oggetto di
riflessione. Tale processo comporta la
realizzazione di operazioni mentali complesse
di natura cognitiva sempre piu astratte,
riguardanti non nello specifico una lingua ma il
sistema di apprendimento del linguaggio.

Efficace e in tal senso la teoria
dell’iceberg di Cummins

“Le abilita cognitive e le conoscenze
profonde del parlante possono essere
rappresentate come base di un iceberg, la
cui parte emersa e costituita dalle
competenze linguistiche superficiali, una
persona che conosce piu lingue, secondo
guesta metafora, presenta piu punte
dell’iceberg, tutte connesse a un’unica base
sotto il livello dell’acqua. Alla crescita della
parte emersa dell’iceberg corrisponde anche
la crescita della parte sommersa, ovvero
della parte comune, nella quale i de o piu
picchi esterni affondano le loro radici. Cio
dipende dal fatto che ai livelli piu profondi
del pensiero concettuale c’é una notevole
sovrapposizione o interdipendenza tra le
lingue. La conoscenza concettuale sviluppata
da una lingua aiuta [infatti] a rendere
comprensibile I'input nell’altra”3°,

Pil specificamente, l'apprendimento
delle lingue consente di operare a livello di
strategie cognitive e di processi metacognitivi.
Le prime riguardano nello specifico I'esecuzione
di compiti “I'immagazzinamento, I'espansione e
trasformazione delle informazioni (ad esempio,
usare immagini mentali per agevolare la
comprensione o il ricordo, associare le
informazioni nuove a quelle gia note, usare il
contesto linguistico per fare previsioni)" %°, i
secondi, invece, hanno come obiettivo
migliorare |'organizzazione del processo di
apprendimento

ANNA GRAZIA LOPEZ

In altre parole un approccio plurilingue
consente al bambino di: acquisire maggiore
consapevolezza sia linguistica che
interculturale, con degli indubbi vantaggi sul
piano nel perfezionamento delle abilita
linguistiche e metalinguistiche; nonché nella
maturazione di un pensiero flessibile.
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A suon di musica
A son de musica

Cooperativa Citta Futura

Trento-Italia

Il progetto che é stato realizzato presso il
nido d’infanzia di Bosentino (Trento, Italia)
nasce dalla riflessione su quanto la musica
e la produzione sonora, direttamente o
indirettamente siano presenti nella nostra
vita e in quella di bambini e bambine.

| bambini con naturalezza e grande
piacere producono suoni e ne sono alla
ricerca, i primi vocalizzi, i giochi con gli
oggetti che producono i rumori piu diversi,
I'attenzione per le melodie che sentono o
il grande coinvolgimento per la voce e il
canto degli adulti o di altri bambini sono
tutti elementi che parlano di un bambino
spontaneamente attivo ed esploratore del
mondo sonoro.

Il bambino arricchisce, attraverso lo
sviluppo di nuovi gesti ed esperienze
senso-motorie, le sue capacita di
espressione sonora e al nido & possibile
osservare le competenze che mano a
mano vengono affinate e sviluppate.

Infatti fin dai primi mesi dei bambini
possiamo scorgere comportamenti di
esplorazione sonora, che nascono
inizialmente dalla casuale produzione di
un determinato rumore; successivamente
queste esplorazioni diventano piu lunghe e
ricche, sono delle vere e proprie

El proyecto que ha sido llevado a cabo en
la Escuela Infantil de Bosentino (Trento,
Italia) surge de la reflexion de céomo la
musica y la produccion sonora, directa o
indirectamente, estdn presentes en
nuestra vida y en la vida de los nifios y
nifas.

Los nifios, de una manera natural y
con gran placer, buscan y producen
sonidos. Sus primeras vocalizaciones, los
juegos con objetos que producen los ruidos
mds dispares, la atencion a las melodias
que escuchan o la gran implicacion en el
habla y el canto de los adultos o de otros

nifios son todos elementos que nos hablan
de un nifio espontdneamente activo y
explorador del mundo del sonido.

El nifio enriquece su capacidad de
expresion sonora a través del desarrollo de
nuevos gestos y experiencias sensorio-
motoras. En la escuela infantil es posible
observar las competencias que los nifios
poco a poco van desarrollando y
mejorando.

De hecho, ya desde los primeros meses
podemos ver en los nifios comportamientos
de exploracion sonora, que surgen




improvvisazioni vocali o sonore nelle quali il
bambino non solo riproduce ma modifica le
sue produzioni.

La musica inoltre rappresenta un
canale privilegiato per l’espressione
emotiva e la comunicazione, funziona da
stimolo al movimento, alla relazione e alla
rappresentazione simbolica.

Osserviamo un gruppo di bambini che
utilizzano alcuni semplici strumenti
musicali, come un tamburello, le maracas o
sonagli del “cestino della musica”, il piacere
che deriva da questo gioco si evince da
diversi indicatori, molte sono le espressioni
del viso che esprimono gioia, sorpresa e
curiosita, alcuni utilizzano le parole per
esprimere il loro piacere o stupore altri
I'espressione corporea, chi saltella e corre,
chi si toglie il dito di bocca o smette di
giocare con i libretti nell’angolo morbido
per avvicinarsi agli strumenti.

Partendo dalle conoscenze sensoriali
del bambino la progettualita educativa al
nido mira ad originare nel bambino
curiosita e desiderio di scoperta del mondo,
allestendo gli spazi e proponendo materiali,
questo il filo conduttore del progetto “a
suon di musica” condotto da un insegnate
della scuola musicale in collaborazione con
le educatrici del nido.

A suon di musica

inicialmente a partir de la produccion
aleatoria de un determinado sonido y que a
continuacion se van haciendo mds largas y
mds ricas, hasta convertirse en verdaderas
improvisaciones vocales o sonoras en las que
el nifo no sdlo reproduce sino que modifica
sus propias producciones.

La musica representa también un canal
privilegiado para la expresion emocional y la
comunicacion, actua como un estimulo para
el movimiento, las relaciones y la
representacion simbdlica.

Observamos un grupo de nifios que
utilizan algunos instrumentos musicales
simples, como una pandereta, maracas o
sonajeros del "cesto de la musica", el placer
derivado de este juego se ve reflejado a
través de diversos indicadores, hay muchas
expresiones faciales que expresan alegria,
sorpresa y curiosidad; algunos utilizan
palabras para expresar su satisfaccion o
sorpresa; otros utilizan la expresion
corporal, saltando y corriendo y hay quien se
quita el dedo de la boca o deja de jugar con
los libros del rincon blando para acercarse a
los instrumentos.

Partiendo de los conocimientos
sensoriales del nifio, el proyecto educativo
de la escuela infantil tiene como objetivo
suscitar en el nifio la curiosidad y el deseo de
descubrir el mundo. La preparacion de los
espacios y la propuesta de materiales se
convierten en el hilo conductor del proyecto
“A Son de Musica”, llevado a cabo por una
profesora de la escuela musical en
colaboracion con las educadoras de Ila
escuela infantil.
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Dondoliamo a tempo di musica con un Nos balanceamos al ritmo de la musica
movimento dolce e continuo... con un movimiento suave y continuo...

Con los tambores creamos el ladrido
Con i tamburelli suoniamo il cane che de un perro, con las campanillas y
abbaia, con i sonagli e le maracas il cip cip las maracas el pio pio de los

Fiegll UCFe”InI. e le educatrici ci prendono pajaritos, y las educadoras nos
in braccio e ci fanno volare con una dolce

musica di uccellini verso un nido sonoro...

llevan en brazos y nos hacen volar
con una dulce mdusica hacia una
escuela infantil sonora...
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Abbiamo cantato la canzoncina
“suona tamburin” e giocato con il
ritmo.

Poi e arrivato un tamburo arrabbiato
che suonava FORTE FORTE e un
tamburino felice con le amiche
maracas che suonava ALLEGRO e
LEGGERO

Hemos cantado la cancion “suena
tambor” y jugado con el ritmo.

Después llegd un tambor enfadado que
tocaba FUERTE FUERTE y un

tamborcito feliz con sus amigas las
maracas que tocaban ALEGRES Y
LIGEROS
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Abbiamo sonorizzato la pioggia con il
palo della pioggia e poi con l'arrivo
del sole la pioggia ha smesso
improvvisamente ed abbiamo
ascoltato e cantato “sole-sole”. Poi
sotto un grande lenzuolo si siamo
riparati da un “temporale sonoro”

Hemos sonorizado la lluvia con el palo
de lluvia y luego, con la llegada del sol,
la lluvia pard de improviso y

escuchamos y cantamos “sol-sol”.
Después, bajo una gran sabana, nos
reparamos de un “temporal sonoro”
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A suon di musica

Dopo un grande giro tondo ci siamo rilassati con una musica dolce e tranquilla ....

Despues de un gran paseo nos relajamos con musica suave y tranquila...

Facendoci qualche coccola...

Haciéndonos cualquier mimo...
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iExplorando lo conocido,
abrimos puertas a lo
desconocido!: Creando un
significado real, modificamos
el nivel abstracto

Yesshenia Luisa Vilas Merelas

Espafia

Resumen

Este articulo pretende mostrar una experiencia
realizada en el colegio Junior's en Santiago de
Compostela (Espafia) vinculada a la introduccién
de algebra en el primer ciclo de educacidn infantil,
concretamente con el grupo-clase de tres afios.
Para llevarla a cabo utilizamos los bloques légicos
de Z.P.Dienes, y programamos una serie de
actividades que combinan las propuestas por este
autor y otras de creacion propia. Los resultados de
la experiencia fueron muy enriquecedores, tanto
para los alumnos como para los maestros.

Palabras Clave: educacion infantil, algebra,
conocimiento matematico, Dienes, conjuntos,
propiedades, curriculo.

\

—_— \ - )

(- RELAEI

LAtinoamcricg:\ﬂc Educacig, ,M
-

Vol.2 (2), Julio 2013, 187-194
ISSN: 2255 -0666

REvista
e

Fecha de recepcion: 30-05-2013
Fecha de aceptacion: 15-07-2013

Exploring the known, the
unknown open doors!:
Creating a real meaning, we
modify the abstract level

Yesshenia Luisa Vilas Merelas

Espafia

Abstract

This article aims to show an experience linked to
the introduction of algebra in junior kindergarten.
To carry out use Z.P.Dienes logical blocks, and
schedule a series of activities that combine the
proposals by this author and others of their own
creation. The results were very enriching
experience for both the students and teachers.

Key Words: early childhood education, algebra,
mathematical knowledge, Dienes, sets, properties,
curriculum.
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Imagen 1: Preparandonos para una actividad de iniciacién al algebra con los bloques légicos de Dienes

Introduccion

La consideracién y envergadura de las ciencias
matematicas en esta sociedad ha ido en
constante crecimiento, en buena parte debido
al espectacular aumento de sus aplicaciones.
Puede decirse que todo se matematiza. Segun
Boyer (1995), no es concebible la innovacién
tecnolégica, en el sentido actual de
Investigacion y Desarrollo, sin la presencia
preeminente de las matemdticas y sus
métodos.

Si tenemos en cuenta la enorme cantidad
y variedad de la informacion que hoy debemos
manejar, es necesario crear nuevos problemas
como la transmisién de dicha informacioén, su
proteccion, su comprension, su codificacion, su
clasificacion, etc., los cuales “sélo pueden tener
un tratamiento efectivo a través de los
complejos algoritmos matematicos que se han
desarrollado bajo la exigencia de las nuevas
necesidades planteadas” (Reimers, 2006).

De este modo, los sistemas educativos
de cada pais deben concentrarse en las
habilidades y en aquellos procesos que les den
a los jovenes el acceso al conocimiento, para
entenderlo, criticarlo y transformarlo. La
enseflanza de las ciencias matematicas en
Espana debe de ocupar un lugar estratégico en
la formacion, dedicando a las mismas una
parte sustancial en la carga horaria. Asimismo,
como afirma Myers (1999) la relevancia de la
formacién en la Primera Infancia debe crecer
para asegurar su éxito escolar.

Reticencias a la ensenanza basica
de algebra en el ciclo de
educacion infantil.

Es bien sabido, auque no entendido, que a
pesar de la pasién dedicada por muchos de
nosotros, maestros de educacién por
incorporar el algebra, y por lo tanto, la ciencia
matematica a la educacién infantil son pocos
los alumnos que terminan este ciclo teniendo
conocimientos basicos sobre ella.
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Muchos profesionales no estan
convencidos de la bondad de este tipo de
trabajo, lo encuentran dificil de organizar y
alejado al alumno. La primera de las tres
razones puede dar como resultado las dos
siguientes, y efectivamente crear muchas otras.
No se comprende el gran valor de las ciencias
matematicas en educacion infantil. Esta falta de
comprensién no encuentra su mayor oponente
en las escuelas, sino que el contrincante mas
intenso lo observamos en los formadores del
profesorado.

Debemos de enfantizar en el valor de las
ciencias matematicas como parcela basica en
la educaciéon infantil. Sin esta apreciaciéon es
imposible que se produzca un cambio a la
escala solicitada. Precisamente a causa de mi
convicién de que hay motivos mas que
suficientes para ensefiar y crear educacion
cientifica temprana surge esta experiencia.

Imagen 2: Nifios y nifnas de tres afios
colocando piezas de los bloques de Dienes
atendiendo a criterios formales, en este caso,
al color amarillo, forma rectangular, tamarno
grande y grosor delgado

YESSHENIA LUISA VILAS

Experiencia practica de
introduccion al algebra con niinos
de tres anos.

Para la introduccion de las ciencias
matematicas es necesario recurrir a la
fantasia infantil de una manera totalmente
nueva. Debemos de huir del nivel abstracto y
otorgarles la oportunidad de aprender
mediante el significado real. Aprovechamos
los diferentes objetos que ven en el aula,
para realizar experiencias que posteriormente
germinaran en conceptos.

Nosotros utilizamos el material ideado
por Z. P. Dienes, que constan de 48 piezas
sélidas, generalmente de madera o plastico, y
de facil manipulacién. Cada pieza se define por
cuatro variables: color, forma, tamafio y
grosor. A su vez, a cada una de las piezas se le
asignan diversos valores: El color: rojo, azul y
amarillo; La forma: cuadrado, circulo, triangulo
y rectangulo; Tamafo: grande y pequefio y
grosor: grueso y delgado.

Es muy interesante observar cémo los
nifios y nifias realizan ya desde que son muy
pequefiitos experiencias de ordenacién de las
figuras por su armonia o por su contraste, es
decir, colocan las figuras atendiendo a
criterios formales. Reflexionar sobre por qué
las han colocado de esta manera, puede
despertar las estructuras formales. Las
matematicas modernas se definieron como el
estudio de las estructuras formales.

Los nifos disfrutan mucho mientras
juegan con estas piezas, tanto como cuando
les dejamos jugar con material realizado por
fabricantes de juguetes, pero no debemos de
olvidar que lo que buscamos es un esfuerzo
intelectual, y por lo tanto, nosotros como
maestros debemos de crear las situaciones y
climas mds adecuados. En una misma clase
nos podemos encontrar con alumnado con
capacidad matematicas totalmente distintas,
ya que muchos de los juguetes que poseemos
en la actualidad son mecanicamente
perfectos, lo que adormece la fantasia.
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Otra cosa interesante que nos encon-
tramos cuando realizamos estas actuaciones
es que hay nifos que aln no expresan
verbalmente lo que hacen. Sin embargo, esta
actividad promueve la estimulacién del habla,
a la vez que aumenta las capacidades
intelectuales. El Unico handicap que nos
podemos encontrar en este ambito es la falta
de fluidez o comprensién de instrucciones
verbales.

Experiencia practica 1:
seriando segun el color.

Les solicitamos a los nifos y nifias que miren la
caja que contiene todas las piezas. A
continuacion, les ensefiamos una tarjeta que
tiene una mancha de color, por ejemplo azul, y
les solicitamos que busquen las piezas de esa
misma propiedad. Al principio no nos dimos
cuenta del detalle, pero es interesante que en
la tarjeta no aparezca ninguna forma
geométrica, sino un manchén del color
deseado, ya que facilmente los nifios pueden
errar y buscar la forma y no el color.
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Llegados a este punto, debemos de hablar de
los términos que nosotros usamos con los mas
pequenos. Siempre que nos refiramos a estos
juegos utilizaremos las siguientes palabras:
elementos, conjunto, conjunto complementario,
conjunto referencial o universo y el nexo “0” en
vez de “y”. Ellos se adecuan rdpidamente a la
terminologia, mostrando menos dificultad que
los maestros ajenos al dlgebra. Les explicamos
gue los elementos son cada uno de los
bloques del conjunto, que el conjunto es aquel
gue vamos a solicitar destacando una
propiedad, por ejemplo el conjunto de
elementos azules; que el conjunto
complementario es la agrupacién formada por
elementos restantes y que el conjunto
referencial es la unién del conjunto y conjunto
complementario. Ademas, insistimos en la
utilizacion del nexo “0” en vez de “y”, ya que si
les solicitamos a los nifios y nifias que hagan
un conjunto de elementos azules, el conjunto
complementario es amarillo o rojo, no
amarillo y rojo porque no estan pintados a

rayas.

Experiencia practica 2:
la serpiente que no podra
caminar.

Ordenamos los bloques encima de un hilo de
lana. La colocacion de los nueve elementos
podia ser la siguiente: circulo rojo, pequeio y
delgado; cuadrado amarillo, pequefio vy
grueso; rectangulo rojo, grande y grueso;
circulo azul, grande y delgado; tridngulo
amarillo, pequefio y delgado; y, por ultimo, un
rectangulo azul, pequeno y grueso.

Una vez que estén colocados les contaremos
una historia que describa elementos que
deben de ir colocando encima de un hilo.

Imagen 3: Nifios observando las propiedades de los elementos y seriando en base al color amarillo.
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CONJUNTO
COMPLEMENTARIO:
elementos con otras:

propiedadades:

LA
ELEMENTOS:
Una pieza (
CONJUNTO
REFERENCIAL

CONJUNTO:
agrupacion de:

elementos de color
azul T

Imagen 4: Explicacion de la terminologia empleada en los juegos.

Esta historia puede ser simbdlica o real,
y lo que hay que hacer para que los nifos
entiendan el funcionamiento de este juego es
ir colocando las piezas divididas por sus
caracteristicas y mas tarde, seleccionar sélo las
piezas que describe el cuento, mientras este lo
cita.

Imagen 5: Los nifios y nifas ya han seriado y
clasificado los elementos y han colocado el
hilo de lana para realizar la serpiente tal y
como explica el cuento.

Imagen 6: Colocacion de elementos
divididos por sus propiedades para posterior
seleccion en base a la citacion del cuento.
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Posteriormente, los nifios entenderdn la mecdnica del juego y lo hardan ellos mismos. El cuento que
nosotros hemos inventado es el siguiente:

“Erase una vez una serpiente que tenia una cabeza redondita de color
rojo y muy delgadita. Iba caminando por el bosque y se encontrd una
caja. La caja era cuadrada, amarilla, Pequeﬁi&a Yy gruesa. Querfa
descubrir lo que habfa dentro de ella. Dic una vuelta alrededor, dio
otra, Pe&é con su lengiiita y, sin querer, se la metid en la barriguita.
Siguid caminando y se encontrd con un tronco tirado. Era muy parecido
a un rectdngulo rojo, grande Yy grueso. lDentro del tronco habria
comidita? Intentd averiguarlo y, sin saber como, acabd en su barriguita.
Pensd que desde el suelo no vefa bien. Asf que se subid a un arbol

desde allf vid la luna, que era un circulo azul, grande y delgado, Pensd
o qué sabra la luna? Y por st acaso era rica, se la mebid en la
barriguita. Se bajé del arbol y encontrd a un ratén, que le dijo: “Veo que
estds hambienta. Si no me comes, te ciov un brozo de queso”, EL queso
que le entregd tenia forma de un Eridngulo, amarillo, pequeRo y
delgado. Esta serpiente ya estaba cansadita, cuando se encontrd con su
amiga la hormiquita. “Si quieres te puedo enseflar um caramelo que te
encantard”, dijo la hormiquita, mientras le entregaba el dulce

recE&hgu,Lo azul, Peqw&ﬁo Y grueso, que acabd en su barriquita. Y
asi es como la serpiente acabé su viaje por este bosque, con la
barriquita llena de elementos de colores”.

Imagen 7: Nifios seleccionando los elementos para colocarlos en los hilos blancos mientras se
cuenta la historia.
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Posteriormente, podremos jugar con la
figura de la serpiente y explicarles que esta no
es una serpiente de colores como las demas,
ya que tiene algo especial, ayudandoles a que
reflexionen e identifiquen la sucesion y cédigo
de colores.

Imagen 8: Nifos reflexionando sobre los
codigos de colores mientras hacen torres.
Intentando hacer una sucesion de rojo, azul,
rojo y azul. Vemos que la nifia ya selecciono
las piezas que le interesaban del universo.

YESSHENIA LUISA VILAS

Experiencia practica 3:
la creacion del orden surge del
desorden.

Hasta este instante, hemos propuesto dos
actividades en las que el orden ha resultado
necesario para buscar bloques en el conjunto
referencial. Vamos ahora a discutir el orden en
algunos juegos. Para empezar, trabajamos la
ordenacion de bloques en cuadriculas.

Como podéis observar en la imagen, les
facilitamos una cuadricula trazada sobre
papel. Cada cuadro debe de tener una
superficie suficiente para que quepan todas
las piezas. Posteriormente, les preguntamos a
los nifflos coémo podemos colocar los
elementos en la matriz que falta.

Cada fila estd formada por bloques del
mismo tamafo y grosor. En la matriz en
blanco, la regla principal que hay que seguir
para su colocacion es que siga un orden. Para
ello, la pregunta que realizamos a los nifios
una vez colocados los elementos en la matriz
es ¢Estd bien ordenada?. Una vez que se
observan las diferencias entre lo importante y
lo que no lo es, puede percibirse la regularidad
de las lineas a simple vista y por apreciacion
estética. Después trabajamos con preguntas
como, ¢qué atributos son iguales en los

|al0]=!
k‘\ , 7 o

Imagen 9: En esta imagen observamos como
dos nifnas juegan a trasladar la ordenacion de
un conjunto de bloques a otro, mientras que
otros dos ninfios realizan la expiencia descrita,
ordenando los bloques en la matriz.
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elementos de la tercera fila?, éel tamano es
distinto?, ésolo es igual el color?, etc.

Conclusiones

Existe cierto acuerdo general en la comunidad
investigadora internacional en que el algebra
tiene un lugar muy reducido en el curriculo de
la educacién infantil, la investigacién sobre la
integracion del algebra en el curriculo escolar
estd todavia emergiendo, se conoce alin poco y
estd lejos de ser consolidada (Carraher y
Schliemann, 2007).

Nuestra experiencia de introduccién al
algebra demuestra lo facil que es un cambio
curricular, asi como el modo factible de
ponerlo en practica, en un contexto muy
concreto, utilizdndose el pensamiento
relacional como un constructo clave en la
operativizacién de esta propuesta.
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Por Angeles Abelleira

Iniciamos esta seccién de la revista resefiando tres espacios web creados por maestras de
educacion infantil gallegas, dos blogs y una wiki, que consideramos de gran interés para la
comunidad educativa de esta etapa educativa -docentes, educadores, animadores, familias y
demads personas comprometidas con la educacién de la infancia-, porque, aun siendo diferente el
pretexto o eje conductor, coinciden los tres en el desarrollo de las competencias bdsicas
ofreciendo alternativas al uso de material estandarizado, promoviendo el aprendizaje pleno de
sentido y respetuoso con la infancia.



InnovArte Educacion Infantil

Enlace al blog: InnovArte Educacién Infantil

C.PROFESIONAL, EDUCACION

Cierre del blog

En EmocionArte el 30/06/2013 a las 12:49

Flores y espinas en la educacién
En EmocionArte el 30/06/2013 a las 11:48

Llegado este punto, le damos vacaciones
también a InnovArte.

Van cuatro cursos, van 850 entradas, van
millares de visitas, van muchas alegrias,
muchos disgustos, muchas ilusiones, muchos
comentarios, muchos reconocimientos y
muchas, muchas satisfacciones; en definitiva
va mucho de nuestra vida profesional e
incluso personal.

En estos tltimos dias ya sin clases, en los que
se producen encuentros con compaiieros/as
y en los que hay ocasiones para hablar con Un curso més, el cuarto, cerramos el blog por

NUESTRA APORTACION A LA EDUCACION INFANTIL

InnovArte Educaciéon Infantil Espafiol

PRESENTACION ACERCADEIEI GALLEGO RECOMENDARTE LEGISLARTE ARCHIVOS CANAL RSS

C.SOCIAL Y CIUDADANA, LITERATURA
Las tres preguntas

En ContArte el 30/06/2013 a las 07:27

Una amiga que nos quiere bien, nos regala a
final de curso un breve cuento de Ledn
Tolstoi, “Las tres preguntas”, publicado en
Gadir, que queremos compartir con todas las
personas que nos siguen.

En la introduccién se dice que “Las tres
preguntas” es un relato muy sencillo, “una
pardbola que casi parece extraida de la
Biblia, aun que podria ser muy bien un texto

En la red

Propdsito: promover la reflexion sobre la Organizacion: la informacién se recoge
educacion infantil de calidad, ofreciendo agrupada en 16 categorias:

informacién, recursos, recomendaciones de
lectura y mostrando practicas de aula.

ActualizArte: un andlisis de publicaciones,
articulos, blogs, folletos o entrevistas de

Autoria: Angeles Abelleira Bardanca e Isabel cualquier tema que tenga que ver con la
Abelleira Bardanca etapa.
Destinatarios: profesorado, educadores, AlfabetizArte: experiencias referidas al

estudiantes, opositores, familias y personas

trabajo con la lengua escrita.

interesadas en la educacion. CautivArte: actividades de trabajo con el

Etapa: Educacion infantil 0-3 y 3-6

pldstica y artistica.

Contenido: 850 post
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ContArte: publicaciones de literatura
infantil, poesia u otros textos literarios que
dan lugar a secuencias didacticas.

EmocionArte: actividades de que inciden
en los aspectos emocionales.

EncienciArte: intervenciones de aula
relacionadas con la introduccion de la
ciencia, del pensamiento y del método
cientifico en la escuela.

FamiliarizArte: apartado que contempla
informacién de interés para las familias:
publicaciones, actividades o sugerencias.

FormArte: no pretende ser un noticiero de
toda la oferta formativa para los
profesionales de esta etapa, sino mas bien,
de aquellas acciones que las autoras
consideran de interés y coherentes con los
principios pedagdgicos recogidos en la
norma de aplicacion. Muchas de estas
actividades son a las que han asistido y por
ello, recomiendan. Especial atencidn
merecen en este apartado las visitas a las
escuelas infantiles del norte de Italia
(Reggio Emila, Pistoia y San Miniato.

InformArte: noticias de actualidad en la
educacion infantil.

LegislArte: andlisis de la legislacidn que se
va publicando, asi como de su pertinencia.

MirArte: centrado en la alfabetizacion
visual.

MusicArte: experiencias de aula, recursos
y publicaciones relacionadas con la
expresion, creacion, lenguaje y didactica
de la musica.

PremiArte: convocatorias de premios que
se consideran acertadas, tanto por los
requisitos como por los criterios de
valoracion.

RebelArte: este apartado es una concesion
a la rebeldia contra muchas de las inercias
que hay instauradas en las practicas
escolares o en la conciencia ciudadana

A. ABELLEIRA

sobre la infancia, que las autoras
cuestionan.

TicArte: aplicaciones informaticas,
recursos web, o experiencias de aula que
contemplen o uso das TIC en alguna de sus
vertientes, informacional, comunicativa,
creativa, y/o ludica.

VisionArte: videos de aplicacién educativa,
relacionados con el consumo responsable,
la prevencién de accidentes, el medio
ambiente, la ensefianza de las lenguas, la
literatura, etc.

Ademas, cada una de las entradas estan
etiquetadas por temas o por competencias
para facilitar su busqueda. Cuenta también
con otras 5 pdginas mas estaticas en las que se
da acceso a una presentacion del blog, de sus
autoras, de los principios educativos por los
gue se rigen, informacién sobre lo que se
puede encontrar y cdmo, publicaciones en las
que han participado dirigidas a esta etapa
educativa, asi como el enlace a su versidon en
gallego o espafiol.

Creacion: enero de 2010

Actualizacion: una media de 5 post semanales,
excepto en los periodos vacacionales.

Idioma: gallego y espafiol

Presencia en Redes Sociales: en Facebook vy
Twitter

Reconocimientos: Premio Francisco Giner de

los Rios 2012 a la mejora de la calidad

educativa.
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En la red

Eu cocino ti cocinas

Enlace al blog: Eu cociiio ti cociias

(¢ eucocinoticocinas.blogspot.com.es

- — - - —
I Q' Compartir

\ ?,,‘,, F Crear un

COCINA CON NEN@S

Proposito: Eu cocifio, ti cocifias, es a una
propuesta metodoldgica llevada a cabo en un
aula del 22 ciclo de Educacidn Infantil, donde
la alimentacidn, y en particular la saludable, es
el medio para trabajar los diferentes aspectos
del curriculo, siendo los alimentos un medio y
un recurso fundamental para trabajar pilares
basicos de esta, asi como las competencias
basicas. Crearon el blog como instrumento de
comunicacion y divulgacidon con las familias,
con el entorno y con todo aquel que esté
interesado/a.

Autoria: Maria Salgado Somoza y Maria Pilar
Rivas Antelo

Destinatarios: familias, alumnado, profesorado
y personas interesadas en la educacién.

Etapa: Educacion Infantil 3-6

Contenido: 402 post con actividades de aula en
las que se desarrollan las competencias basicas
a través del fomento de la alimentacion
saludable y el consumo responsable.

VIDEORECKITAS XORNADAS DE... PORTAS ABERTAS BIBLIOCINA

Organizacion:Segun las autoras, las
actividades que proponen pueden dividirse en
los siguientes bloques:

Recogida, escucha y/o transmision de
informacion: recopilacion y creacién de
cuentos, adivinanzas, poesias e imagenes.
Con los seleccionados se transcriben y
realizan diferentes tipos de actividades
como son entre otras, lectura, dramati-
zaciones, juegos de adivinanzas a través de
video-llamadas, ilustraciones, busqueda en
la Red, escucha de audiciones, etc.

Andlisis e interpretacion de datos: a través
de la manipulacion y/o degustacion de
alimentos, los nifios/as observan cualidades,
realizan mediciones, cuantifican, comparan,
estiman y representan gustos/preferencias
individuales o grupales a través de
representaciones graficas (diagramas de
barras y/o lineal y/o de sectores).
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“Receitario”: este bloque se dedica a
recoger recetas y estudiarlas (ingredientes,
cantidades y procesos ) Con las recetas
seleccionadas para realizar en el aula, todo
el alumnado, individualmente o en pequefio
grupo, escriben las recetas que formaran
parte del “Libro de receitas”.

“Cocinamos”: elaboracién de recetas
seleccionadas en el aula.

“Programas: Eu cocifio, ti cocifas?”: la
elaboracidn de las recetas se graba en video.
Entre todos los nifios/as se realiza un
programa de cocina, donde se explica todo
el proceso de preparacion.

“Xornadas de Portas Abertas”: realizacién
de recetas con invitados especiales
(compafieros de otros cursos, madres,
familiares o restauradores). Todo el proceso
desde el inicio hasta la degustacion es
grabado en formato video.

A. ABELLEIRA

Ademas se puede hacer una busqueda de
informacién a través de la nube de etiquetas
con la que estan indexados todos los post.

Creacion: Diciembre de 2011

Actualizacion: a diario informan de lo que
ocurre en el aula mediante texto, videos y/o
fotos y gestionan (también los alumnos/as) los

comentarios; se cierra en los periodos
vacacionales.

Idioma: gallego
Presencia en Redes Sociales: No

Reconocimientos: Reconocido por el INTEF
como Buena Préctica 2.0
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Wikiespellos

En la red

Enlace al blog: Wikiespellos

home

WIKIESPELLOS

trar lidade da

e das nenas.

(WIKIEXPERIENCIA NA AULA DE EDUCACION INFANTIL DE 5 ANOS DO CEIP DE AGUINO)

Esta wiki € un obradoiro de estimulacién & linguaxe nas stas mdiltiples vertentes, en especial na oral, onde apostamos pola

\cia dixital e a Educacién Artistica como fonte de estimulacién fusionada coa vivenciacién corporal en
contextos fisicos, ampliando deste xeito os esquemas de cofiecemento emocionais, cognitivos, sociais e interpersoais dos nenos

scriptores

Propdsito: esta wiki es un taller de estimulacion
del lenguaje en sus multiples vertientes, en
especial la oral, apostando por la transversalidad
de la competencia digital y la competencia
artistica como fuente de motivacién fusionada
con la vivenciacion corporal en contextos fisicos,
ampliando asi los esquemas de conocimiento
emocionales, cognitivos, sociales e
interpersonales de los nifios y nifias.

Autoria: Uxia Acuia Abalde

Destinatarios: alumnado de Educacion Infantil y
sus familias, asi como otros profesionales
educativos.

Etapa: Educacion Infantil 3-6

Contenido: gran variedad de recursos artisticos,
musicales, videos, actividades, etc.

Organizacion: los recursos estan estructurados en
seis apartados:

“Espellos do alumnado”: en donde cuentan
con una pagina para cada nifio/a, a modo de
caja de recuerdos electrénica, en la que
recogen sus gustos y preferencias sobre
diversos temas.

“Caixas de colecciéns”, un espacio en el que
se recoge el trabajo de aula, de uso para el
encerado digital, almacenando picto-
colecciones, juegos de palabras, pictogramas,
obras de arte, representaciones de
sentimientos, graficos, deseos e ideas.

“Recantos” en donde guardan las preferencias
del alumnado. Hay seis: ludoteca, videoteca,
discoteca, biblioteca, taller y familias.
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“Espello de familias”, un espacio abierto a la
colaboracidn de los padres y madres.

“Museo” de los procesos artisticos elaborados
en el aula.

“Cuadernos”, en donde hay enlace a los blogs
de aula a modo de diarios.

Creacion: Enero 2011

Actualizacion: Se cargan actividades nuevas que
segun se van realizando en el aula.

Idioma: gallego
Presencia en Redes Sociales: No

Reconocimientos: Premio Francisco Giner de los
Rios 2011 a la mejora de la calidad educativa.

Reconocido por el INTEF como Buena Préctica 2.0

Acerca de la autora

Angeles Abelleira Bardanca

EEI Milladoiro (Ames)
Conselleria de Educacion, Xunta de Galicia, Espana

Mail: angelesabelleira@edu.xunta.es

Angeles Abelleira Bardanca es maestra desde 1989, Grado en Educacidn Infantil y Master en
Procesos de Formacion, con experiencia en direccion de centros, ha sido asesora de formacion
del profesorado, asi como asesora técnica en la administraciéon educativa en donde también ha
tenido responsabilidades en la innovacidon y ordenacion educativa. Autora, colaboradora y
coordinadora de publicaciones relacionadas con la educaciéon infantil, la convivencia escolar,
evaluacién, curriculum educativo y valores, que le han supuesto prestigiosos premios y
reconocimientos por su aportacién a la innovacién educativa. Mds informacion.
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Enrique Espinoza Ordofiez. La agonia de construir la identidad docente.

La agonia de construir la
identidad docente

Comentario 1

AGONIA es una palabra de origen griego
que hace alusion a la lucha, el esfuerzo que
debe hacer una persona para lograr su
objetivo, para sobrevivir. De la misma raiz
que agonia es la palabra PROTAGONISTA,
denominacion que viene muy al caso de lo
que ha sido la vida, esforzada y agonica, del
profesor Espinoza que hoy nos brida su
experiencia. La condicion de profesor se
obtiene con el correspondiente titulo, pero
la identidad docente se construye con no
poco esfuerzo, buscando siempre avanzar
hacia objetivos mayores, creyendo en si
mismo. Probablemente es asi en todas las
profesiones, pero en el magisterio se hace
mds palpable y meritoria esta actitud
porque, ademds de caracterizar al docente
que la posee, se convierte en un inapreciable
ejemplo para sus estudiantes.

El profesor Espinoza pertenece a era raza de
maestros mexicanos fuertes que han vivido
mucho e intensamente su profesion y que se
han ido construyendo a si mismos a través
de esfuerzos y renuncias constantes y con la
ilusion puesta en llegar a ser cada vez
mejores profesionales.

P. ¢Dénde nacio, profesor?

R.- Naci en el Estado de Puebla, en una
pequeiia ciudad, San Martin de Texmelucan,
cuyas caracteristicas, hablo de 1949, era una
region fabril. Se establecieron una serie de
fabricas que transformaron el tejido
productivo de la zona. La gente del campo fue
dejando sus labores y fueron contratados por
las nuevas fabricas. Asi mi padre acabd
trabajando en una de esas fabricas, aunque él
no era oriundo de ese lugar. Y bueno ahi nos

tocd, por casualidad, llegar a este mundo y ver
por primera la luz, como se dice.
Posteriormente, mi padre fue ubicado a otra
region donde habia otro centro textil. Al final
de cuentas, en mi casa siempre hubo una
especie de combinacion entre la fabrica textil
donde trabajaba mi padre y un pequeiio
espacio en torno a la casa donde criadbamos
caballos. Aqui en México, la charreria era en
aquel tiempo algo muy importante. Y luego,
entonces, bueno los caballos debian ser muy
bien educados, como los andaluces que tienen
ustedes tan famosos en todo el mundo.

Y bueno, de ahi, ahi hice mi escuela primariay,
posteriormente, pues con las condiciones
econdmicas no muy boyantes para el hijo de
un obrero, un obrero fabril, tuve la
oportunidad de presentar un examen de
admision en una Escuela Normal rural.

P.-Bueno, a eso vamos a llegar después.
Sigamos con algunos datos personales que
nos permiten ubicarle mejor. Ya no le
pregunto la edad porque si me dice que nacio
en el 1949, tiene 64 ainos, igual que yo que
también soy de ese ano. Me gustaria que nos
contara algo de sus estudios. Ya dijo que
entré en la Escuela Normal: ¢{como se hacia
para entrar en una Escuela Normal?

R.- Las Escuelas Normales pertenecian
entonces a la ensefianza Secundaria. Es decir,
Primaria, 3 afios de secundaria y después se
podia ingresar a la Escuela Normal Basica. Se
hacia un examen de entrada. En este caso,
aparte del Distrito Federal donde estaba la
Escuela Nacional de Maestros, habia un
sistema de Escuelas Normales rurales en todo
el pais como resultado de la politica educativo
del Presidente Lazaro Cardenas, dentro de esa
imagen que tenia de construir un México
nuevo y diferente. Para ello crea el sistema de
Educacidon Normal. Y estas Escuelas Normales
rurales estaban generalmente aisladas. Nunca
estaban cerca de una gran poblacion. Ademas
contaban con una importante cantidad de
terrenos e instalaciones donde teniamos
talleres de diversos estilos. Aprendimos ahi, en
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la secundaria, carpinteria, a mi me toco
aprender a curtir pieles, a criar vacas.

Comentario 2

No es inhabitual que la carrera de maestro se

ofrezca como salida natural e intermedia para
quienes, en zonas rurales, quieren proseguir
sus estudios. Tanto en México como en otros
muchos paises las escuelas Normales se
extendieron por todo el territorio, incluyendo
las zonas rurales, como medio de captar a los
jovenes que sin posibilidades de hacer una
carrera superior, si tenian voluntad de
estudiar. Esta simbiosis etnogrdfica y cultural
entre el magisterio y lo rural ha caracterizado
la profesion docente durante largas épocas
configurando unos profesionales de la
docencia con un fuerte arraigo con la
naturaleza y la cultura popular.

P.- ¢ Todo eso para los futuros maestros?

R.- Si claro, porque lo necesitdbamos para
nuestro futuro trabajo en el campo como
herramienta. Y asi transcurrieron los tres afos
de la Escuela Normal. Yo tenia la fortuna de
gue como mi padre trabajaba ahi cerquita,
pues yo tenia la fortuna de que aunque la
Normal era un internado, pues mi padre me
diera un poquito de dinero vy, por las tardes, yo
pudiera completar los estudios de la Normal
con el Bachillerato. No quise quedarme sin él,
verdad.

Y bien, después de 1968 con el movimiento
estudiantil, me toca a mi ser de esa
generacion. Egreso en el 68 y me tocan todos
los movimientos sociales estudiantiles aunque
vistos desde lejos, asi como un espectador. Yo
era aun joven, tenia apenas 18 afos. Y bueno,
como parte de este problema, el compromiso
de nuestro Gobierno Federal era que a todos
los maestros egresados de ese sistema federal
se les entregaria una plaza base. Es decir,
todos teniamos un trabajo asegurado. Pero,

MIGUEL ZABALZA

légico, por ser una escuela de formacion rural,
nos teniamos que ir a trabajar al campo.

Comentario 3

Como el propio entrevistado comenta en una
pregunta posterior, en la fecha en que tenia
lugar la entrevista, el zécalo de la Ciudad de
Meéxico estaba ocupado por normalistas y
maestros que reclamaban el mantenimiento
de esta prebenda tradicional en México (que
al acabar los estudios de la Normal todos los
egresados tuvieran su plaza). Y en los Estados
de Michoacan, Oaxaca y Chiapas se sucedian
las tomas de carreteras por los mismos
colectivos y con la misma protesta.

P.- Ya. Dejamos esa parte para después.
Digame antes por qué escogio ser maestro y
entrar en la Escuela Normal. ¢Sentia que era
lo suyo o es que no tenia otras alternativas?

R.-. No habia otras, doctor, no habia otras.
Tuve un hermano mayor que yo que queria
estudiar Medicina. Hizo un enorme esfuerzo
por estudiar la Preparatoria. Era muy dificil, no
habia quien le ayudara, no? Al final tuvo que
renunciar a su deseo de estudiar Medicina y
entré a la Normal. Cuando él entré en Ia
Normal, pues estaba ya el caminito hecho. El
hizo su examen de ingreso, lo aprobd, hizo sus
estudios... Y enseguida iba yo. Esa era la
oportunidad. Practicamente la Unica, no habia
mas. Al menos en mi familia no habia mas. Y
en el camino, estando en la Escuela Normal, si
que fue apareciendo el aprecio, el amor a algo
desconocido. A mi, me acercd a los libros, la
Escuela Normal. En escuela Primaria pues qué
podia tener, ni siquiera me tocaron los libros
de texto gratuitos. Asi que el tener a mi
alcance una biblioteca con libros fabulosos de
Julio Verne, de Emilio Salgari y de todo lo que
no pude tener en casa pues era fabuloso para
empezar. Asi que de ahi nace un pequefio
acercamiento al amor a la ciencia. Muy
rudimentario, cierto, pero me acercé a ese
deseo de continuar aprendiendo y de ser
diferente.
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Comentario 4

Es la historia normal de muchos chicos y chicas
que acaban su escuela secundaria y se
encuentran sin otra opcion que las Normales.
La carencia de otras opciones hizo, sin duda,
que algunas personas se embarcaran en la
carrera docente sin demasiada vocacion. Sin
embargo, para otros, supuso la oportunidad
de aproximarse a la cultura con mayusculas, a
la posibilidad de dar sentido a su voluntad por
conocer y desarrollarse, por leer, por abrirse al
mundo. Y aprovecharon esa oportunidad
convirtiéndose en excelentes maestros y
maestras.

P.-éDesde entonces cudntos aiios lleva de
profesor?

R.- A partir de esa fecha tengo, 44 afios de
docencia.

P.- Ya. Ahora vista asi, a distancia, la
formacion que les daban en la Normal, écomo
la valora?

R.- Muy buena. Era buena porque alli
enfrentdbamos una realidad. El 50% de lo que
haciamos era con un monitor, tutor que
llamariamos ahora, quien era quien nos daba
las clases de técnica de la ensefianza. Entonces
él nos asignaba 15 dias a una escuela que
estuviera cercana, que normalmente era de
tipo rural, salvo unos pocos con mas suerte que
iban a un centro urbano. Alli el propio curriculo
nos obligaba a preparar las clases, a disefiar la
estrategia diddctica, en fin todo un proceso
completo pero de practica viva. El tutor
revisaba cada una de las actividades que
nosotros ibamos a desarrollar al siguiente dia,
nos acercaba al conocimiento bdasico que
nosotros debiamos manejar con fluidez.
Entonces nos hacia, definitivamente, aprender.
No solamente la técnica y estrategia didactica
en si, sino el conocimiento que nos iba
formando y enriqueciendo sistematicamente.

Teniamos otros complementos que nos
permitian acercarnos a la Sociologia, al
conocimiento del ser humano, la Psicologia que

aunque comparada con lo que ahora se conoce
era muy rudimentaria, para nosotros fue muy
util porque nos sirvié de base para entender a
los seres con los que ibamos a trabajar.
Entender al nifio con sus caracteristicas, con sus
condiciones. Con otras diferencias, natural-
mente. No lo podemos comparar con lo que
conocemos actualmente pero fue importante.
Esto hace precisamente que esa preparacion,
tutoria, ese acercamiento a la practica
constante del estudiante, en contacto con los
alumnos reales nos hiciera aprender. Lo que se
estd intentado ahora nuevamente, pero en
aquel tiempo era muy importante. Y con un
sistema de evaluacidn muy riguroso. No habia
mucha tolerancia: tienes que hacer un buen
papel y los nifios tienen que aprender.

Aparte de ese proceso habia otros
elementos, dependiendo del curso, a los que
les denominaba “practicas intensivas” en las
que teniamos que permanecer algo asi como
mes y medio en una comunidad haciendo un
servicio social donde teniamos un grupo de
nifios asignados por la mafana y por la tarde
teniamos otro grupo de adultos para la
alfabetizacion. Asi que, al mismo tiempo,
aprendiamos los métodos de ensefianza para la
lectoescritura tanto para nifios como para
adultos.

Comentario 5

Hablamos de COREOGRAFIAS DOCENTES para
describir la forma en que se organizan y
desarrollan los procesos formativos. Hay
coreografias docentes muy minimalistas,
basadas sobre todo en la leccion magistral y el
estudio del manual. Hay otras coreografias
mucho mds ricas y diversificadas. Admira ver
como, con los escasos recursos de que
disponian en la Normal rural, se organizaba la
formacion de los futuros docentes con una
fantdstica complementariedad entre teoria y
prdctica, entre contenidos académicos y
experiencia in situ. No faltaban, incluso, las
experiencias de alfabetizacion de adultos que
tan importantes les habrian de resultar
cuando estuvieran trabajando en las
comunidades rurales.
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P.- Asi que era una escuela del Estado de
Puebla. Y decia que tenia muchos espacios
convertidos en talleres.

R.- Si era una Escuela Normal a unos 40 y pico
kilbmetros de distancia de la ciudad de la ciudad
de Puebla. Esos espacios eran cien por cien
formativos y su objetivo era darnos
herramientas para hacernos lideres de las
pequefias comunidades a donde nosotros
debiamos ir a trabajar. Y realmente funcionaron.
Mientras estabamos en la Escuela, algunas
veces, pues no teniamos la libertad de ahora, no
disponiamos de esa conciencia metacognitiva de
saber lo que ibamos a aprender y cdmo y para
qué lo vamos a aprender. En aquel tiempo, el
trabajo que se nos pedia era parte exclusiva del
programa y teniamos que acreditarlo.
Estabamos asignados un semestre a carpinteria,
un semestre a curtidoria, otro semestre a la
agricultura incluyendo la siembra y la cosecha de
diferentes vegetales; aprendimos a cultivar
hortalizas. Otra parte muy importante era el
deporte ya que en los pequenos lugares a donde
ibamos era practicamente algo nuevo.

Comentario 6

Es llamativa esta parte de la “formacion para
la vida” que las Normales rurales habian
incorporado a su curriculo. Carpinteria, curtido
de pieles, siembre y recoleccion de cereales y
hortalizas... ¢Qué pasaria si hoy en dia
ofreciéramos a nuestros estudiantes este tipo
de cosas tan prdcticas? Es verdad que ha
cambiado mucho la vida, que probablemente
esas competencias no les sean, ahora, tan
imprescindibles para subsistir en sus destinos
profesionales, pero no deja de ser una pena
que la actual formacion de profesores haya
abandonado de forma tan radical las
actividades prdcticas. Supone, en mi opinion,
un empobrecimiento en la formacion. Los
perfiles profesionales se han enriquecido en lo
intelectual pero, como contrapartida, nos
hemos alejado de la naturaleza (y, en parte,
de la vida real, de la sabiduria sobre las cosas).

MIGUEL ZABALZA

P.- O sea, que habia una vision bastante clara
en el sistema de que su papel no iba a ser el
de quedarse en educar a los nios en la
escuela sino que debian actuar como
dinamizadores de la comunidad a la que
llegaban.

R.- Exactamente. El México de aquel tiempo,
hablo del México del 1969, era un pais en el
que el 70% de la poblacion era rural. Las
grandes ciudades no eran mias que
Guadalajara, Monterrey y el Distrito Federal.
Entonces el resto era agricola, de produccién
de autoconsumo. La gente, en su mayoria en
esas regiones pues no tenian liderazgos
efectivos, frecuentemente eran abusados por
aquellos que llegaban para comprar sus
productos. Entonces la idea del papel de los
maestros en esas comunidades era llegar y
llevar la parte formativa de los alumnos, pero
al mismo tiempo alli hacia falta un lider que
les ensefiara cosas basicas: por ejemplo, que
la medicina era algo positivo y que habia que
llevar al enfermo a que fuera atendido por el
médico, independientemente de la distancia
gue hubiera. Los maestros debian tener
también una magnifica relacién con el resto de
las comunidades y con su representante
municipal. Y ademas, como condicién basica,
gue nos aceptaran a nosotros como maestros
primero, porque habia comunidades
resistentes, no querian aceptar la educacién
publica. De hecho, muchas veces preferian no
tener a nadie porque habian sufrido muchas
vejaciones. La cosa es que esta llegada de
maestros rinde un gran efecto y buena parte
de las comunidades progresaron mucho,
fueron diferentes.

Comentario 7

A veces nos quejamos de la pérdida de
prestigio social de los maestros y maestras,
pero basta ver hasta qué punto nuestro papel
social se ha desdibujado. Apenas si
significamos nada para la comunidad. Si
comparamos nuestra situacion con el papel
que desempefniaban los maestros y maestras
de otros tiempos, resulta comprensible la
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actual borrosidad social de nuestra funcion.
Reclamamos el mantenimiento de las escuelas
rurales argumentando que constituyen un
elemento clave en el desarrollo social y cultural
de las zonas rurales, pero dada nuestra
formacion y la mision puramente académica
que se nos encomienda, resulta un argumento
poco creible. Resulta iluminador ver como no
siempre fue asi y comprobar hasta qué punto
los maestros como nuestro entrevistado eran
capaces de integrarse en la comunidad y
enriquecer la con sus aportaciones. ¢ Podriamos
hacer hoy lo mismo? No, obviamente, haciendo
lo que ellos hacian puesto que las necesidades
han cambiado, pero si desempefiando esa doble
funcion a la que se alude: educador de los nifios
y nifias y dinamizadores de la comunidad.

P. Bueno sigamos con su historia de vida:
usted ya acabé su Escuela Normal y se va a la
comunidad indigena donde va a iniciar su
carrera docente. {Como fue esa etapa?
¢Como era la escuela a la que llego?

R.- Estaba enclavada a unas 6 horas de
transporte (en un camioncito de segunda) de
la capital del Estado. Asi llegaba a la cabecera
municipal. Alli me esperaba una persona con
una mula para ayudarme a llegar a la
comunidad. Caminaba unos 18 kildmetros que
me llevaban desde el fondo del valle por
caminos de cabra y a través de vueltas vy
vueltas hasta la parte alta de la montafia. La
comunidad eran unas 80-90 casas diseminadas
en la montaia, desde la parte mas baja de la
montafia donde habia un rio hasta la parte
mas alta. Todas muy desperdigadas. Eran
casitas muy humildes, piso de tierra, una sola
habitacién, el fogdén afuera para cocinar.
Utilizaban lefia o carbdon en su defecto. No
habia personas que hablaran el espafiol, la
mayoria de ellos hablaban la lengua ndhuatl.
Los pequeiiitos que a mi me tocaba atender
en la escuela, que en aquel entonces apenas
completaban 30 (eran aquellos a los que les
permitian ir a la escuela). Habia mas, pero solo
me permitieron trabajar con 30.

Aguellos 18 kms. que hacia en aquel
tiempo... Yo no estaba acostumbrado y eso
gue hacia mucho deporte, pero claro no era lo
mismo que escalar una montafa. Eran
dificiles. Mi primer dia de camino fue un 6 de
Enero, dia de Reyes, y llegué a mi comunidad
con los pies desbaratados (no estaba
preparado para eso) pero la gente fue muy
buena, no sé cdmo explicarlo. Les dio tanta
alegria ver que al final les habian hecho caso y
les mandaron el maestro que pedian que se
volcaron en atenciones. Las sefioras se
acercaron, me sacaron los zapatos y los
calcetines, me frotaron los pies con unas
yerbas de su medicina tradicional, me
buscaron un espacio para dormir en lo que era
el juzgado de la pequefia comunidad y me
prepararon una estancia con elementos muy
rudimentarios, me pusieron una especie de
sorongo, una cobija para cubrirme que ellas

mismas tejian con la lana de sus borregos. En
fin, el recibimiento fue fenomenal. Y asi me
incorporé a un lugar donde no habia ni
escuela. Alguna vez habian hecho el intento y
comenzaron construyendo un pequefio
cobertizo. Pero, asi que llegué, la intencion fue
comenzar desde ya. Asi que lo que hicimos fue
mandar una carta a la radio para que la hiciera
llegar a las autoridades. Convenci a la gente de
alli que me permitieran pedir a las autoridades
para que nos hicieran una escuela. Lo pedimos
por un mes, dos meses, tres meses, pero no
pasaba nada. Seis meses después preferi
llevarme a la gente de la comunidad para ir
juntos a pedir que nos construyeran una
escuela. Claro que mientras eso ocurria no
estabamos dormidos. De los arboles que caian
por causas naturales (vientos, tormentas, etc.)
fuimos haciendo tablas y con las tablas
pupitres y mobiliario para la escuela. Y lo que
era la sala de juntas del juzgado donde me
habian alojado la convertimos en un aula. Para
mi construimos un catre en un rinconcito. Con
los sacos de la harina y azucar hicieron las
mujeres una especie de colchén que
rellenamos del heno de los arboles (hojas que
caian). Y resultd que era calentito y
confortable. Las sefioras lo tenian todo muy
limpio. Lo Unico que tuve que llevar fueron
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jabones y ensefarles que debian aprender a
utilizarlos y ser mas limpios.

Los nifios eran nifios con multiples
problemas. Naturalmente problemas
derivados del frio. Siempre traian un catarrito,
llegaban cubiertos de mocos del resfriado.
Todo eso tuvimos que remediarlo buscando
qgue las autoridades de salud nos regalaran
algunos jarabes y cosas que no pudieran
causar problemas si yo se los suministraba.

Asi hasta que conseguimos que una
autoridad nos hiciera caso. Y fue precisamente
a causa de los caballos que mi padre criaba en
nuestra casa. A causa de los caballos tuve un
amigo que luego llegd a ser gobernador. Y a él
le pedi que nos ayudara. El era un general de
division, D. Rafael Moreno valle, padre del
actual gobernador de Puebla. Y ya cuando
llegué y le platiqué me dijo, pues oye yo te
hacia criando caballos, jamdas imaginé que
fueras a ser maestro. Pues sefior, soy maestro,
le dije, y me gusta estar donde estoy y quiero
gue me ayude. Y de él salié la decision y me
dijo, “bueno, la escuela te la construyen, pero
quién va a llevar las cosas hasta el alto”. Usted
nada mas digame donde van a poner los
materiales y nosotros nos encargamos de
subirlos. Y en efecto eso hicimos. Empezd a
abrirse una carretera por un lugar, con muchas
vueltas y un recorrido muy comprometido
pero la aprovechamos. Entre todas las
comunidades cercanas conseguimos que nos
prestaran algunos animales, normalmente
burritos y mulas y con ellos, poco a poco,
comenzamos a subir el material. Cuando todo
estuvo arriba, mandaron al personal de
albafiiles y todo lo que fue necesario. Y asi
construimos la escuela y, también, una
pequefa casa para el maestro.

Comentario 8

Como podemos constatar, se trata de una
historia casi épica, de pionero. Pero, la verdad
es que he oido contar muchas similares tanto
en Meéxico como en otros paises. Eran los
maestros y maestras fuertes y decididos de
otras épocas. Los que nos fueron abriendo
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camino. Pero en la historia de D. Enrique,
llaman la atencion dos cosas importantes:

- La ilusion con la que le reciben los miembros
de la comunidad. Querian un maestro, se
daban cuenta que lo necesitaban, habian
luchado por tenerlo y, al fin habia llegado. Es
fdcil suponer la emocion con que ambas
partes vivieron aquel momento.

- La necesidad de empezarlo todo desde
prdcticamente cero. No habia escuela, él no
tenia casa, carecia de todo lo necesario no
solo para ensefar sino para sobrevivir. Hoy
nos hubiéramos negado a viajar a un lugar asi.
Lo que hizo él fue ponerse en marcha e iniciar
un proceso complejo que suponia superar
trabas burocrdticas y carencia materiales. Un
proceso de creacion tanto personal como
profesional.

P.- Si no habia escuela, ni qué decir tiene que
no tenia nada de recursos diddcticos.

R.- No claro, por supuesto que no. Los
recursos que tenia eran algunas tizas de yeso
gue a mi me regalaban. Y algunos pizarrines
gue venian con los refrescos. Pero la diddactica
entonces era muy interesante. La Naturaleza
era nuestro material de trabajo, el mejor
recurso con el que podiamos contar. Los nifios
iban y cortaban duraznos, traian manzanas y
aquello si que era ensefiar con manzanas y
naranjas. Y asi aprendian. Algo concreto
siempre. Es decir teniamos materiales
auténticos que permitian trabajar sobre lo
concreto. Los nifios eran expertos en muchos
procesos de la naturaleza: sabian cuidar
animales, sabian perfectamente lo que ocurria
en la reproducciéon de las aves y de los
pequeifios mamiferos. Asi que todo eso
reflejado en los libros de texto nos permitia
vivenciarlo.
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Comentario 9

Es bien cierto el principio pedagdgico de que
“cuando no tienes ningun recurso diddctico,
siempre te queda la naturaleza”. Hubiera sido
un error mayusculo en situaciones como la que
describe el prof. Espinoza, olvidarse de la
Naturaleza. Ella lo era todo para la comunidad
indigena donde ejercia su magisterio. Debia
serlo también para él como maestro.
Materiales auténticos, como él los denomina.
Se trataba de un aprendizaje que partia del
vivir mds que del leer. Una recodificacion de la
experiencia cotidiana convirtiendo la
experiencia en lenguaje, en conocimiento. Ese
ha sido el legado pedagdgico de los grandes
maestros.

Pero lo principal de todo era la
comunicacién con los nifios y con la
comunidad. Primero comunicarnos con ellos
para poder entrar en el proceso de
alfabetizaciéon. La gente alli era muy noble y
nosotros teniamos que ser muy inteligentes.
Ellos nos regalaban la alimentacion. Cada
semana una familia, a pesar de su pobreza
extrema, nos ofrecia lo que tenian. Alli aprendi
yo a no ponerle pero a nada de comer. Habia
veces en que me llevaban papas cocidas, un
puiio de chile y una jarra de agua con miel, lo
que era la base del pulque. En la noche y en la
mafiana tortitas recién hechas untaditas de
algo, huevos hechos sin aceite (cocidos o
asados). Otras personas me traian enchiladas
o frijolitos recién salidos de la olla. La
experiencia era hermosa.

Comentario 10

Hay algo de patético pero, a la vez, de
evangélico en estas carencias del maestro. No
tiene nada. Depende de la comunidad a la que
sirve. Es como entregarse en cuerpo y alma a
la profesion y a quienes se van a beneficiar de
ella. Es como tocar fondo por ambas partes. La
comunidad deseaba un maestro porque
entendian que era la unica manera de poder

ser diferentes y mejorar, la posibilidad de
romper el circulo vicioso de una supervivencia
de encefalograma plano y afrontar nuevos
retos de calidad de vida, sobre todo para sus
hijos. Pero lo viven no como un derecho
inalienable que debe cubrir el Estado sino
como algo que también depende de ellos, que
deben construir ellos con su esfuerzo.
Consiguen el maestro y lo viven como un
triunfo. Pero, visto desde fuera, no es ése el
triunfo mayor. Lo que admira es que sean ellos
mismos quienes asuman la responsabilidad de
mantener, apoyar y respaldar la tarea que el
maestro debe desarrollar. Esa “comunion”
entre comunidad y maestro que tanto
echamos hoy en falta en nuestras escuelas
modernas y bien dotadas.

P.- O sea que la relacion con las familias era
buena. Y los nifos y ninas, élos sentia
motivados y con ganas de ir a la escuela,
estudiar y aprender?

R.- Si, aunque la organizacién que tenian alli
era muy rudimentaria y un estilo de
comunismo primitivo. Un jefe, el mas viejo
que era el que se encargaba de tomar
decisiones. El era el que decia, fulano vas a
mandar a tu hijo a la escuela; zutano va a ir tu
hija... El era quien indicaba quién y cémo se
escolarizaba. A los demds no les quedaba mas
gue obedecer. Habia un nombramiento de
tres vocales que se cambiaban cada seis
meses. Ellos estaban permanentemente en la
escuela. Ellos eran los encargados de traer
agua a la escuela desde algun nacimiento de
agua de calidad para que los nifios tuvieran
agua limpia (aunque, a parte, yo la hervia
porque no confiaba demasiado en ellos y lo
prioritario era evitar que los nifios se
enfermaran). Teniamos ademdas una gran
estufa, nuestro brasero, y teniamos siempre
carbdn, para evitar que los nifios tuvieran frio.
Los vocales eran los que debian provisionarnos
de lefia y vigilar que todo estuviera en orden y
el ambiente fuera confortable. Lo que no era
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facil pues estdbamos a bastante altura y alli el
frio era grande.

La relacién con las familias era de un respeto
especial. Ellos venian en el profe la esperanza
de que sus familias fueran diferentes. Habia
un yacimiento de agua alla arriba en el cerro y
les ensefié que no era necesario andar
cargando el agua sino que podiamos hacer
pequeiios canales para acercarla a sus huertos
familiares. Entonces ahi entré lo que aprendi
en la Normal, podiamos aprovechar el agua,
hacer canales y también aprendi con ellos a
hacer tejas y adobes de barro cocido. También
aprendi a hacer un horno para cocer pan. En
fin, muchos aprendizajes que yo en mi vida
hubiera alcanzado porque no tenia ni idea de
como se hacia eso. Pero me sirvio mucho lo
que habia aprendido en la Normal. Creamos
también un bafo de maxcali tradicional
mexicano, que era una especie de iglid donde
se ponen piedras en la parte de atras para que
se calienten. Al echarle agua se llena de vapor
y alli la gente entra y se bafia. Y ellos ponian
las hierbitas olorosas para ponerse limpios.
Eso lo haciamos también con los nifos y nifias
de la escuela. Yo llamaba a alguna de las
mujeres de la aldea para que en un dia
especifico viniera a bafiar a las nifias de la
escuela. Y yo hacia lo propio con los nifios. Y
cuando llegaba el calor ya nos ibamos a
limpiarnos al arroyo. Eso era obligatorio, los
nifios tenian que bafarse para estar limpios.
Solo una vez me tocé sacarles los piojitos.

Comentario 11

En pleno debate en torno a las competencias,
este tipo de historias habla mucho de su valor
prdctico. La formacion de estos docentes
estaba bien alineada con lo que habria de ser
su actuacion profesional posterior. Aquellos
maestros y maestras necesitaban no solo
dominar las materias curriculares sino todo un
conjunto de actuaciones capaces de mejorar la
calidad de vida de las comunidades a las que
iban a servir. No se trataba solo de un saber
tedrico o conceptual, sino de un saber capaz de
proyectarse en el desarrollo de actuaciones
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concretas que resolvieran problemas.
Afortunadamente en su caso, algunas de
aquellas cosas ya las habia aprendido en la
Normal rural y, de todas maneras, su
formacion ya habia sido lo suficientemente
abierta y flexible como para que las tareas
vinculadas con la vida cotidiana no las sintiera
ajenas o fuera de su dmbito de competencias.

P. Después de esa escuela rural, épor qué
otras experiencias ha pasado?

R. Si mira, al salir de la Escuela Normal, uno de
mis profesores era el director de una Escuela
Normal Superior y me dio la oportunidad (a mi
y a otros) de que pudiéramos continuar
nuestros estudios haciendo una especialidad
durante los veranos. Y asi hice, mi interés era
aprender Literatura, por todo lo que habia
leido en la Normal. Pero, la verdad, todo el
mundo queria hacer Literatura, quién sabe por
gué razén. Y entonces llega el director y me
dice, “no, tu no vas a estudiar Literatura, tu te
tienes que especializar en Matematicas”.
Primero me negué. Yo entendia que las
Matematicas era para gente de otro tipo, pero
ya empecé mi primer curso de verano (en
Matematicas, claro) sin tener dinero para
libros, sin tener donde vivir, sin tener donde
alimentarme. Pero todo me parecia poco ante
el privilegio de sentirme un alumno de la
Normal Superior. Sobrevivi gracias a los
compaiieros de mi hermano de cuando él
habia estudiado magisterio y que estaban en
los cursos Superiores de la Normal: ellos me
mantuvieron una semana en la casa de uno,
otra en la casa del otro. Y asi, estudiando
Matematicas durante el verano, despertd otra
parte de mi cerebro interesandose por otras
cosas diferentes, y eso hizo que yo me fuera
haciendo otra imagen de mi mismo con nuevas
expectativas. Cuando comenzd de nuevo el
curso, entré en contacto por casualidad con un
profesor que trabajaba en el lugar donde vivia
mi madre en el Estado de Veracruz, aunque él
era oriundo, precisamente, del valle donde yo
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estaba. Y acordamos trocar nuestros puestos,
cosa que estaba permitido pues ambos
formdbamos parte del sistema educativo
federal. Me dolia dejar el trabajo en aquella
comunicad y solo accedi al cambio cuando él se
comprometid a continuar con el trabajo que yo
estaba haciendo. El me contesté que era su

gente y que ya podia suponer yo que no la iba a
abandonar.

Asi que, con dolor de mi propio yo,
marché a Veracruz desde aquel valle entre
montafias, también a una zona rural pero ya
muy diferente, en cuanto a la temperatura (es
una zona tropical) y al propio contexto: alli ya
habia escuela, habia nifios, habia un sistema de
organizacidon escolar, teniamos un supervisor
gue estaba pendiente de la organizacién y del
trabajo escolar. Completamente distinto al otro
espacio donde estuve. Pero también igual, con
la misma dinamica de trabajo que yo tenia. En
la nueva escuela, para poder mantenerla, habia
una parcela escolar, un terreno propio para la
agricultura. Alli se podia plantar maiz pero no lo
habian hecho hasta entonces porque no habia
habido quien los orientara. Habia un caballo
que era propiedad de la misma escuela. Asi que
en cuanto me acerco alli a ver lo qué habia,
pues nos pusimos inmediatamente a conseguir
con los nifos plantas de mango, nos fuimos al
terreno y un buen domingo nos pusimos a
limpiarlo con todos los miembros de la
comunidad. Preparamos la tierra para cultivarla
y todo el perimetro alrededor sembramos
arboles de mango. Y asi con el trabajo de
maestro, nifios y algunos padres fuimos
sacando adelante el huerto. Unos iban a cavary
plantar, otros a barbechar y asi entre todos
sacamos la primera cosecha. El reparto de los
beneficios era el 25% para la escuela, el 25%
para mantenimiento de los utensilios, otro 25%
para la compra de nuevas plantas y rehacer el
proceso agricola y el 25% para el maestro.
Aquello era un estimulo econdmico
interesante. El Unico problema era que como la
escuela no estaba cerca de la cabecera
municipal pues no habia nada para comprar
para alimentarse. De todas formas alli lo que
habia era mucha agua. Habia rios por todas

partes. Asi que lo que sefiala el dicho, no les
des pescado, enséfiales a pescar.

Comentario 12

Un nuevo contexto, en este caso mds
evolucionado, pero una misma actitud del
maestro. No habia que comenzar desde cero
como en la comunidad anahuac anterior, pero
se necesitaba reforzar los recursos de la
comunidad y de la escuela con actuaciones
que iban mucho mds alld de las disciplinas
curriculares. Saber aprovechar los recursos del
entorno en favor de la escuela y de la
educacion de los nifos. Es el gran valor que
los maestros y maestras polivalentes supieron

P.- O sea, écudntos aios estuvo en las
comunidades indigenas?

R.- En la primera comunidad anahuac estuve
tres afios y en esta segunda estuve dos.

P.- Tres y dos cinco afos. é¢Y qué mds cosas
hizo en su carrera profesional después de
esos 5 primeros ainos?

R.- Por entonces yo ya estaba a punto de
acabar mi especialidad en Matematicas. En
ese interim y en una ciudad ya diferente (me
habian cambiado a una localidad a donde iba y
desde donde regresaba todos los dias), alli en
las tardes empecé a dar clases particulares en
una secundaria y también en la preparatoria.
Asi que llegaba de Preescolar y Primaria por la
mafiana y me ponia a trabajar en secundaria y
prepa por la tarde. Cambié mucho mi
panorama. El hecho de estar aprendiendo en
la Normal Superior me dio la oportunidad de
ingresar en el otro nivel.

Y bueno, una cosa lleva a la otra: el
preparar la clase, el leer, el aprender nuevas
cosas, en fin, me lleva a tener la oportunidad,
otra vez, de ser convocado en el periodo
presidencial de Luis Etxeberria y otra vez con
la idea de trabajar en el siguiente nivel, el nivel
de secundaria. Entonces, este me gustaba
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mucho. Sin dejar de gustarme la educacion
basica. Voy, presento mi examen y soy
aceptado nuevamente de entre una gran
cantidad de profesores que presentaron el
examen de oposicion. Eligieron a 10 de cada
Estado. Nos concentraron en la Ciudad de
México para hacer la primera licenciatura,
ahora si formal, no como especialidad. Fue el
primer experimento para empezar a
profesionalizar la labor del maestro y estuve
ahi en la ciudad de México, en la Normal
Superior. Para evitar intromisiones politicas y
de todas las que existen en este gremio
nuestro, que son muy prolijas, nos mandaron
a la ciudad de Colunga. Alli, en el turno
matutino teniamos una escuela normal
nuevecita, solo para nosotros, con camara
Gesell, con laboratorios, escuela secundaria
anexa.. Y ahi hice mi licenciatura vy
especialidad. Comencé por psicologia pero al
final me di cuenta de que me gustaba mas
mover probetas y hacer analisis y me
incorporé a Fisica y Quimica. Y ya con la
pequefia base que tenia de Matematicas, hice
una magnifica licenciatura en el ambito de las
Ciencias Naturales. Como llegamos casi todos
solteros, empezamos a conocer a los otros y
formamos parejas. Al terminar la licenciatura,
tuvimos que regresar al lugar de origen. Otros
cambiamos al lugar donde eran las esposas y
asi nos repartimos por la Republica. Esos
primeros 300 licenciados en Educacion
Secundaria creamos una nueva linea de
formacién. A mi me toca venirme de la Ciudad
de Mexico, a Sinaloa, con tal fortuna que
llegando a la ciudad, nuestros compafieros
maestros no tenfan esa formacion. Eramos los
primeros licenciados que llegabamos. Nuestro
nombramiento estaba dividido entre trabajar
en una plaza de primaria a la mafana vy un
determinado numero de horas de clase en
secundaria por la tarde. Y asi empece a crecer.
Tenia mucho trabajo en una preparatoria y
entré por primera vez a dar clases en una
Normal Superior. Y con todo lo que habia
aprendido en la escuela rural, en mis estudios,
con gentes de mucho nivel académico, llegué
con ideas innovadoras en la ensefianza de la
Fisica o Quimica. Habia que ser creativos,
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pasar de una metodologia expositiva a una
metodologia interactiva. Y ahi viene el salto.
Aprendimos en ese tiempo, empezamos a
tener una linea psicopedagdgica formada, con
la programacion por objetivos, la taxonomia
de Bloom, etc. Lo aprendimos en el Distrito
Federal, prepardndonos para ser profesores
de la escuela secundaria. El regresar a las
ciudades, a Mazatlan que fue a donde yo
llegué, me dio la posibilidad de dar grupos de
formacién para asesores técnico-pedagégicos
y con 24 aiios no me quedé conforme. Entré a
hacer una licenciatura en la universidad,
porque los egresados de las universidades a
los maestros nos veian incompetentes. Hice
Administracion de Empresas. Entraba a las 6
de la tarde y salia a las 11 de la noche.
Después de todo lo que yo habia estudiado,
aquello me parecia de diversion. No la
terminé porque me parecia inconsistente, asi
gue el tecnolégico de Monterrey nos ofrecid la
oportunidad de hacer una Maestria y tuve que
sacrificar el tiempo familiar, de mis hijas que
estaban chiquitas, de mi esposa que también
trabajaba todo el dia, pero ni modo, habia que
buscar un futuro diferente. Empecé a hacer
una maestria y la conclui y eso me da la
oprtunidad de entrar en los centros de
actualizacion de magisterio y en la universidad
pedagdgica como profesor y como asesor. Y
asi me pasé sin dejar mi escuela secundaria
durante 29 afios, porque para mi era muy
satisfactorio el contacto con los jovenes, ya
gue me permitia desarrollar procesos
creativos nuevos, todos los dias estaba
inventando qué hacer en la siguiente clase,
imaginaba como abordar cierto tema, en fin,
creando la estrategia diddctica, a diferencia de
muhos otros compafieros.

Comentario 13:

Maravilla la progresion personal y profesional de
este profesor. A base de esfuerzo personal, de
voluntad, de creer en sus propias expectativas
paso de una comunidad anahuac a la que llegd
con mucha ilusién pero sin ningun recurso a cursar
una licenciatura, a despreciar otra por
excesivamente fdcil, a hacer una Maestria y a ser
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profesor de la Universidad Pedagdgica
formando maestros y asesores psico-
pedagdgicos. Aquel maestro que dependia de
las papas y al agua con miel que le venian a
ofrecer las familias de la aldea, se convirtio en
uno de los protagonistas de la transformacion
del profesorado mexinaco. Y como él mismo
reconoce, le sirvio mucho lo que habia
aprendido en aquella primera Normal rural.
Seguramente porque le hizo creer en si mismo
y porque le formdé en un conjunto de
conocimientos y competencias amplias y
apegadas al terreno que le permitieron
afrontar las diversas situaciones profesionales

P. O sea, que éel periodo de su vida mas largo
fue en la escuela secundaria?

Si, y en la normal superior. Era simultaneo.

P. Y en la pedagdgica éestuvo mucho tiempo?
Asi es.

P. ¢En la Pedagdgica del distrito federal?

No, alli en Sinaloa. Era la misma, pero era una
subunidad. La capacitacién de hecho,
veniamos y la recibiamos en el Distrito
Federal. Ahi formé mi vida en ese sentido,
entre la formacion de docentes y compartir la
habilidad que iba adquiriendo a lo largo de los
anos, tratando de hacerle mas facil a los
jovencitos su acercamiento a las matematicas,
ya que aqui en México era muy complicado.
No teniamos ningun libro, ninguna didactica
de las matematicas. Teniamos que crearla, que
hacerla. Las que lograbamos tener nos
llegaban de los EEUU en inglés.

P. {Como ve que ha evolucionado Ila
formacion de profesores en México?

En México, mientras se mantuvo con ese
principio, la formaciéon de profesores a través
de las escuelas normales e incluso con el
cambio a la licenciatura que empez6 en el Plan
94. En el Plan 85 primero fue la licenciatura de
algunos maestros que entramos a la
Universidad Pedagogica Nacional. Este proceso
se establece en el Plan 94 como obligatorio:

licenciatura para todos. A partir de ese
momento no hubo cambios negativos, hubo
cambios muy positivios. El problema en la
Educaciéon Basica, hablo de Preescolar,
Primaria y Secundaria, empieza a surgir
cuando cambian el perfil de acceso para los
maestros que van a dar clases. A un
determinado profesionista, le permitian dar
una clase de biologia y a veces ni siquiera
tenia el perfil: un administrador de empresas a
veces iba a dar clases de espafiol. Entonces al
abrir los perfiles y generar esa posibilidad de
dar clases a personas no competentes en el
area pedagdgica, empieza a tambalearse el
sistema. Y junto a eso, igual que en cualquier
profesionista de cualquier carrera, se va
debilitando la formacion del profesor de
primaria. Afortunadamente, en educacién
preescolar se ha mantenido firme. Esa si que
ha crecido mucho. Antes la educadoras
estaban consideradas como nifias bonitas o
hijas de fulanito de tal que iban a cuidar nifios
y a jugar. Su proceso formativo comenzé en el
94 y eso evolucioné muchisimo hablando de
preescolar. En lo que se refiere a las escuelas
primarias, las Escuelas Normales rurales
empezaron a tener conflictos muy serios. El
gobierno de la Republica no quiso seguir
enfretando una carga econdmica que no era
realmente, comparativamente a lo que se
invierte en educacién, tan gravosa. Sin
embargo, posiblemente las cuestiones de tipo
politico, ya en los ultimos tiempos resultan
fuertes (no sé si en su pais han visto las
noticias de estos dias de normalistas y los
maestros que toman carreteras). En el afio 68
va habia las llamadas federaciones de
estudiantes socialistas campesinos de México
gue llevaban esa tendencia. Pero a pesar de
eso habia una formacidn. Quien queria seguir
por ahi, pues esas eran sus ideas..y
libremente podia hacerlo. Y si queria ser
institucional al partido de aquel tiempo, pues
igual. Pero ya en los ultimos tiempos, los
compromisos del gobierno por asignarle una
plaza cuando termina la carrera dejaron de ser
viables. Ya no existe ese compromiso. Ahora
tienen que presentar un examen, la famosa ...
(no recuerdo).Es un convenio a nivel nacional
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entre el Sindicato de Maestros con la
Secretaria de Educacion Publica que vino a
deteriorar el proceso porque comenzd a
funcionar el corporativismo sindical, las
preferencias... es mas, los sindicatos (yo forme
parte de algunas cuestiones, este, de tipo
social). En Sinaloa abrimos un “fidei comisso”
gue tiene mas o menos 20 anos, donde
tenemos un sistema de ahorro global, un
seguro de vida y un seguro de retiro, adicional
al que nos ofrece el gobierno. En ese tiempo
yo estuve en el sindicato. Este fidei-comisso ha
funcionado. Ha sido la Unica institucion que
nos ha permitido comprar una casa diferente,
tener un auto distinto a lo que realmente
nuestro sueldo normal nos permitia. Hemos
crecido en ese sentido atendiendo al
mejoramiento de la vida del maestro. Este es
el dmbito que a mi personalmente me ha
motivado. El otro aspecto sindical de la
politica y la eleccién, definitivamente, no ha
formado parte de mis intereses.

P.-En todo caso ¢ Como ve la formacion actual
de los profesores?

Muy limitada. Muy limitada en el aspecto
pedagdgico. Tienen conocimientos y manejan
las nuevas  tecnologias pues son de una
generacién pues ya con habilidades digitales.
Pero en aspecto pedagogico, lo verdadera-
mente formativo, que les permita crear y
desarrollar competencias y lograr aprendizajes
significativos no son competentes, estd muy
descuidado ese punto.

Comentario 14

No parece extrafio que ante una historia
personal como la que este profesor ha vivido,
los actuales planteamientos en formacion de
profesores le parezcan pobres. Probablemente
se equivoque en no valorar la importancia de
las nuevas tecnologias (cuyo dominio puede
suponer en la actualidad ser capaces de
responder a necesidades de la comunidad
similares a las que, en su época inicial, era el
canalizar el agua o cultivar hortalizas), pero
resulta coherente que reclame una formacion
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pedagdgica de mds amplio espectro, sobre
todo en lo que se refiere a los aprendizajes
significativos. El lo logré en su tiempo a través
de una aproximacion permanente y realista a
la Naturaleza. Los maestros actuales se ven
limitados a lograrlo a través de los libros o de

P. Una de las cosas que mds me ha llamado la
atencion de su trayectoria es el gran valor
que usted le concede a la naturaleza de cara
a la educacion ¢ Cémo sintetizaria esa idea?

La primera palabra que aprendi cuando
estudié fisica, es eso, fisios como naturaleza.
Realmente, todo surge de ahi, cualquier cosa
gue el nifio pueda ver o lo que el jovencito
pueda ver, estd en la naturaleza. No lo voy a
inventar, ni tampoco voy a decirle que lo
podemos reproducir fielmente. Lo que si
puedo hacer es crear un modelo fisico o
matematico que me permite explicar lo que
sucede en la naturaleza y esto despierta el
ingenio, la creatividad, la curiosidad y, como
dirlamos ahora, desarrolla competencias. Y

justo cuando lo hacemos para que reflexionen
sobre la conservacién del ambiente. Mis
alumnos muchos escogieron carreras
similares, son ingenieros fisicos que trabajan
en energia atémica; otros fueron ingenieros
civiles, ingenieros estructurales. Muchos
buscaron una carrera de ese ambito. Y en
resumen, volviendo a su pregunta la idea de
fisios me parece fundamental.

P.En educacion infantil y primaria aun se ve
eso, pero ¢le parece igual de importante en
secundaria?

Si, por supuesto. Los muchachos pierden el
interés y el valor por el respeto. Decimos que
estos jovenes son particularmente especiales por
el momento en que viven. El Ego y el grupo de
pares los dominan, pero independientemente de
eso, sus curiosidades no las hemos logrado
resolver de manera interesante. Llegan con el
maestro de Fisica y les llena el pizarron de
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formulas, y decirle que la velocidad y la distancia
y el tiempo y otras cosas tedricas, pero no
construyen un carrito para ver cdmo camina,
que les lleve a un cerro y deje caer una piedra
para medir el tiempo y después lo analicen
con una ecuacion de segundo grado...Eso es
aprendizaje. Ahi lo ven, y entienden para qué
les va a servir. La Naturaleza es adonde tu vas
a ir a trabajar. Si eres ingeniero vas a luchar
con y contra la naturaleza, si eres médico vas a
tener un motor vivo y no lo puedes apagar.
Eso es ser competente.

P. éLas escuelas urbanas, y sobre todo en las
grandes ciudades, han perdido mds el
contacto con la naturaleza y lo han sustituido
por libros?

Definitivamente, si. Aunque yo creo que ahora
con el internet, van acercandose un poco mas,
gracias a la imagen. Pero aun falta vivirlo. Hay
gran diferencia entre el nifio al que yo puedo
llevar a la orilla del mar para agarrar un
molusco entre las piedras y verlo en Internet.
La diferencia es enorme. Este huele y si se
equivoca a lo mejor hasta le produce urticaria,
no? Eso es importante. La vivencia debe ser
directa con la naturaleza, acercarlos lo mas
gue se pueda a la naturaleza.

Comentario 15

La importancia de la Naturaleza, el phisios en
palabras del profesor Espinoza, como recurso
diddctico ha estado presente en toda su
exposicion, por eso hemos querido insistir en
este asunto. Cuando no se tiene nada, siempre
queda la Naturaleza. Y eso vale para la escuela
y, también, para la vida. Valié en el pasado
para los maestros pioneros que debieron
construir su profesionalidad desde la nada, y
deberia valer para el magisterio del futuro
pese a que sus escuelas se encuentren llenas
de artefactos. Ojald no perdamos esa
referencia en la formacion de los maestros y
maestras del futuro.

P.Si mira para atrds en todos estos anos ¢ Qué
es lo que mds le ha gustado?

Lo que mds me ha gustado de ser maestro es el
contacto con los jovenes, con los nifios. No hay
nadie mas auténtico que un nifio. No hay nadie
mas afectivo que un adolescente. Hay que
saber llegar a su corazén, independientemente
de las diferencias en edad. Las ultimas
experiencias que he tenido yo de contacto con
un grupo es hacerles ver que las matematicas
se aprenden con un doblado de papel. Tienen
gue ver que no es dificil, que con origami en
diez minutos les hago que recuerden el
concepto de segmento, semirrecta, recta,
diagonal, lado, angulo o lo que sea. Ellos se dan
cuenta que no es dificil y me abrazan y me
piden que vaya mas seguido. Esto es lo que
tienen que aprender los maestros jovenes.
Llegar al grupo no es presumir de ser eruditos,
sino llegar y ponernos al nivel del jovencito para
gue disfrute de lo que aprende. Pasarse cinco
afos en la escuela y ver que no le ha servido
para nada, jqué decepcion! La cuestion es
comprender la naturaleza, ver que lo entiendo,
saber para qué sirve. Esa relacion con los nifios
es lo mas importante.

P. Usted se jubilo y poco después paso al
Sistema Educativo Valladolid. Pasé de Ia
ensefianza publica a a la ensefianza privada.
¢Fue mucho cambio para usted?

Comentario 16

Tras jubilarse en la educacion publica a la que
pertenecio toda su vida, el profesor Espinoza
paso a trabajar en una empresa privada, el
Sistema Educativo Valladolid. Se trata de una
empresa dedicada a la educacion bdsica
(Preescolar, Primaria y Secundaria) con mds
de 50 colegios repartidos por todo México.
Las ultimas preguntas va dirigidas a recuperar
esta parte de la historia personal de nuestro
entrevistado.
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En principio si. No estaba acostumbrado a una
autoridad Unica, a una autoridad descendente,
sin opcidn a opinar sino, simplemente, seguir la
linea ya marcada. Al principio el sistema
Valladolid me parecié algo que me enclaustraba
pero, en fin, estdabamos creciendo y me dio la
oportunidad. Yo era representante del sistema
y tenia que ir de una escuela a otra, de una
ciudad a otra. Y ese contacto con los padres de
los nifios del sistema de Valladolid me vuleve a
aperturar y empezamos a entender lo que
hacia falta. Creamos algo académico:
materiales didaticos que los nifios puedan
manejar, guias diddacticas que los lleven a la
web, pero primero que se expresen en papel,
que escriban sus ideas. Sobre todo en el nivel
socioecondmico en el que nosotros trabajamos,
que no es alto. Nuestros colegios no estan
enfocados a la élite. Yo creo que eso es lo que
mas me ha movido.

P. ¢Como describiria el sistema de Valladolid
para alguien que no lo conoce?

El Sistema Educativo Valladolid en un sistema
de escuelas particulares que ofrecen una
opcién de edificios funcionales, limpios,
seguridad, sobre todo. Usted lleva su hijo ahiy
tiene la seguridad de que ahi va a estar, que
no se le va a escapar a ningun sitio. Y a la hora
en que usted regrese a por él, ahi estara. Ese
es uno de los puntos basicos que nosotros
hemos cuidado. En el trabajo académico,
nunca hay pretextos, todos los dias del afio
trabajamos. Siempre hay la relacion padre-
escuela. La escuela estd abierta para los
padres. Hay un programa que se llama “Factor
3: Padres en el aula”, donde cada grupo de
padres tiene unos determinados dias al afio en
el que a los padres se les facilita el acceso al
aula para que puedan observar lo que se hace
durante todo el dia. Al final, via virtual
responden a una encuesta y gracias a ello,
tenemos un indicativo de que lo que estamos
haciendo, los padres de familia lo aprecian. No
tenemos miedo a que lo que estamos
haciendo los padres lo vean, como sucede en
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la escuela publica. Eso no lo vemos como una
intromisidén o interferencia.

Y el horario es extendido. Podriamos
llamarlo guarderia, pero no es una guarderia,
es un espacio de trabajo ampliado, desde las 7
de la manana hasta las 5 de la tarde.

Tenemos muchas cosas culturales,
tenemos un premio Valladolid a las letras, que
ya es su decimoprimera edicién, que es un
concurso literario para cuento infantil vy
novela. En el cuento infantil, que debe reunir
unas caracteristicas especiales, los
seleccionados los utilizamos en nuestro propio
sistema para que los nifios lean cosas
especialmente disefiadas para ellos. El
concurso de novelas lo dejamos abierto pero
hemos tenido mucha produccién proveniente
de escritores noveles muy jovenes. Si salen
premiadas se las editamos también.

Tenemos una competicién ya
internacional de ajedrez a nivel que cada ano
se celebra con premios muy importantes y con
la presencia de los grandes maestros a nivel
internacional. Hemos participado con paises
como Canada. En el ambito deportivo hay una
carrera atlética cada afo.

Y formamos una gran familia, los que
trabajamos para el Sistema Valladolid
tenemos una gran camaraderia. Somos gente
afable y directa, no somos hipdcritas.
Ofrecemos una educacién diferente, nos
preocupamos de que sea de calidad. Vamos en
la mejora continua y vamos creando nuevos
ambitos.

P. ¢Cudl es su trabajo ahora?

Ahora trabajo en el departamento de
investigacion académica. Mantengo vigentes
todos los materiales que utilizan nuestros
maestros y nuesrtros nifios acordes a las
reformas que hace la educacion publica.
Cualquier cosa que en el ambito oficial, la
Secretaria de Educacidon Publica o los
gobiernos locales implementan, de eso me
encargo yo de revisarlo, analizarlo, y adaptarlo
a todos lo que nosotros manejamos con
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materiales de apoyo. Disefio diplomados,
talleres breves, conferencias via virtual, las
grabamos en un estudio especial que
tenemos. Siempre son conferenciantes de
diferentes niveles: médicos, psicdélogos,
psiquiatras, especialistas en educacion infantil,
nutriodlogos, etc. Y ese disco, cada mes se lo
mandamos a todas las unidades y eso es para
reuniones con los maestros.

A parte tenemos algo mas que es la
escuela para padres, donde mas batallamos.
Hemos ido creando la conciencia de que el
padre llegue en ese espacio, pueda abrirse y
formar un grupo de catarsis, de interaccion...
formar un grupo interdisciplinario a través de
los mismos padres, apoyandolos desde la
escuela para que tengan menos problemas en
el apoyo a sus pequefios.

P. ¢Y toda aquella sensibilidad de la
naturaleza en qué se le nota ahora? éEn los
materiales?

Si.
P. ¢Como ha incorporado la naturaleza en los
materiales?

Si hablo, por ejemplo, de quinto grado, en
medio ambiente. Si estoy hablando de medio
ambiente con los nifios, en el libro les escribo
un cuento con una histioria motivadora, que
nunca lleva mas de una cuartilla. Les platico el
cuento en el que un nino tiene mucho plastico
en casa y no lo sabe utilizar. Tirando tres o
cuatro bolsas de basuras del mismo, éSabias tu
que los plasticos...? ¢Cudl es el efecto nocivo
del plastico? A partir de ahi empiezo a
plantear una actividad: organizaros en equipos
e investigar la cantidad de plastico que cada
familia adquiere semana por semana. No los
tires, trdelos a la escuela. Haz un equipo de
reciclado, invita a tus demas compaiieros.
Luego en via virtual entra la pagina
sistemavalladolid.com donde tenemos
recursos didacticos. En tal pdagina haz un
trabajo sobre lo que ocurre en ciudades como
Monterrey, Guadalajara, etc., con respecto al
plastico. En el Distrito Federal hay cuatro o
cinco presas derivadoras que se tapan y crean

conflictos e inundaciones. Entonces a partir de
eso ya le di la idea de lo que queremos hacery
sus actividades. Después viene un proyecto de
cada grupo, donde el maestro participa.
Elementos, el nombre del proyecto, qué
vamos a hacer, donde lo vamos a hacer, pero
siempre tiene que ver con su entorno
proximo.

P. Usted ha visitado muchas escuelas del
sistema. ¢Como estd la educacion inicial en
esas escuelas?

Nosotros no tenemos educacién inicial,
tenemos preescolar. Educacién inicial todavia
no.

P.¢A qué le llaman inicial?

De cero a tres.

P. ¢ Ustedes tienen de tres a seis?
Asi es.

P. ¢Y como funciona?

Es preescolar: primero, segundo y tercero.

Primero, que es nuevo practicamente.
Solamente iban a recibir dos afos.
Recientemetne se ha implementado primero.
A penas se estan haciendo las adecuaciones
pertinentes para trabajar con los nifios. Es
l6gico por el hecho de comenzar mas
temprano. Hemos recorrido los contenidos
programaticos que se manejaban en tercero y
en segundo y comenzamos a trabajar en
procesos de lectoescritura, el acercamiento a
los procesos de conteo, el concepto de
numero, la expresion artistica y plastica, y el
acercamiento a la musica, basicamente.

P. ¢Generan ustedes sus propios materiales?

Como estos nifios son de recién ingreso,
nosotros tenemos solamente algunos
materiales de apoyo, por ejemplo los
materiales para preescolar que tenemos son
minimos. Generalmente, los que utilizamos
con ellos son los que utiliza la Secretaria de
Educacién Publica. Nos hace falta trabajar esa
area, aunque segundo y tercero de preescolar
si lo tenemos muy funcional: libro de
computacién para los nifios, inglés
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diariamente, en combinacién con una
universidad de los Estados Unidos, Oxford
University. Con ellos hay un convenio, vienen y
capacitan a nuestros maestros de preescolar
para gue manejen materiales adecuados:
Science, Maths, etc.

Comentario Final.

Son varias las ideas fuerza que podemos
extraer de esta entrevista:

1.- La construccion de la identidad
profesional.

La forma en que se construye la propia
identidad profesional. Es un proceso complejo
en el que se produce un juego combinado
entre oportunidades y fuerza personal. Es esa
idea de agonia con que inicidbamos la
entrevista: lucha, esfuerzo, expectativas, deseo
de superacion, constancia.

2.- El magisterio como liderazgo en la
comunidad.

Ser maestro como algo que va mds alla del
trabajo escolar. Ser maestro como lider
comunitario, como persona comprometida con
la calidad de vida de las personas con las que
se trabaja. Pero, obviamente, eso requiere de
competencias apropiadas para desempefiar
ese papel y, por tanto, de una formacion que
te capacite para hacerlo.

3.- El valor de la formacion.

La historia personal de cada sujeto se
construye con mimbres muy diversos. En el
caso del Prof. Espinoza, lo destacable es el
importante papel que en su desarrollo
personal y profesional ha tenido la formacion.
Tuvo oportunidades, y supo aprovecharlas,
para ir superando los diversos escalones de la
formacién. El se iba involucrando en cuanto
nuevo curso se le ponia a mano. Y cada nuevo
escalon que subia le permitia aspirar a
escalones nuevos. Y asi, desde la Normal rural
a la Normal Superior y de ésta a diversas
Licenciaturas y, después, la Maestria. Todo ello
como un proceso ininterrumpido de superacion
personal. La idea del lifelong learning
convertido en programa vital. Es algo que los
maestros y maestras a veces olvidan y se
contentan con su titulo bdsico que les capacita
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para ocupar una plaza de por vida. No faltard
quienes digan que el profesor Enrique pudo
hacerlo porque era hombre pero no habria
podido hacerlo de ser mujer. Es probable que
las cuestiones de género tengan que ver con
las historias de vida del profesorado, pero
como cada persona afronte la construccion de
su profesionalidad depende, sobre todo, de su
fuerza interior y del nivel de expectativas con
que visualice su futuro.

4.- El contacto con la naturaleza.

Especialmente relevante resulta el trato que el
Prof. Espinoza hace de la naturaleza como
recurso diddctico. Esta aproximacion educativa
quizds sea mds fdcil de desarrollar cuando la
naturaleza es también mds patente como
contexto de vida (la vida de las comunidades
indigenas estd muy fusionada con su medio
natural), pero desde el punto de vista
pedagdgico, se hace precisa en todos los casos
tanto si se vive en el campo como en la ciudad.
La naturaleza provee de recursos diddcticos,
propicia el aprendizaje significativo, facilita el
desarrollo de competencias no solo académicas
sino para la subsistencia y la vida cotidiana,
constituye un nexo de comunicacion con las
familias y la comunidad, se convierte en un
vademécum de valores educativos. Es una
ldstima que las pedagogias modernas, cada vez
mds urbanas, se hayan ido alejando
progresivamente de la naturaleza para
centrarse en los libros y en la tecnologia. Esto
ultimo es necesario pero deberia lograrse sin
perder los infinitos recursos educativos y
diddacticos que la naturaleza nos ofrece a los
maestros.

5.-El emprendedurismo como actitud y como
competencia.

En el fondo de la historia de vida del Prof.
Espinoza subyace la potencia que le transmitio
aquella primera escuela Normal rural en la
que se formd. Seguramente, a dia de hoy,
tendria problemas para superar los requisitos
burocrdticos de la acreditacion, porque no
respondia adecuadamente a los estdndares
establecidos. Y, sin embargo, dotaba a sus
estudiantes de una formacion llena de vigor y
estimulos. Les transmitia una idea de la
profesion compleja y atractiva, simple pero
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muy atenta a las necesidades que estarian
llamados a afrontar en sus respectivos puestos
de trabajo. Hoy en dia se habla mucho del
“emprendedurismo”, formar profesionales
emprendedores, como competencia que las
instituciones de Educacion Superior deberian
ser capaces de transmitir a sus estudiantes en
todas las carreras. Idea interesante que
muchos han criticado por ver en ella resabios
de neoliberalismo y de dependencia del
mercado laboral. Sin embargo, aquellas
escuelas Normales rurales que describe el prof.
Espinoza lo hacian con gran sencillez.
Ensefiaban cosas prdcticas que les servirian
para sobrevivir en las comunidades rurales a las
que irian como profesionales. Pero, mds alld de
lo que aprendian, les iban transmitiendo la idea

Articulo concluido 25 de julio de 2013
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de que deberian ser capaces de sobrevivir, de
crear las condiciones necesarias para que la
comunidad y ellos mismos fueran mejorando en
su calidad de vida. Es decir, reforzaban esa
actitud de compromiso, de enfrentamiento con
la realidad que les tocara vivir sin
desmoronarse, de buscar soluciones a los
problemas que en cada caso se les fueran
planteando tanto en la escuela como en el
contexto en que vivian sus nifios y nifias. Por
eso, cuando oyes hablar a maestros y maestras
de aquel tiempo te admiras siempre de su
fortaleza, de su creatividad para hacer cosas
diferentes, de su compromiso con la comunidad
y sus problemas. Eran personas llenas de
vitalidad. Emprendedoras.
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éPor qué algunos nifios se muestran con
fortaleza y bienestar? Algunos dirdn que va
escrito en sus genes y seguramente tendrdn
algo de razén. Pero no cabe duda de que esto
depende en buena medida de sus experiencias
tempranas vividas en el ambiente familiar y en
la escuela. Tradicionalmente se atribuyé a la
escuela la formacion de la dimensién mas
conceptual, mas cognoscitiva de las personas,
reservando para la familia la educacion de las
emociones, afectos y valores. En la actualidad,
sin embargo, ya no se mantiene ese reparto
de dominios, una vez que han quedado claras
las abundantes intersecciones y entrecruces
de influencias entre los diferentes contextos
de crianza; ya nadie duda de que la escuela
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juega un papel decisivo en el bienestar
emocional de nifios y nifias.

Pero existe un buen trecho entre la
aceptacion de la importancia de este cometido
y la comprension de los elementos que la
configuran y el dominio de las estrategias para
la promocion de la salud emocional en la
escuela. A esto intenta contribuir el libro que
comentamos.

El libro comienza definiendo el término
de salud emocional, distinguiéndolo del de
inteligencia emocional, dedicando la primera
parte a explicar los diferentes componentes
de la misma, unos de caracter personal (como
el autoconcepto, la autoestima, el
autocontrol, la localizacién del control, el
sistema de atribuciones o la tolerancia a la
frustracién) y otros de caracter relacional



(como el vinculo afectivo, la empatia, la
asertividad o las habilidades sociales).

La segunda parte presenta un analisis
pormenorizado de la metodologia que debe
seguir el educador en la escuela infantil para
estimular la salud emocional de sus alumnos,
haciendo hincapié en las estrategias
incidentales, un conjunto de variados
comportamientos que aparecen espontanea-
mente en la relacidon del educador con sus
alumnos (como el estilo educativo, la
comunicacion, las normas o los valores) y en
las intencionales, las planificadas por el
educador con el objetivo concreto de
desarrollar los distintos componentes de la
salud emocional (como las rutinas, las
unidades didacticas o los planes de
convivencia).

De su contenido merece especial
atencidn el ejemplo que propone de programa
de salud emocional para nifios de 0 a 3 afios,
junto con el breve apartado en el que aborda
la salud emocional del educador y las
dificultades inherentes a la tarea de educar a
los mas pequefios.

éDdnde reside el mérito de este libro, si
la misma autora reconoce que alguna de sus
contenidos pueden encontrarse facilmente en
otras publicaciones? Si bien es cierto que los
componentes y estrategias aqui estudiados
acostumbran a aparecer en los tratados de
psicologia o pedagogia, en este libro se
encuentra una presentacién clara y ordenada
de los mismos que adquiere un nuevo sentido
en relacion a la salud emocional de la infancia.

Lois Ferradds Blanco

Universidad de Santiago de Compostela

Espaifa
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Las personas que impulsamos la plataforma
practicareflexiva.pro somos profesionales, la
mayoria docentes que compartimos una
misma vision tanto del acto educativo central
(la interaccién alumno-profesor/a), como del
desarrollo profesional docente. El proyecto
nacié con vocacion internacional en mayo de
2011 configurandose como una plataforma de
encuentro e interaccion con otros profesionales
docentes precisamente para compartir
conocimiento, intercambiar experiencias vy
promover el avance del paradigma reflexivo en
la formacidon de docentes y de formadores.
Estos dos afos transcurridos han resultado
extraordinariamente dindmicos en intercambio

Enlace a Practicareflexiva

de conocimiento, en apoyo a la investigacién y
en crear 34.000 contactos unidos en el interés
por la difusién y desarrollo de la practica
reflexiva asi como del avance de la
investigacion sobre ésta.

Gracias a los contactos, interacciones,
colaboraciones y aportaciones de los 34.000
miembros y colaboradores actuales de
practicareflexiva.pro, la plataforma
profesional ha dado vida a una activa
comunidad investigadora y se ha convertido
en un obligado referente internacional de la
Practica Reflexiva. La rica participacion de
Latinoamérica constituye un valor afiadido en
este foro de expertos y ha sido precisamente
en Latinoamérica donde se ha celebrado el /
Encuentro Latinoamericano de Prdctica
Reflexiva que ha reunido en La Republica de
Panama a investigadores, formadores,
académicos y docentes de Universidades de
distintos paises Latinoamericanos. Pero
volvamos al tema que nos ocupa informando
de nuestra identidad y de la invitacidon
institucional de ILADEI, que nos propone
colaborar en su proyecto en favor de la
infancia y a quien agradecemos sinceramente
la oportunidad de aportar nuestro grano de
arena.


http://www.practicareflexiva.pro
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Con el antecedente de la reflexividad y
del pensamiento reflexivo, el aprendizaje y la
formacién profesional docente (inicial o
continuada) basada en la reflexion sistematica
sobre la practica es una metodologia que
emerge con fuerza en distintos ambitos
profesionales y no sélo en el campo de la
ensefianza. Sin embargo, en nuestro ambito es
especialmente importante dado que se ha
revelado como una herramienta de gran
potencial transformador de la practica y de
mejora de la actividad profesional. De hecho,
lo que se busca, en definitiva, es mejorar
cualitativamente la intervencion docente y el
aprendizaje del alumnado (en todos los
niveles: E. Infantil, E. primaria, E. Secundaria,
Formacién Profesional y Educacidn
Superior). Nuestra hipdtesis inicial afirma que
un profesorado que mejore continuamente su
practica sera capaz de mejorar también el
aprendizaje de su alumnado.

Por eso, quienes impulsamos esta
plataforma tenemos la pretensién que nuestra
propuesta puede ayudar a mejorar también la
educacion en muchos paises. Creemos,
modestamente, que la contribucién de Ia
practica reflexiva, en la formacién inicial asi
como en la permanente, puede ser un
elemento importante para aumentar la calidad
de la educacion de la infancia y la juventud.

A partir de este punto de arranque,
gqueremos hacer publico que nos gustaria
compartir los objetivos y las metas de mejora
con todas aquellas personas que puedan
sentirse atraidas por la conviccidn de que la
formacidn del profesorado es una pieza clave
en cualquier sistema educativo y que una
mejora de esta formacién es posible si va
acompafiada del rigor metodoldgico que
conlleva la practica reflexiva.

Por lo tanto, hay que tener presente
desde el inicio que formarse o aprender de
acuerdo con los principios que postulamos no
es una actividad fécil, para llenar el expediente
o simplemente para dar una patina superficial
en la formacién del profesorado. Aprender
nuevas formas profesionales de intervenir y de
gestionar el aula, romper visiones vy
estereotipos sobre el alumnado, cambiar
modelos mentales y transformar el

pensamiento (a menudo negativo) del
profesorado sobre la ensefanza y el
aprendizaje no son tareas faciles ni posibles de
ser acometidas sin una notable voluntad y
constancia de cambio y una notable dosis de
humildad y actitud de aprender y mejorar
continuamente.

Por ello, a la vez que hacemos explicita
nuestra voluntad de dar a conocer una
metodologia que ya ha demostrado su
capacidad transformadora, también somos
muy conscientes de que la formacién de los
profesionales docentes (como de otros
campos) no es una formacién que se pueda
enfocar ni con recetas simplificadoras ni con
grandes teorias alejadas de la practica
cotidiana. Pero, y este es el punto central y
relevante, no se puede hacer sin el concurso
de los propios profesionales, que conocen, al
menos intuitivamente- qué pueden hacer para
encontrar soluciones a los problemas que se
les plantean en el aula cada dia.

Los interesados encontraran en el
espacio de esta plataforma fundamentos
tedricos, experiencias, instrumentos, estudios
e investigaciones, articulos de divulgacién y
referencias bibliograficas para ampliar su
conocimiento y vision de la practica
reflexiva. Pero, sobre todo, queremos que
puedan encontrar un punto de encuentro y de
intercambio que invita a aprender, pero
también a aportar (reflexiones, experiencias,
propuestas tedricas y practicas), para construir
juntos una verdadera comunidad de
aprendizaje internacional.

Esta es nuestro objetivo final: constituir
una gran comunidad de aprendizaje
profesional, que ayude a docentes y
formadores (de todos niveles; expertos vy
aprendices) a reflexionar y a mejorar su practica
cotidiana de enseflanza y aprendizaje. Y a la vez
les permita sentirse acompanados de otras
personas que, como cada uno de nosotros,
también se esfuerzan por mejorar su practica
profesional.

Angels Domingo, M2 Victoria Gémez

Miembros del Equipo Directivo

www.practicareflexiva.pro
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