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RESUMEN

El Nivel Inicial es el primero de los niveles del sistema educativo argentino y su
reconocimiento, siempre en ascenso, se refleja en las leyes educativas que lo incluyen, en
las discusiones parlamentarias que debaten la universalizacion y creacion de secciones
para nifios cada vez mas pequefios y en el constante crecimiento de su matricula.

Luego de haberse convertido en participe indiscutido de la educacion escolarizada
comienzan a delinearse, a partir de la década del setenta, documentos curriculares que
prescriben y orientan cuestiones propias del nivel. La Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
una de las jurisdicciones mas importantes del sistema educativo argentino en términos de
iniciativa curricular, matricula, cantidad de instituciones e inclusive namero de docentes,
ha producido un total de seis Disefios Curriculares, incluyendo los anexos a documentos
iniciales.

Este trabajo analiza los roles y lugares otorgados al alumno del Nivel Inicial en los
diferentes Disefios Curriculares producidos en la mencionada jurisdiccion, entre 1972 y
el afio 2000.

El disefio de la investigacion es cualitativo y de caracter exploratorio. Los datos se
han recogido a través del analisis de los documentos que constituyen el escenario de este
analisis, los disefios curriculares.

Los principales hallazgos de este trabajo sugieren que es posible reconocer
diferencias en el modo de concebir el aprendizaje de los alumnos que asisten al jardin de
infantes y al jardin maternal a lo largo de la historia reciente de este nivel de ensefianza.
Esas diferencias se organizan en tensiones expresadas en los disefios y que van del alumno
pasivo al alumno activo como sujeto de aprendizaje, del alumno cuyo juego enmascara
un proceso de institucionalizacion al alumno cuyo juego es vertebrador de sus procesos
de aprendizaje, entre otras que se exponen en el informe. Ademas, la cuestion del
reconocimiento del nifio como sujeto de derecho marca un momento de inflexion en el
modo de mirar a la infancia y su relacién con el entorno social. Por Gltimo, podemos
afirmar que el modo de participacion otorgado a las familias es también uno de los

aspectos que mas se han modificado en los Disefios Curriculares de los mas pequefios.



ABSTRACT

The Initial Level is the first level of the Argentine educational system and its recognition,
always on the rise, is reflected in the educational laws that include it, in parliamentary
discussions that debate the universalization and creation of sections for children that are
younger and younger. in the constant growth of its registration.

After becoming an undisputed participant in school education, curricular
documents that prescribe and direct issues specific to the level begin to be characterized
as of the 1970s. The Autonomous City of Buenos Aires, one of the most important
jurisdictions of the Argentine educational system in terms of curricular initiative,
enrollment, number of institutions and even number of teachers, has produced a total of
six Curricular Designs, including the annexes to initial documents.

This paper analyzes the roles and places granted to the student of the Initial Level
in the different Curricular Designs produced in the aforementioned jurisdiction, between
1972 and the year 2000.

The design of the research is qualitative and exploratory. The data has been
collected through the analysis of the documents that constitute the scenario of this study,
the curricular designs.

The main findings of this work suggest that it is possible to recognize differences
in the way of conceiving the learning of the students who attend the kindergarten and the
maternal garden throughout the recent history of this level of education. These differences
are organized in tensions expressed in the designs and that include from the passive
student to the active student as subject of learning, of the student whose game masks a
process of institutionalization to the student whose game is the backbone of their learning
processes, among others that are exposed in the report. In addition, the question of the
recognition of the child as a subject of law marks a moment of inflection in the way of
looking at childhood and its relationship with the social environment. Finally, we can
affirm that the participation granted to families is also one of the aspects that have been

most modified in the Curricular Designs of the youngest.
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INTRODUCCION

Este estudio se propone investigar los lugares otorgados al alumno de Nivel Inicial en los
Disefios Curriculares. Tanto dentro de éste como de otros niveles educativos, estos
documentos tienen un valor oficial como reguladores de la ensefianza a nivel politico,
pero también expresan una vision, una especie de declaracion de principios acerca de
cuestiones pedagdgicas fundamentales. En ese sentido, son una fuente legitima para
comprender como en cada época se pensaron (con qué palabras, en base a qué principios
y valores) los roles de los maestros, los alumnos, las instituciones y el Estado. Como
veremos, los Disefios Curriculares seran entendidos como un marco amplio de
posibilidades y restricciones politicamente atravesado (Feldman, 2000), lo cual supone
trascender de la idea acotada del curriculum como “programa” y ver en estas fuentes un
lente a través del cual pueden verse los debates pedagdgicos que han ido marcando cada
época.

La investigacion procura describir y analizar el lugar otorgado al alumno a lo largo
del periodo de institucionalizacion y consolidacion del Nivel Inicial en Argentina en base
al andlisis de los Disefios Curriculares que fueron producidos hasta la actualidad. “Lugar”
remite tanto al conjunto de supuestos que acompafian un modo posible de habitar un
espacio, la escuela, como a la posicion que a cada uno se asigna en el entramado de las
tecnologias de poder que los dispositivos escolares habilitan (Brailovsky, 2005:143). Se
toman los disefios de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires en su especificidad, aunque
conociendo el modo en que éstos han resultado referentes importantes para los del resto
del pais.

A partir de pensar en la nifiez y de pensar al nifio inmerso en una institucion
educativa y convertido en alumno, es que abordamos la hipétesis de que el lugar que se
le otorga en los discursos pedagdgicos plasmados en los disefios curriculares se modifica
segun los contextos de época. Estas modificaciones, creemos, se ven reflejadas y se hacen
presentes en los distintos documentos curriculares que van marcando el pulso del
funcionamiento de la institucién escuela/jardin a lo largo del tiempo. En esta linea
temporal pueden observarse algunas continuidades y rupturas que dan cuenta de los
modos en que el nifio en posicién de alumno ha sido visto a través de distintos cristales
tedricos, que aqui se analizaran: el juego, la psicologia, las concepciones de aprendizaje,

entre otros.



Entendemos a estos documentos curriculares como herramientas de la politica
educativa que funcionan como una suerte de “declaracion de principios”, por ejemplo,
respecto a la concepcion de alumno que estos manifiestan. Sostenemos que las diferentes
reformulaciones de los disefios para el Nivel Inicial significaron nuevos modos de mirar
a los alumnos, respecto a su modo de aprender, respecto a su consideracion como sujeto
(de tutela, y luego de derecho) y respecto a la participacion otorgada a las familias si las
consideramos agentes fundamentales para nifios de esta edad. Y desde ese lugar, nos
parece relevante indagar sobre las posibles rupturas y continuidades existentes en los
diferentes Disefios Curriculares respecto a los lugares otorgados al alumno de Nivel
Inicial desde el primero de 1972 hasta el actual ya que entendemos que alli se hace visible
el modo de ensefiar que se propone un pais o jurisdiccion como es en nuestro caso.

Asumiendo que son muchos los abordajes posibles para este andlisis se han
seleccionado tres dimensiones para delinear mas especificamente nuestro objeto de
estudio. Por un lado, se indaga la dimension pedagogico-didactico, desde la que interesa
ver las distintas concepciones de aprendizaje de los alumnos visibles en los disefios a lo
largo del tiempo. Sobre ello nos interesa fundamentalmente lo que tiene que ver con el
juego vy su lugar en el aprendizaje ya que entendemos es central para el nivel (Violante,
2011; Sarle, 2001; Harf, 1996). Se abordan también cuestiones que hacen al nifio/alumno
como sujeto activo del aprendizaje, se toman las diferentes maneras de evaluar a los
alumnos segun proponen los disefios, y se hace foco ademas en la ensefianza, sobre la
funcion propiamente dicha del nivel y se abordan también las distintas maneras de
organizar el aprendizaje junto a sus permanencias y modificaciones.

Una segunda dimensién apunta a indagar el rol del nifio/ alumno como sujeto de
derecho que acude al jardin de infantes. Alli nos interesa abordar las distintas miradas que
han existido historicamente y que ubican en un principio al nifio como objeto de tutela y
luego como sujeto de derecho. La realidad internacional se hace presente en la agenda del
pais y se observa un antes y un después en relacion con la infancia, los derechos del nifio
y la emergencia de los discursos referidos a la atencion a la diversidad.

Finalmente, desde una tercera dimensidn se analiza la participacion otorgada a las
familias en relacion al aprendizaje de sus hijos/alumnos en los disefios. Considerando que
los Disefios Curriculares mencionan la importancia de establecer un vinculo que permita
aunar esfuerzos en la educacién de los nifios se puede inferir que esta relacién cambiante
y compleja se revisa en cuanto al modo de intervencion y presencia de las familias de los

mas pequefios en los jardines de infantes y en los jardines maternales en el tiempo.
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A partir la indagacion de los Disefios Curriculares para el Nivel Inicial,
circunscribiéndonos a la Ciudad Autonoma de Buenos Aires y partiendo de la
institucionalizacion del nivel hasta la actualidad, la presente investigacion se inscribe en
el paradigma cualitativo, en tanto analiza y relaciona el discurso presente en los
documentos curriculares.

La investigacion cualitativa es inductiva y los investigadores desarrollan conceptos,
intelecciones y comprensiones partiendo de pautas de los datos, y no recogiendo datos
para evaluar modelos, hipétesis o teorias preconcebidos. En la metodologia cualitativa el
investigador ve al escenario y a las personas en una perspectiva holistica; las personas,
los escenarios o los grupos no son reducidos a variables, sino considerados como un todo.
(Taylor y Borgan, 1986). Agregaremos ademas que en el analisis documental el analisis
de contenido es utilizado como una técnica analitica que permite traducir el corpus textual
de los documentos en unidades de texto-contexto con significacion. Hacer hablar a los
documentos, y escucharlos como quien escucha a un informante, tratando de armar un
sistema teorico con las unidades de sentido que surgen de ese discurso (Vazquez Sixto,
1996) es la intencidn de este trabajo.

Al ilustrar continuidades y rupturas respecto al lugar otorgado al alumno, este
trabajo pretende constituir un aporte y potencial insumo para el desarrollo de futuros
lineamientos curriculares del nivel.

Anticipando la estructura del trabajo diremos que, en primer lugar, se presenta el
marco tedrico de la investigacion y un breve repaso de los antecedentes encontrados. Se
centra este primer capitulo en los temas que ayudan a contextualizar el trabajo de los
capitulos siguientes. Se habla sobre las ideas de nifio y alumno (como términos que rodean
nuestro tratamiento de la primera infancia), de las politicas educativas y las legislaciones
que rigen tanto a nivel nacional como jurisdiccional y por ultimo se aborda el tema del
curriculum y sus distintos niveles de concrecion.

El segundo capitulo refiere al Nivel Inicial y su historia, tanto en el marco
internacional como en el nacional. Repasar algunos hitos historicos de este nivel de
ensefianza ayudara a contextualizar y profundizar, al menos brevemente, sobre algunas
cuestiones que marcaron rumbos o determinaron caminos a seguir. Los inicios del nivel
y su actual realidad en el correlato nacional y jurisdiccional enlazado con los objetivos de
esta tesis pretenden dar cuenta de que estamos frente a marcos que trascienden lo local y

pueden entenderse a la luz de algunos fendmenos mas amplios.
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En el tercer capitulo se profundiza sobre algunas definiciones respecto de los
Disefios Curriculares y se especifica sobre los que pertenecen al Nivel Inicial, y sus
caracteristicas. Veremos que a partir de la aparicion de documentos propios para el nivel
éstos asumen rasgos que los identifican y es factible visualizar en ellos cambios y
permanencias.

El cuarto capitulo, al que podriamos denominar el corazén de este estudio,
desarrolla el andlisis de los documentos tomando las tres dimensiones antes mencionadas.
Es asi como se aborda el analisis de las concepciones del aprendizaje de los alumnos, del
nifio como sujeto de derecho y de la participacién otorgada a las familias de los alumnos
que asisten al jardin de infantes y jardin maternal.

El quinto capitulo plantea las consideraciones finales y las conclusiones que
parten de la hipdtesis presentada y a la que hemos podido arribar luego de un exhaustivo,

pero no definitivo seguramente, analisis de los documentos.
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CAPITULO 1

MARCO TEORICO Y CONTEXTO DEL ESTUDIO

Dentro de los sistemas educativos el Nivel Inicial ocupa sin duda un lugar de suma
importancia. Si las politicas educativas y las legislaciones vigentes en los Estados
democréaticos marcan el rumbo y definen las decisiones asumidas por los gobiernos sobre
la primera infancia, es en los Disefios Curriculares elaborados para el nivel donde se
reflejan dichas decisiones. Estas guardan relacion con determinados marcos regulatorios,
y de alguna manera ‘“hablan” ante la sociedad mostrandole cuales son los destinos
deseados para las futuras generaciones. Esta expresion, llevada a un plano mas concreto,
se expresa en definiciones respecto del sujeto de la educacion, del espacio escolar, de los
métodos de ensefianza y de las teorias pedagogicas que inspiran el trabajo de los
educadores.

Es la intencion en este primer capitulo hacer un repaso atento a los temas que
consideramos relevantes para profundizar sobre el Nivel Inicial en la Argentina y que
permitiran comprender los sentidos del analisis de los disefios que se desarrollan a
continuacion. Para ello abordaremos en principio la caracterizacion del alumno y su
conformacion como tal, siempre haciendo foco en el Nivel Inicial. Luego mirararemos
los aspectos relacionados al curriculum y finalmente cuestiones relacionadas con las
politicas educativas que marcan las decisiones asumidas por parte del Estado y sobre las
legislaciones existentes. Cerrando el capitulo presentaremos un breve estado del arte que
pretende dar cuenta de aquellos trabajos que entendemos podrian ser significativos como
posibles antecedentes del tema abordado en esta investigacion.

Lo expresado entendemos nos servira como puntapié inicial para revisar los lugares
y roles otorgado al alumno de Nivel Inicial en los Disefios Curriculares de la Ciudad

Auténoma de Buenos Aires a traves del tiempo en este nivel educativo.

1.1 EL NINO/ALUMNO QUE ASISTE AL NIVEL INICIAL

Segun UNESCO y UNICEF, siguiendo la propuesta del Comité de los Derechos del

Nifo, la infancia es la etapa de la vida que abarca desde la gestacion, pasando por el
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nacimiento, hasta los 8 afios (Comité de los Derechos del Nifio, 2004:3). Sin embargo,
también se plantea que “la infancia es algo mas que el tiempo que transcurre entre el
nacimiento y la llegada de la edad adulta, se refiere también al estado y a la condicion de
la vida del nifio: a la calidad de esos afnos” (UNICEF, 2014:5). Nos interesa, a los efectos
del presente trabajo, caracterizar algunas cuestiones sobre los nifios y sus primeros afios
de vida centrandonos en su escolarizacion basicamente.

A decir de Carli (2002) en la conformacion del nuevo Estado Nacional en
Argentina, distintos sectores sociales, politicos y educacionales mantuvieron debates
acerca de las caracteristicas y alcances de la escolarizacion infantil. La autora afirma que
la escolarizacion en lo que respecta a la experiencia argentina, dio forma al territorio
institucional en el cual la poblacién infantil estaba marcada por grandes desigualdades
sociales y culturales, convirtiéndose en un elemento fundante de una nueva sociedad.
Reconoce en palabras de Varela y Alvarez Uria que la escolarizacion fue una “maquinaria
de gobierno de la infancia”.

Siendo Sarmiento quien en la Argentina incide efectivamente en la configuracion
de un discurso moderno acerca de la infancia, dentro de sus perspectivas, es este quien
propone una temprana institucionalizacion para el nifio. Sosteniendo que la educacion
debia comenzar lo méas temprano posible, tanto para las familias de la oligarquia como
para las pobres y populares, entendia que el ingreso a las Cunas publicas y a las Salas de
Asilo eliminarian las diferencias y desigualdades de origen. “Las Cunas, destinadas a
nifios recién nacidos hasta los 18 meses, eran pensadas en la Argentina como medio para
evitar la mortalidad infantil y duplicar la poblacion. Las Salas de Asilo, para nifios de 2 a
7 anos, eran entendidas como “un eslabon que une la educacion doméstica con la publica”
(Carli, 2002:53). De un escrito de Sarmiento de 1848 menciona la autora que “las amas
traen a sus nifios y las mujeres pobres se descargan de los suyos en estos depositos
generales desde temprano” (Ibidem. el destacado es nuestro).

La funcion meramente asistencial que, como es evidente en la expresion recuperada
por Carli, caracterizd en sus origenes a las instituciones para el cuidado de los mas
pequefios fue modificando sus sentidos, y con el paso de los afios y la institucionalizacién
de la nifiez comienzan a definirse caracteristicas identificatorias del nifio/alumno
escolarizado desde temprana edad.

Este alumno del Nivel Inicial caracterizado desde la didactica actual como un sujeto
diferente de los demas, curioso y con intereses propios, ademas es reconocido desde el

punto de vista del conocimiento como activo ya que construye sus saberes en interaccion
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con el medio explorandolo y descubriéndolo. Al ingresar a una institucion escolar y
posicionarse en el lugar de alumno va construyendo este rol acorde al momento histérico,
cultural y social establecido de las figuras del nifio y de lo infantil. Y todo esto, de algln
modo, puede encontrar formas de representacion en la definicién de infancia que circula
oficialmente. Como veremos, los Disefios Curriculares son un buen ejemplo de espacio
oficial donde pueden hallarse definiciones respecto de los modos en que una época piensa
a sus nifios.

Cuando se habla del nifio como sujeto de la educacidn inicial hablamos del alumno
que concurre al Jardin Maternal o al Jardin de Infantes. Este bebé o nifio esté escolarizado,
forma parte de la institucion escolar y es considerado sujeto escolar ya que comienza a
comprender, responder e incorporar normas, saberes y destrezas convenientes para ser
trabajadas en toda institucion educativa inicial (Harf, Pastorino y otros, 1996). Como
sostienen las autoras, es necesario contar con docentes facilitadores de una progresiva
integracion en la sociedad de estos nifios, ensefiandoles contenidos socialmente validos y
significativos y a la vez ser respetuosos de sus saberes previos para que a partir de ellos
sean capaces de lograr la apropiacion de otros. Ser alumno significa para el nifio tener
una posicién en el espacio educativo, inscripcion que marca un vinculo con otro, tanto
con un par como con un adulto, y una relacion con el saber o el conocimiento.

Sefiala Carli que el significante alumno tal como hoy lo conocemos es un producto
de la modernidad. La creacion de la escuela, la configuracion de la familia nuclear y el
reconocimiento de la infancia en la modernidad fueron, segun los historiadores de la
infancia, procesos contemporaneos. La ubicacion de este nifio en la trama educativa de la
instruccion publica lo deviene alumno y sobre él la pedagogia se encargara luego de
teorizar (Carli, 2000).

El nifio que conocemos hoy se lo matricula en el colegio para imponerle la forma
escolar, para ensefiarle su “oficio de alumno” (Meirieu, 2010). El autor sostiene que
algunos encuentran sus armas de alumno desde muy pequefios y no les cuesta nada
manejarlas, mientras que otros la adquieren con suma dificultad o tal vez nunca. Se
plantea si la escuela, al imponer un molde rigido a la ensefianza ha matado el deseo de
aprender. Es interesante entonces establecer algunos patrones o denominadores comunes
que pueden venir dandose desde la institucionalizacion del Nivel Inicial sobre como
aprende el alumno en este nivel educativo, cuales son sus caracteristicas y cuales son los
cambios, o no, que pueden haberse dado a lo largo del tiempo. De eso nos ocuparemos

en el capitulo cuatro del presente trabajo.
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Para cerrar este apartado diremos que la infancia en nuestro pais comienza a
adquirir una mayor visibilidad como etapa sustancial del desarrollo humano a partir de la
promulgacion de leyes como la 26.061 donde se genera un quiebre sobre el concepto
tradicional (Visintin, 2016). El reconocimiento del infante como sujeto en pleno derecho
y ya no como objeto de tutela, a decir de la autora, implica un cambio de paradigma que
modificd sustancialmente tres aspectos clave: juridicos, institucionales e interpersonales.
(2016:30). Sostiene que las instituciones educativas van mutando a lo largo de los afios y
amplian su atencién, asi como modifican su organizacion. Desde lo juridico nuevas
normas y leyes se ocupan de los méas pequefios y desde lo vincular se puede decir que en
la relacién nifio- adulto comienzan a generarse espacios de escucha y respeto hacia la voz
de los infantes. Estos nifios/alumnos que acuden a las instituciones, en este caso las que
nos ocupan e interesan como son los jardines de infantes, revisten a nuestro entender
especial interés. Revisar que lugar se les da, que particularidades se menciona sobre ellos
y que se piensa sobre su futuro en los Disefios Curriculares de la Ciudad de Buenos Aires

ocupara el capitulo central de esta investigacion.

1.2 EL CURRICULUM Y SUS NIVELES DE CONCRECION

Creemos que se hace necesario comprender de qué hablamos cuando hablamos de
curriculum, tanto a nivel general como a lo que hace a los documentos curriculares
especificamente, para a partir de los préximos capitulos hacer un analisis méas especifico
del tema que nos interesa respecto a los Disefios Curriculares del Nivel Inicial en la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

Podriamos historiar sobre el término curriculum, podriamos también hacer mencién
del término en si mismo y las diferentes maneras de nombrarlo segin se entienda su
traduccion (curriculum, curriculo) y también podriamos detenernos en la polisemia del
concepto desde el sentido politico que lo interpela; sin embargo, no exploraremos en
ninguna de esas direcciones, que exceden el proposito de este trabajo y han sido ya muy
bien realizadas en otros lugares. Un buen ejemplo de ese recorrido es el trabajo de Terigi

(1999), del que retomaremos algunas cuestiones que creemos podrian ayudar a los fines

1 Esta ley tiene por objeto “la proteccidn integral de los derechos de las nifias, nifios y adolescentes que
se encuentren en el territorio de la Republica Argentina, para garantizar el ejercicio y disfrute pleno,
efectivo y permanente de aquellos reconocidos en el ordenamiento juridico nacional y en los tratados
internacionales en los que la Nacidn sea parte” (art. 1).
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de este trabajo?. Lo que si haremos es dar un marco respecto al curriculum y a la existencia
de los Disefios Curriculares, haciendo foco en los de educacion para la primera infancia,
para poder mas adelante detenernos a mirar analiticamente los existentes en la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires tal como mencionaramos.

El Estado ejerce un claro poder sobre la formulacion del curriculum. A decir de
Hamilton, (1991) el curriculum es entendido como un plan de estudio, prescriptivo, con
un determinado orden y una cierta secuencia, es un ordenamiento de la ensefianza. Terigi
argumenta sobre el reconocimiento del curriculum como herramienta de la politica
publica sosteniendo que éste da pistas del tipo de experiencias educativas que se espera
que se ofrezca a los alumnos en la escuela. “En tanto formulacion de un proyecto publico
para la educacion, el curriculum obliga al Estado a generar las condiciones que permitan
que las experiencias educativas que en aquel se prescriben se concreten para toda la
poblacion en el sistema educativo” (Terigi, 2002:5).

Queda entonces claro que el término curriculum se refiere a algo mas amplio que
los Disefios Curriculares que publica periédicamente el Estado, pero que éstos son una
expresion paradigmatica del curriculum. Desde el mismisimo periodo de la conformacion
de los Estados Nacionales europeos, se concretan los esfuerzos por definir una institucion
educativa especifica, lo que se llamard la escuela moderna, hecho que llevara
posteriormente a la discusion de planes educativos nacionales.

Con respecto al modo en que el Estado, a través del curriculum explicito,
materializa sus politicas, hay discusiones teoricas interesantes. A las hipotesis de
aplicacion y de disolucién sobre el curriculum, donde sobre la primera se supone que éste
se formula en el nivel politico y se aplica en las escuelas, y en cambio la segunda
interpreta que poca cosa de lo que sucede en las escuelas tiene que ver con el curriculum;
aparece una hipoétesis alternativa “(...) que sostiene que los procesos curriculares son
procesos de especificacion, y se formulan hipotesis complementarias que ayudan a
entender los fendmenos que tienen lugar en el sistema educativo a propdsito del
curriculum escolar” (Terigi, 1999:81). Estos tres modos de comprender el funcionamiento

del curriculum, centrados en la performatividad del Estado, o en su ineficacia los dos

2 La ortografia del término curriculum plantea algunos problemas ante los cuales es necesario tomar posicion, toda vez
que habremos de encontrarnos con él una y otra vez a lo largo de este texto. La palabra curriculum esta tomada del
latin; es una expresion formulada en singular, no lleva tilde, su plural es curriculay tampoco lleva tilde. Las expresiones
correctas son en principio “el curriculum”, “los curricula”, mientras que expresiones como “la curricula” no son
adecuadas. Si se quiere castellanizar el término, entonces hablamos de “el curriculo” o “los curriculos”, con acento
ortografico.
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primeros y en una mirada mas compleja el tercero, puede leerse en el contexto de la
educacion inicial a la luz de aquella funcion declarativa que contrastaba con su funcion
de “programa de estudios”. Es decir que como mencionaramos anteriormente los disefios
nos ayudan de alguna manera a mirar de qué modo se legitiman los modos de entender
por ejemplo el rol de los alumnos. Este estudio, naturalmente, dado que ahonda en los
modos complejos de articularse de las concepciones, los sujetos y la letra del curriculum,
asume como propia la idea de que no hay una “aplicacion” directa del curriculum al aula.

La seleccién de los contenidos de ensefianza presentes en el curriculum incluye y
excluye lo que culturalmente se quiere que circule, dice Gimeno Sacristan, “El curriculum
es una opcién cultural, el proyecto que quiere convertirse en la cultura-contenido del
sistema educativo (...)” (1991:40). Agregaremos a esto que existe la necesidad de
entender que el curriculum no se agota en las prescripciones y que éstas no
necesariamente aparecen en el texto escrito, mas alla de lo que pudiera aparecer en los
documentos curriculares existe una “tradicion acumulada™ que determina la reproduccion
de algunas cuestiones (Terigi, 1999:85).

Los intereses politicos, sociales y culturales junto a la historia de la sociedad y la
educacion para la temprana edad constituyen el contexto socio cultural en el cual se
formulan los curriculums. El curriculum puede ser visto tanto desde lo manifiesto o parte
visible conformado por lo escrito, como por su parte no visible lo cual sustenta la parte
escrita y las influencias de coémo ha sido expresado. Sus cambios y las constantes
revisiones a los que se ven afectados les imprimen a estos sentidos particulares.

Programas Yy proyectos internacionales destinados a investigar como las
caracteristicas individuales de los nifios se ven afectadas por el medio donde se
desarrollan (Sylva, 2010) han servido para informar y dar forma a politicas de gobierno
durante tiempos de significativos cambios curriculares (Faulkner, 2013).

La construccion de Disefios Curriculares oficiales para el Nivel Inicial,
comprendido entre los 0 y 6 afios, es una practica relativamente reciente en el campo de
las politicas educacionales tanto a nivel mundial como regional. En un complejo escenario
como es el Latinoamericano, con la habitual discontinuidad de politicas en este campo,
presenta sin embargo caracteristicas interesantes (Peralta Espinosa, 2014). Uno de los
aspectos que mas ha costado innovar desde la clasica organizacion por areas de desarrollo,
es el de la organizacion curricular propiamente dicha. “Prima la formulacion de muchos
objetivos, planteados en la actualidad como “competencias”, aunque por la parcializacion

de los aprendizajes, la seleccién por edades y el detalle de las actividades que se ofrecen,



18

hay gran contradiccion con lo que significa esta propuesta de formulacién en su version
mas integral y humanista (Tardif, 1996, Perrenoud, 2001); que es la que mas corresponde
a las caracteristicas de aprendizaje de los parvulos” (Peralta Espinosa, 2014:67). La autora
afirma que es necesario asumir un enfoque diferente respecto de los Curriculums
Nacionales oficiales con una planificacion sistémica y sostenida en el tiempo y que
involucre a todos los agentes, educadores, directores, supervisores y familias. “El espiritu
pedagogico de estos disefios curriculares puede entenderse desde un mandato fundacional
del nivel inicial de reeditar creativamente y mejorar los dispositivos escolares,
incorporando activamente la perspectiva infantil” (Brailovsky, 2015:16).

Creemos necesario argumentar en el cierre de este apartado respecto a las

relaciones que se establecen a nivel nacional y jurisdiccional en materia curricular.
La centralidad adquirida por los curriculum en época de reformas se torna evidente, en
algunos casos manifestdndose como novedad y en otros como solucion a problemas
existentes. Advierte Terigi que a pesar de los procesos de descentralizacion administrativa
que se dieron en los distintos paises, las politicas curriculares convergen en un modelo
centralizado del curriculum adquiriendo asi un caracter nacional, aunque atendiendo en
cada caso lo previsto en el marco de cada politica curricular nacional como pueden ser
los disefios jurisdiccionales, proyectos curriculares, etc. (Terigi, 2002:4).

A nivel nacional los Contenidos Basicos Comunes (CBC) primero y actualmente
los Ndcleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) son reconocidos como el primer nivel de
implementacién del curriculum. Estos regulan de alguna manera la elaboracion curricular
de las provincias argentinas y de la Ciudad Autdnoma de Buenos Aires, reconocido como
el segundo nivel de implementacion y el cual organiza el curriculum en concreto. El tercer
nivel existente es el de las instituciones escolares que formulan proyectos institucionales
y determinan la forma de trabajo con alumnos y padres.

En una creciente modificacion en cuanto a los modos de participacion y
elaboracién del curriculum, a nivel general y no solo a los que hace al Nivel Inicial,
podemos sefialar que los afios 60 y 70 mostraron planes de estudio con pretensiones
enciclopedistas y preocupados por el control. Los afios 80 presentaron propuestas
jurisdiccionales renovadas con una modalidad participativa para su elaboracion. Los 90,
y a partir de los CBC, se vieron inmersos en un proceso de elaboracion del nuevo marco
curricular con diversos planos de participacion, pero dejando un lugar destacado a las

provincias o jurisdicciones. Y finalmente el nuevo milenio profundiza la participacion
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tanto de los especialistas como a nivel comunitario en la elaboracion de documentos a

nivel jurisdiccional.

1.3 EL NIVEL INICIAL EN EL SISTEMA EDUCATIVO ARGENTINO:
POLITICAS Y LEGISLACIONES

1.3.1 SOBRE LAS POLITICAS EDUCATIVAS

Una gran cantidad de investigaciones y ensayos se han construido alrededor de la
nifiez y sobre todo focalizado su atencion en los primeros afios de vida. En ellas se
demuestra la importancia que tiene a lo largo de toda la vida una buena atencion en este
periodo, inclusive se afirma que los comienzos del siglo XXI han estado marcados por el
Ilamamiento de la comunidad internacional a repensar las politicas dirigidas a la primera
infancia (OEI, 2009).

A decir de Oszlak y O’Donnell, las politicas estatales permiten una vision del
Estado "enaccion", desagregado y descongelado como estructura global y "puesto™ en un
proceso social en el que se entrecruza complejamente con otras fuerzas sociales. La
politica estatal no constituye ni un acto reflejo ni una respuesta aislada, sino mas bien un
conjunto de iniciativas y respuestas, manifiestas o implicitas, que observadas en un
momento historico y en un contexto determinado permiten inferir la posicion -
predominante- del Estado frente a una cuestion que atafie a sectores significativos de la
sociedad (Oszlak y O’Donnell, 1981). Los disefios curriculares, en ese sentido,
constituirian esa toma de posicion ante los actores sociales a la que refiere Oszlak, en lo
que se refiere a la educacion de la infancia.

En lo que referente especificamente a politicas educativas Tedesco sefiala que si la
pretension es avanzar en la construccion de sociedades méas justas éstas deben otorgar
caracter prioritario a la educacion inicial. El autor destaca la opcion asumida por muchos
paises quienes concentran la obligacion del cuidado de los mas pequefios en el Estado,
liberando a las familias de ello. “Este avance normativo implica un cambio politico y
conceptual importante con respecto a la educacion durante la primera infancia, que deja
de ser cuestion a resolver mediante acciones privadas para convertirse en un derecho y en
una obligacion, tanto moral como politica” (Tedesco, 2012: 154). En este sentido los
documentos curriculares actuarian como lentes que ayuden a ver los alcances de las

decisiones asumidas.
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A nivel cognitivo y emocional, comenzar lo méas temprano posible tal cual afirman
algunos autores (Myers, 1999, Tedesco, 2012) parece fundamental en términos de largo
plazo y de marcar la diferencia. El cuidado de los primeros afios de vida y la importancia
que se le debe dar a la educacion han sido reconocidos a nivel internacional ya hace un
largo tiempo tanto en la Conferencia Mundial de Educacion para Todos del afio 1990 en
Jomtien como afios mas tarde en el Foro Mundial de Educacion para Todos de Dakar.
Uno de los objetivos alli delineado establece para el 2015 la mejora y expansion del
cuidado y la educacion para la primera infancia. Asimismo, en América Latina en ese
mismo afio se asumieron, en un acto sin precedentes, el compromiso de ampliar la oferta
educativa habiendo reconocido previamente la importancia de la educacién y del cuidado
de los primeros afios de vida. El hecho es que la posibilidad de recibir ese cuidado y
proteccion esta distribuida inequitativamente y sumado a esto los programas de educacion
y cuidado de la primera infancia no disponen de acuerdos respecto a la calidad.

Agregaremos que siguiendo en el marco internacional un documento del Banco
Mundial (2006) afirma que el disefio de politicas de la primera infancia y de los programas
de educacion (EPI) es un tema que ha generado fuertes debates en casi todos los paises
por estar intimamente ligado a los valores de una sociedad sobre como y quién debe
proporcionar el cuidado de los nifios pequefios. Se destaca alli que, aunque en algunos
paises desarrollados el cuidado de los nifios menores de seis afios es visto como una
responsabilidad exclusiva de los padres, es creciente en los muchos paises de la OCDE, la
percepcion a los EPI como una responsabilidad conjunta de los padres y el Estado. Se
alega que, si se tiene en cuenta la calidad del ambiente en el que crece un nifio, la misma
estd asociada con su futuro desarrollo personal y profesional y por lo tanto a la calidad
del capital humano del pais. Los Disefios Curriculares del nivel suelen hacer mencion del
estrecho vinculo y responsabilidades adjudicadas tanto a las instituciones educativas
como a las familias de los nifios que a ella acuden.

En los distintos niveles educativos de nuestro pais existen ciertos consensos
plasmados en los programas al momento de decidir cuéles son los estandares de educacion
deseados. En lo que respecta al Nivel Inicial, se torna relevante la atencion y coordinacion
de una serie de programas que den respuesta a variadas necesidades, que ademas de cuidar
el desarrollo cognitivo de los méas pequefios tengan en cuenta una alimentacion adecuada
y un ambiente afectivo y seguro. Durante los Gltimos veinte afios la educacion de los mas
pequefios en Argentina se ha visto afectada por cambios importantes que la posicionan en

un lugar de interés para su estudio y profundizaciéon. Las propuestas en los Disefios
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Curriculares propiciada por el incremento de las politicas para el Nivel Inicial entendemos
que reflejan la relevancia que ha tomado la educacion infantil tanto a nivel nacional como
jurisdiccional.

En el marco de las politicas educativas destinadas a la educacion inicial, Quiroz y
Pieri afirman que la posibilidad de pensar y gestionar modelos organizacionales
superadores del sistema escolar moderno da lugar a pensar instituciones que respondan a
diversidad de criterios que trasciendan la variable edad, cantidad de horas clase, turnos,
actores participantes de la institucion y otros. En lo que respecta a las formas
institucionales presentes en las leyes educativas destacan que: “En los ambitos
académicos, en los debates politico-pedag0dgicos existe consenso en cuanto a concebir a
la educacidn inicial desde un espectro complejo, que comprende las diferentes formas que
puede asumir la oferta educativa especializada en los méas pequefios” (Quiroz y Pieri,
2011). Marcan como relevante que no se puede afirmar la conformacion de la educacion
inicial, solamente, por el jardin de infantes y —con algunas excepciones— por las salas de
jardin maternal ya que, visto de este modo seria imposible ver que la educacion inicial
comprende un espectro amplio de oportunidades, que abarca desde modelos escolares
clasicos hasta propuestas alternativas cercanas al campo de la educacion no formal. Es
claro que en este caso la existencia de documentos curriculares excede la propuesta,
aungue necesarios para lo escolar parecieran insuficientes a nivel méas general.

Evidentemente la voluntad politica es esencial para movilizar los recursos
financieros pablicos que poco se invierten en la educacion inicial comparativamente con
otros niveles educativos. Asimismo, la obligatoriedad del Nivel Inicial tanto como la de
otros niveles, no garantiza la calidad para todos. Compartimos que se requiere establecer
metas y criterios claros que garanticen la calidad de los servicios de la educacién de la
primera infancia y para ello claramente el desafio no puede enfrentarlo solo el gobierno
(Umayahara, 2004).

Resumiendo entonces lo que venimos diciendo, en este contexto tres asuntos
pueden sefialarse como rasgos que aportan a comprender la importancia de las politicas.
En primer lugar, entender que pensar en politicas para la primera infancia es pensar en
sociedades mas justas y que igualen desde el inicio. Como segunda cuestion la necesidad
de expandir el cuidado y atencion a los mas pequefios se torna relevante tanto a nivel local
como global. En tercer lugar, comprender que las politicas educativas deben ir mas alla

de ofrecer espacios escolares y que nuevas alternativas deben estar a disposicion.
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Para cerrar este apartado diremos que siendo la educacién uno de los derechos
inalienables que el Estado debe garantizar, éste aporta mediante la prescripcion y
elaboracién de Disefios Curriculares un elemento fundamental al conjunto de accion/es
que conforman las politicas pablicas.

Venimos hablando de politicas educativas en general y para la nifiez en particular.
Es necesario entonces mencionar que al igual que en los paises centrales, en la region, el
curriculum ha sido definido como aspecto relevante de la politica educativa y su
centralidad se hace evidente en la politica de reforma (Terigi, 2002).

(...) debemos definir al curriculum como herramienta de la politica educativa con un valor
estratégico especifico: comunica el tipo de experiencias educativas que se espera que se ofrezca a
los alumnos en las escuelas. En este sentido, los curriculos trazan cursos de formacidn para quienes
asisten a las instituciones escolares en calidad de alumnos, o se incluyen en proyectos no formales
de atencidn a la infancia alcanzados por tal curriculum (Terigi, 2002:4).

En Argentina el Estado central ha asumido desde siempre, es decir tanto anterior
como posteriormente a reformas educativas importantes como podria ser la de la década
del noventa, un rol fundamental en cuestiones como la asignacion de recursos, de la
formacién docente y de la definicion de politicas curriculares al interior del sistema
educativo. El rol central del cambio de curriculum en la reforma mencionada, por
ejemplo, fue una de las estrategias preferidas de la administracion educativa para
responder a la situacion critica en que se encontraba en ese momento el sistema (Dussel,
2004). Mas adelante, en el 2004, y ante un escenario de fragmentacion y un contexto de
gran desigualdad, se asume el compromiso de desarrollar una politica orientada a dar
unidad al sistema (Malajovich, 2016). En capitulos siguientes abordaremos en mayor
profundidad sobre estos temas.

Las politicas educativas de los distintos gobiernos suelen venir acompariadas de
reformas curriculares, en algunos casos mas relevantes que en otros, pero a pesar de ello
como afirma Dussel no es razonable esperar cambios trascendentales en las escuelas por
una reforma. “Quienes formulan las politicas educativas suelen olvidar que, pese a las
urgencias electorales y estatales, los tiempos del cambio escolar no son los tiempos de
ministros y asesores” (2004: s/n). Mas adelante nos ocuparemos entonces de profundizar
respecto al curriculum para luego abordar los disefios curriculares en general y los de
Ciudad de Buenos Aires en particular donde nos interesa ver el lugar que alli se le otorga

al alumno del Nivel Inicial.
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1.3.2 SOBRE LAS LEGISLACIONES NACIONALES Y JURISDICCIONALES

Nos interesa hacer un breve recorrido por el marco legal que rige el sistema
educativo de nuestro pais, haciendo foco fundamentalmente en lo referente al Nivel
Inicial y con la intencién de entender cuéles han sido a lo largo de los afios aquellas leyes
o reglamentaciones que delinearon el rumbo normativo y las que aln estan vigentes.

Respecto a las leyes educativas de nuestro pais iniciaremos diciendo que se da en
1884 por primera vez cuerpo legal al Sistema Educativo Nacional argentino con la
sancién de la ley 1420. Alli, en el articulo 11 de esta ley, se define al jardin de infantes
como una escuela especial perteneciente al nivel primario, y se sefiala que la apertura de
los jardines se concretaria en las ciudades donde se los pudiese dotar suficientemente de
recursos. Esta instancia legal es la que da forma y determina la conformacion del Nivel
Inicial en su origen.®

Lo que ciertamente podemos decir es que el Nivel Inicial nace con una clara y
directa dependencia del Nivel Primario y toma un aspecto especifico con respecto a la
idea de “dotar suficientemente” a los jardines porque se remite a los materiales de la época
disefiados especialmente para desarrollar las tareas de ensefianza en el jardin de infantes.
Se esta pensando en un jardin de infantes, ya que pensar en un nivel en ese momento
resultaba apresurado y se esta pensando en ello a partir los dones froebelianos?*, minima
condicidn para la apertura de los jardines en la época.

Muchos afios méas tarde con la sancion de la Ley Federal de Educacion 24.195 de
1993 se define el Nivel Inicial como el primer eslabon del sistema educativo. Cabe sefialar
que, a pesar de presentar ciertas controversias, ésta tiene el merito de ser la primera ley
de educacion de caracter nacional que organiza la educacion argentina (Puiggrés, 2013;
Malajovich 2016). Si bien el Nivel Inicial fue precisando a lo largo del tiempo su funcién
dentro del sistema educativo argentino, define sus objetivos y explicita sus contenidos a
través de los Contenidos Béasicos Comunes (CBC).

Dicha ley plantea la obligatoriedad de la sala de cinco afios, lo que promueve la
inversion de recursos y, ademas, de alguna manera enmarca legalmente el proceso de
desresponsabilizacion del Estado que se habia iniciado durante los afios de la dictadura
militar. En su articulo 10 se sefiala que el nivel esta constituido por el jardin de infantes,

que atiende a nifios de 3 a 5 afos, y se sostiene que el jardin maternal se limita a la

3 En el capitulo 2 donde abordaremos la historia del nivel se haran precisiones sobre su origen y posterior evolucion.
4 Respecto a Froebel y la importancia de sus “dones”, nos ocuparemos en el siguiente capitulo.
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demanda de las jurisdicciones. Claramente esta definicién no reconoce al nivel como una
unidad pedagdgica que comprende una determinada franja de edad y que tiene propdsitos
educativos.

Es de destacar que la mencionada Ley Federal no era vinculante, con lo cual no
todas las provincias la consideraron, por caso la Ciudad de Buenos Aires sobre la que
basamos nuestro trabajo. no acato6 la Reforma. Siguiendo con lo jurisdiccional podemos
agregar que existio un amplio debate respecto a la franja etaria que ésta debia cubrir. En
ese momento Hebe Duprat, directora del Nivel Inicial de la Municipalidad de Buenos
Aires, impuls6 activamente la incorporacion del jardin maternal. “Entre otras medidas,
convocé a las supervisoras para organizar la movilizacion de las docentes portefias y
llevar a las calles ese reclamo (...) las maestras portefias demandaron al Congreso el
derecho a la educacion de los mas pequefios” (Fernandez Pais, 2018:238). Se evidencia
en esta cita una fuerte y clara participacion del colectivo docente respecto a hacer visibles
sus posturas y puntos de vista.

La asuncién de un nuevo gobierno democratico en el afio 2003 marca un cambio de
proyecto de pais que a nivel educativo se vera reflejado con la sancion de leyes como la
Ley de Financiamiento Educativo (26075) y de la Ley de Educacién Nacional (26206).
Ademas, y como dato destacado ya que refiere a la segunda dimension de andlisis que
nos interesa desarrollar en este trabajo, diremos que el afio 2005 y con la sancion de la
Ley 26061 se deja atras un pasado en el que gran parte de la infancia era candidata a ser
tutelada por el Estado ante condiciones de riesgo moral o material. “Esta ley implica el
pasaje de la doctrina de la situacion irregular (Ley de Patronato 10903/1919) a la doctrina
de la proteccion integral, donde se aspira a dejar de considerar la infancia como objeto de
tutela para reconocerla como sujeto en pleno derecho, lo que genera un quiebre en el
concepto tradicional de infancia” (Visintin, 2016: 30).

Como deciamos entonces, en diciembre del afio 2006, se sanciona finalmente una
nueva ley que reorganiza el sistema educativo de nuestro pais, la Ley de Educacion
Nacional 26.206. Esta reconsidera la organizacion del sistema educativo argentino,
reconociendo que el Nivel Inicial comprende al nifio desde los cuarenta y cinco dias hasta
los cinco afios y quedando, ahora si, el nivel juridicamente organizado.

En el capitulo de la ley destinado al nivel, el articulo18 sefiala que el Nivel Inicial
“constituye una unidad pedagogica y comprende a los/as nifios/as desde los cuarenta y
cinco (45) dias hasta los cinco (5) afios de edad, inclusive, siendo obligatorio el Gltimo

afio”. Ademads, la ley en el articulo 20 desarrolla ampliamente los objetivos de la
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educacion inicial que se enfocan en los aprendizajes sociales, afectivos, cognitivos,
lingUisticos, motrices y expresivos de los nifios desde los 45 dias de vida a los 5 afios, en
tanto “sujetos de derecho y participes activos de un proceso de formacion integral,
miembros de una familia y de una comunidad” (Malajovich, 2016:100).

Afirma Carli que “el ciclo historico que se extiende entre el inicio de la década
del 80 y el afio 2001 muestra tanto tendencias progresivas- que se expresan en los avances
en el reconocimiento de los derechos del nifio y en la aplicacion del campo de saberes
sobre la infancia- como tendencias regresivas, como el deterioro de aspectos basicos de
la vida de los nifios y la pérdida de condiciones de igualdad para el ejercicio de sus
derechos” (en Diker, 2009:39). Resulta interesante entonces revisar cual ha sido a lo largo
del tiempo la propuesta para favorecer el desarrollo de forma integral a nifias y nifios,
respetando sus derechos y atendiendo los casos prioritarios de la poblacion como son los
contextos de pobreza y exclusion.

Asegurar equidad seria dar igualdad de oportunidades y proporcionar a cada uno
lo que necesite en el momento preciso. Y si debemos evaluar la repercusion de los
programas aplicados a la primera infancia, se torna necesario también evaluar la calidad
de la educacion que se brinda en los mismos y para ello es necesario preparar a quienes
seran los responsables mas directos de brindar esta educacion, los docentes. Estamos
segun afirma Tedesco ante docentes con bajo compromiso y valoracion de los alumnos
que atienden, entonces la gran pregunta que nos hacemos es como recuperar esos hiveles
de compromiso en el marco de las actuales condiciones y contextos sociales y culturales.
“Para promover altos niveles de compromiso con la calidad del trabajo es necesario
movilizar dimensiones institucionales y personales” (Tedesco, 2012:165).

Solo agregaremos sobre el tema en cuestion que se asiste en nuestro pais, al igual
que en algunos otros de la region, a la discusion que evidencia dos perspectivas sobre el
quehacer educativo con la primera infancia ubicando “por un lado, el docente como
trabajador de la educacién y por otro, como profesional del campo educacional”
(ORELAC/UNESCO, 2016). Este informe afirma que el Grupo Nacional de Discusion de
Argentina reconoce a la docencia como una profesion cuya especialidad se centra en la
ensefianza, pero al mismo tiempo no desconoce la dimensién del trabajo.

Retomando los aspectos que hacen al reconocimiento del Nivel Inicial dentro del
sistema educativo, destacamos que a partir de mediados del siglo XX se lo reconoce como
preprimario o preescolar y que ademas su caracter optativo fue condicionando el modo

en gue éste se expandio y la indeterminacion acerca de las secciones que abarcaba; ambos
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aspectos fueron producto de decisiones auténomas de cada provincia (Malajovich, 2006:
103). Resulta interesante trabajar sobre la educacion para los nifios que ingresan al Nivel
Inicial ya que siempre se habl6 de ésta como preprimaria o preescolar, dando por sentado
que la escolaridad comienza con el Nivel Primario. Entendemos entonces que esto
implicaria que la atencion a nifios de 0 a 6 afios solo seria preparatoria y de menor valor
que el ciclo que la procede.

Las distintas denominaciones que se fueron dando tanto en nuestro pais como en el
resto de la region, educacién infantil (Brasil), educacion inicial (México, Perq,
Venezuela), preescolar (Cuba, Costa Rica, Colombia), educacion parvularia (Chile,
Honduras) entre otras; dan cuenta de la gran influencia que tuvieron las declaraciones y
cumbres internacionales en las politicas educativas. Agregado a esto, la obligatoriedad y
la busqueda de equidad en el nivel han sido, y ain son, aspectos que los gobiernos deben
garantizar si es que realmente asumen la responsabilidad e importancia de una buena
atencion durante los primeros afos de vida (Tedesco, 2012; Malajovich, 2012).

Por otra parte, y tal como se afirma en el Marco General del Disefio Curricular de
Ciudad de Buenos Aires, la Educacion Inicial va conquistando su identidad de primera
escuela de la infancia, reivindicando los derechos del nifio y condensando significados y
valores de una nueva cultura de la infancia. (2000). Ante ello resulta significativo revisar
las diferentes perspectivas sobre de infancia que subyacen en los documentos curriculares
del pais, entendiendo que uno de los cambios mas grandes registrados al respecto en los
ultimos afios es sin dudas la definicion del nifio como sujeto de derecho.

La instalacion de esta definicion a partir de la Convencion Internacional de los
Derechos del Nifio aprobada en 1989, ademas de modificar el estatuto juridico de la
infancia, altera sustantivamente el modo en que el nifio se hace presente en el territorio
publico y asi también el lugar que ocupa el Estado para asegurar su proteccion. (Diker,
2006). Destaca la autora que la mayor novedad de la convencién radica menos en la
especificidad de derechos que en la definicion misma de los menores como ciudadanos
titulares de derechos.

Corresponde mencionar finalmente la sancion de dos leyes de interés para el Nivel
Inicial de finales de 2014. Por un lado, se modifican los articulos 18 y 19 de la Ley de
Educacion Nacional al incorporar la escolarizacion obligatoria de los nifios de 4 afios y la
universalizacion de los servicios para los nifios de 3 afios (Ley 27045/14). Esta
transformacion “se sustentd tanto en las leyes de algunas provincias que ya habian

establecido la obligatoriedad de la escolarizacion de los nifios de 4 afios — tal el caso de
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Buenos Aires, Mendoza, Cordoba, Rio Negro, Santa Cruz, Jujuy- como en la legislacion
de varios paises de América Latina, entre los que vale mencionar Uruguay, Brasil, Costa
Rica, México, El Salvador, Panama” (Malajovich, 2016:102).

Por otro lado, se sanciona la Ley 27064. En su articulo 1° menciona como objetivo
“regular las condiciones de funcionamiento y supervisar pedagogicamente las
instituciones no incluidas en la ensefianza oficial, que brindan educacién y cuidado de la
primera infancia desde los cuarenta y cinco (45) dias hasta los cinco (5) afios de edad.
Estas instituciones podran ser de gestion estatal, privada, cooperativa y social”.

En lo que respecta estrictamente a la Ciudad de Buenos Aires, jurisdiccion que nos
interesa especialmente en nuestro trabajo de investigacién, diremos que por supuesto la
jurisdiccion esta alcanzada por las leyes que rigen a nivel nacional en lo que hace al marco
mas general pero ademas existe otro conjunto de normas que le otorgan cuerpo y sentido
al funcionamiento del nivel.

Desde la Constitucion de la Ciudad se establece la responsabilidad indelegable de
asegurar y financiar la educacion publica y gratuita a partir de los 45 dias, destacando su
caracter obligatorio desde el “preescolar”. Por otra parte, la Ley 114 aprobada por la
Legislatura, establece la proteccion integral de los derechos de nifias, nifios y adolescentes
complementariamente a lo establecido por la Constitucion Nacional y convenciones y
tratados internacionales.

La Ley N°898 de la Ciudad manifiesta la extension de la obligatoriedad de la
educacion hasta el Nivel Medio y al mismo tiempo establece que esta obligatoriedad
comienza a los 5 (cinco) afios. Las leyes mencionadas y otras normativas que contemplan
desde el modo de inscripcion a los establecimientos, o el tratamiento a nifios con
necesidades educativas especiales hasta la inscripcidn a nifios extranjeros, forman parte
del conjunto de normas que circulan y se actualizan a partir de las necesidades existentes.

Para cerrar este apartado y en referencia al marco tanto nacional como
jurisdiccional podemos afirmar que “la legislacion actual esta en consonancia con los
acuerdos internacionales firmados por nuestro pais” (Malajovich, 2016:103). Impulsado
por la OEI por ejemplo en el afio 2010, todos los paises de Latinoamérica coinciden en
subscribir a las Metas del Bicentenario 2021, en el que se establecen indicadores de

cumplimiento y de logros en cada uno de los niveles educativos.
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1.4 BREVE ESTADO DEL ARTE

Dedicaremos las siguientes paginas a repasar algunos antecedentes de investigacion
que sirven para comprender cémo y desde que angulos es posible investigar a partir de
los documentos curriculares. Haremos mencion entonces a una serie de estudios
realizados en las ultimas décadas que, ya sea por razones metodoldgicas o de contenido,
podrian constituirse en antecedentes de esta investigacion.

Destacamos en primer lugar debido a su contenido y pertinencia en concordancia
con nuestro tema de investigacion, el trabajo de Malajovich (2001). En éste se analizan
los documentos curriculares de Iberoamérica para el Nivel Inicial implementados a partir
de las reformas educativas de distintos paises entre 1991 y 2001. A partir de la
recopilacion del material de los paises seleccionados se analizaron los objetivos y la forma
de organizar los contenidos de cada documento.

Una de las conclusiones a la que arriba este trabajo refiere que en la mayoria de los
documentos consultados se establece de manera generalizada la necesidad de avanzar en
la inclusion de menores de tres afios bajo un sistema regido por intencionalidades
educativas. Se destaca la incidencia de los organismos internacionales en los procesos de
transformacion educativa al impulsar la asuncion de criterios similares en las definiciones
curriculares y se resalta la adscripcion de la mayoria de los documentos a una concepcion
constructivista del aprendizaje, haciendo hincapié fuertemente en la actividad del alumno
y un protagonismo no menor del docente en ese proceso.

Otros dos aspectos interesantes que releva la investigacion tienen que ver con, por
un lado, la concordancia en cuanto a la concepcidn de infancia que subyacen en todos los
disefios relevados, en esta sobresale el reconocimiento de los nifios como sujetos de
derecho y la superacion de la concepcidn asistencialista que los convertia en objeto de
cuidado. Y el segundo aspecto tiene que ver con las familias y su relacion con los centros
de educacion infantil. Dentro de lo analizado dice que en la mayoria de los disefios se
resalta la necesidad de establecer un vinculo que permita aunar esfuerzos en la educacién
de los nifios, se menciona como algo destacado que “La eficacia de la Educacion Infantil
depende, en gran medida, de la unidad de criterios educativos en los distintos momentos
de la vida del nifio, en casa y en la escuela” (Malajovich, 2001: 8). Hasta en uno de los
paises llega a considerarse la participacion de las familias formando parte de los
contenidos de un area. Leyendo este trabajo encontramos muchos puntos de encuentro

con el tema de nuestra investigacion y los objetivos planteados, Malajovich plantea alli
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mirar aspectos de los disefios curriculares a nivel internacional que coinciden con nuestra

mirada y recorte a nivel jurisdiccional.

Otro de los estudios relevantes realizados en las Gltimas décadas en base al analisis
de disefios curriculares es el trabajo de Palamidessi “El cambio del curriculum para la
escuela primaria a lo largo de un siglo (1880-1980)” del afio 2002. Este trabajo se propuso
estudiar los cambios en las producciones curriculares a lo largo de un periodo de tiempo
determinado, mas precisamente cémo se transforma la organizacién del curriculum del
nivel primario. Entre sus hallazgos se destaca la idea de que, “a largo plazo, es posible
identificar en los planes de estudio un conflicto estructural y estructurante entre: a) la
necesidad burocrética de los sistemas educativos de cuadricular el conocimiento, el
tiempo y las ocupaciones escolares; y b) la necesidad de regular y potenciar el crecimiento
y/o el desarrollo infantil” (Palamidessi, 2004:10). Es interesante sefialar ademas que
desde una perspectiva metodologica la investigacion de Palamidessi consistio,
basicamente, en plantear una reconstruccion de los ordenamientos, las regularidades y las
discontinuidades en el curriculum escrito a partir de una (re)lectura de las series de planes
de estudio -nacionales, provinciales; de caracter experimental, proyectos.

Leyendo este trabajo desde los propositos de nuestra propia investigacion, podemos
encontrar una pista interesante en el modo en que Palamidessi define y mira al curriculum,
a los efectos de interrogarlo. En una presentacion de su investigacion, Palamidessi se
pregunta: ¢desde donde deben ser leidas las transformaciones en el cambio del curriculum
escrito? Y responde a este interrogante contrastando dos modos de mirar el curriculum:
por un lado, “como un texto o una superficie que recibe los impactos de un contexto que
lo sobre determina”, esto es, como un efecto directo de las politicas educativas. Por otro
lado (y serd ésta la perspectiva que adopte), “el cambio del curriculum tiene su propia
temporalidad y racionalidad y que, en sus ordenamientos mas estructurales, no responde
a las orientaciones que adoptan en cada momento las politicas estatales” (Palamidessi,

2004:7).

Otro trabajo importante de destacar es el de Dussel “Los cambios curriculares en
los ambitos nacional y provinciales en la Argentina (1990-2000): elementos para su
analisis” (2001). En este trabajo se analiz6 la elaboracion de los contenidos curriculares

a nivel nacional, de todos los niveles educativos, y también los procesos de reforma que
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tuvieron lugar a nivel provincial, asi como algunas investigaciones que analizan la
repercusion de estas reformas en las escuelas.

Desde lo metodoldgico se parte de preguntas fundamentadas en una concepcion
tradicionalista del curriculum y declara la intencién de interrogarse sobre la magnitud de
las transformaciones que introduce la reforma curricular. Este documento buscé relevar
la situacion de la reforma curricular en la Argentina a través de distintos pasos.

Como algunos de los hallazgos importantes a destacar podemos mencionar que al
analizar los CBC como texto curricular se encuentran al menos cinco innovaciones
significativas en cuanto a los disefios anteriores. El segundo punto importante es que, al
analizar el alcance de la reforma curricular a nivel provincial, se destaca una importante
disparidad en la implementacion, no solo entre provincias sino también entre niveles.

Con la mirada puesta en lo planteado en este trabajo podemos argumentar que se
ponen en manifiesto rupturas en los textos curriculares que se expresan en nuevas
propuestas, hipotesis que si bien se plantean alli en todos los niveles educativos seguirian

la idea aqui planteada sobre cambios y permanencias de los documentos.

En un trabajo de Fogar y Silva (2016) se analiza el curriculum para la Educacion
Inicial en Chaco, “en vinculacion con los procesos historicos en que se inscribe y las
tensiones en la dindmica entre la propuesta curricular” y la idea de educacion inclusiva.
Se destaca en este trabajo, desde nuestra propia lectura, el analisis sobre cierta vision
esencialista de la infancia, que se contrasta con su construccion como sujeto de derecho,
donde las producciones curriculares (como parte importante de las politicas educativas)
juega un rol central. La obligatoriedad del nivel inicial y la universalizacion de las salas
de 3 y 4 afios, asimismo, son sefialadas como politicas que contribuyen a visibilizar una
franja etaria dentro de la infancia (los primeros afios) que antes no estaban escolarizados
Y que, a partir de su ingreso en la escuela, se incorporan al discurso de los padres, como

sujetos de derechos.

Herefiu (2016) realiza un estudio analitico de la educacion en el Nivel Inicial del
Sistema Educativo de la Provincia de Santa Fe, donde destaca continuidades y rupturas
en las politicas publicas en los afios de la Ultima Dictadura, considerando ademas los afios
de la llamada transicion democratica (1976-1983). La investigacion es interesante ya que
muestra cOmo esa provincia, que carecié de disefios curriculares jurisdiccionales para el

nivel hasta mediados de los 90°, sorted ese vacio de distintos modos, y destaca la
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relevancia de esos documentos como parte central de las politicas educativas. Entre otras
fuentes, subraya el trabajo con entrevistas a docentes de esa época para que contaran

“como planificaban ante la ausencia de disefio curricular”.

Un trabajo de Miralles (2014) explora el significado de los derechos del nifio al
juego que subyacen en las reformas educativas del Nivel Inicial (2000/2008)
comparativamente con las recomendaciones de los organismos internacionales y el
discurso docente a nivel pablico en la ciudad de Tandil, Provincia de Buenos Aires.

En este marco de investigacion se analiza el significado de los derechos del nifio al
juego que subyacen tanto en los documentos curriculares como en documentos
internacionales o leyes nacionales en referencia a los derechos del nifio. Este trabajo
creemos que aporta a nuestra propia investigacion un ejemplo potente de cémo se ha
mirado al juego en los distintos momentos de la consolidacion del nivel, aspecto que

ocupa una parte central en el capitulo de analisis del trabajo

Un documento de trabajo del CIPPEC (Cardini y Guevara, 2017) lleva por titulo
“El lugar del curriculum en el mapa de la educacion de la primera infancia”. Se analizan
alli los documentos curriculares de seis paises. Aunque el trabajo se orienta a cuestiones
formales y estructurales de los documentos curriculares, no deteniéndose en un analisis
de contenido como el que se propone aqui, es interesante el encuadre del material
curricular como fuente de investigacion. Se sefiala alli como el gran desafio que enfrentan
los lineamientos curriculares del nivel, el de regular un panorama de educacion
sumamente heterogéneo. Este condicionante sugiere una llamada de atencién sobre los
alcances del analisis de “lo curricular” toda vez que, en nuestro pais, como en otros, las
practicas de educacion infantil trascienden ampliamente el espacio de la educacién
formal. Entre las conclusiones de este documento se destacan la importancia de la
adaptacion contextual de los diferentes curriculos (cultural, politica, econdmica) y se
destaca que, el proceso de construccion de una base curricular para la primera infancia
debe estar regido por su intencion reguladora. Por Gltimo, propone que a la hora de
elaborar una base curricular parece necesario prever la articulacion entre el documento
elaborado y el resto de las normativas, ya existentes o en proceso de produccion,

reguladoras de los servicios de educacion a la primera infancia.
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En la investigacion de Rodriguez (2014) se reflexiona sobre el problema de los
contenidos de la ensefianza. A partir de un estudio de caso que toma los Contenidos
Bésicos Comunes para el &rea de Educacion Fisica, se problematiza sobre los supuestos
que no formaron parte de la discusion a pesar del cambio tedrico instrumentado.

El trabajo es interesante ya que alude al concepto de nifiez como tiempo de
desarrollo y dedica un capitulo central a indagar la teoria del curriculum en relacién al
sujeto, a la ensefianza y a la transmision entre otras cosas. Otro punto interesante que
aborda es el del curriculum en la Argentina y las transformaciones educativas centradas
en reformas curriculares, aspecto que acompafia la mirada abordada en la presente

investigacion.

Agregaremos que ademas se revisaron varios trabajos internacionales los cuales
abordan aspectos que encuentran cierta similitud con cuestiones desarrolladas en la
presente investigacion.

Oberhuemer (2005) en International Perspectives on Early Chilhood Curricula se
pregunta sobre la comprension de los nifios mas pequefios y sobre su modo de acceder a
los conocimientos del mundo que les rodea y de que pueden hacer los adultos para
aumentar eficazmente las oportunidades de los nifios de aprender.

Wood y Hedges (2016) por su lado en Curriculum in early childhood education: critical
questions about content, coherence, and control plantean entre otras cosas que hacerle
preguntas criticas al curriculum de educacion inicial es un esfuerzo necesario para
desarrollar marcos teoricos alternativos para entender las formas en que el curriculum
puede considerarse junto a la pedagogia.

Mas alla de las producciones académicas puramente investigativas, una
multiplicidad de informes, documentos, trabajos de diferentes organizaciones
gubernamentales y no gubernamentales, asi como articulos de publicaciones académicas,
dan cuenta del estado de situacion del Nivel Inicial en general tanto en nuestro pais como
en el exterior en la ultima década (DINIECE, 2010; OREALC/UNESCO, 2016; RELAJEI,
2014; entre otros). Entre ellos, vale la pena subrayar un trabajo de Mayol Lasalle (2013)
que analiza enfoques pedagdgicos de la educacion inicial en Argentina. Alli se
puntualizan una serie de analisis respecto de caracter politico de la infancia, del lugar del
juego en las pedagogias del nivel y de algunas cuestiones de orden didactico, de los que
mencionaremos tres puntos destacados. Se reconoce al juego como medio y contenido de

la educacion infantil revalorizandolo y buscandole un nuevo sentido. Se plantea alli la
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desnaturalizacion del juego en la educacion infantil con el fin de plantear situaciones
complejas de ensefianza y nuevas intervenciones de los docentes y de la ensefianza de los
contenidos. Por otra parte, se destaca la redefinicion de la pedagogia y la necesidad de
continuar ampliando los derechos del nifio a un acceso al conocimiento desde su cultura
local sin por ello primarizar la pedagogia de la infancia. Por Gltimo, destacaremos la
propuesta de resignificar los pilares de la educacién infantil vinculados directamente con
la didactica del nivel en funcion de sostener una actitud critica, pero al mismo tiempo
desafiante y esperanzadora sobre la educacion de los mas pequefios. Resultan interesantes
algunas de las lineas abordadas alli pensando que podrian dialogar con las dimensiones
que trabaja la presente investigacion.
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CAPITULO 2

EL NIVEL INICIAL Y SU HISTORIA

El Nivel Inicial tiene una joven historia que lo identifica dentro de los Sistemas
Educativos mundiales. Se definieron sus propésitos y se delinearon sus acciones de la
mano de las realidades histéricas que marcaron los rumbos en los diferentes paises, como
lo fueron las realidades econdmicas y sociales.

En el caso de Argentina una vasta produccion de material tedrico da cuenta de como
se fue escribiendo esta historia y eso es lo que nos interesa fundamentalmente en este
capitulo que a continuacién desarrollaremos.

El nifio que asiste al jardin de infantes es considerado protagonista del nivel y
entendemos ha sido de alguna manera alcanzado por el ritmo de esta historia que a su vez
también él en su rol de alumno fue modificando. Tanto las continuidades, asi como las
modificaciones que ha sufrido el lugar ocupado por estos alumnos, podrian verse
reflejadas en documentos propios del nivel como son los disefios curriculares. Mirar al
alumno a través de lo que dicen los documentos nos dara una vision de como le ha sido
posible habitar ese espacio, la escuela.

Porque entendemos que todo desarrollo histérico nacional se enmarca en un amplio
contexto internacional es que nos ocuparemos en primer lugar de seleccionar algunos
hitos referidos al nivel en paises europeos a los que nuestro propio nivel inicial ha mirado
atentamente, y de los que nos parece interesante detallar sus particularidades respecto al
nacimiento del jardin de infantes, para luego ocuparnos de lo propiamente argentino.

Creemos relevante ademas dedicarle un apartado especial a la historia del nivel en
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires ya que sera el recorte seleccionado para analizar
los diferentes Disefios Curriculares pertenecientes a esta jurisdiccion. Como se vera, el
andlisis de algunas particularidades historicas servira luego para comprender mejor las
transformaciones del curriculum con relacion a sus modos de representar a las infancias.
Por ejemplo, la funcién asistencial vs la educativa o la distincion entre programas que

incluyan a todo el nivel vs programas especificos para maternal e infantes.
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2.1 HISTORIA DEL NIVEL INICIAL EN EL CONTEXTO
INTERNACIONAL

En el presente apartado nos detendremos a revisar como se fue gestando y
evolucionando mundialmente la institucion que se encarga de albergar a los mas pequefios
cuando el seno familiar deja de ser el Unico encargado de su cuidado.

Nuestro objetivo fundamental aqui es describir a grandes rasgos el nacimiento y
evolucion de las instituciones educativas para la primera infancia en el marco
internacional, para méas adelante detenernos en el marco nacional. Dar cuenta de su
historia, asi como de su marco normativo y su manera de plasmar los curriculum intenta
ayudar a ver un poco mas alla de lo que sucede en el pais, y en Buenos Aires
particularmente.

Si bien en la actualidad no se cuestiona la importancia y necesidad de que la
educacion para la primera infancia forme parte de la red escolar, no siempre fue asi y
seguramente existieron realidades sociales subyacentes a la creacion de dichas
instituciones. Sin lugar a duda se cuenta con amplia bibliografia que detalla el nacimiento
de las primeras instituciones en el continente europeo, por tanto, pretendemos acercarnos
a la realidad histdrica del continente primero, tomando algunos paises mas especialmente
y como referentes, para luego hacer mencion de lo reflejado desde alli hacia
Latinoamérica.

Sobre el cuidado de los nifios mas pequefios desde una perspectiva histérica, los
cambios socioeconomicos y mentales han ido conformando distintas modalidades de
educacion infantil segin Colmenar Orzaes, oscilando desde la impartida domesticamente
hasta la asumida por casas cuna, guarderias o escuelas para nifios. Segln la autora, “la
creacién de centros de atencion y de educacion infantil, desde comienzos del siglo pasado,
ha ido a la par con el desarrollo econémico y social de los respectivos paises, incluyendo
una gran variedad de formas” (Colmar Orzaes, 1995:17).

Es en el siglo X1X, e inspirados en modelos e inquietudes de tiempos anteriores,
gque comienza a catalogarse como anticuada la idea de una educacién puramente
doméstica y comienzan a aconsejarse las escuelas maternales como una alternativa
posible. Educadores como Locke, Rousseau y Richter dedican paginas de sus obras a la
educacion de la primera infancia y hacen mencién tanto de su educacién espiritual, asi

como de sus juegos y de su don de la alegria. Ademas, es por este tiempo que se destacan



36

los primeros precursores de establecimientos para los mas pequefios yendo esto de la
mano de una necesidad econdmica y social de los respectivos paises.

Cabe destacar una clara division existente respecto a estas instituciones para los
mas pequefios en dos grupos, por un lado, estaban aquellas fundadas bajo la inspiracién
de Comenius y de otros pedagogos partidarios de educar mas que de instruir y en segundo
lugar las fundadas por Froebel, discipulo de Pestalozzi, inspirado en sus doctrinas sobre
intuicion y las de los pedagogos que le precedieron. “Del primer grupo nacieron las salas
de asilo francesas, las escuelas guardianas de Bélgica y las antiguas escuelas infantiles de
Holanda, de Alemania, de Austria, de Suiza, de Italia y de Inglaterra. Del segundo grupo
han nacido los “kindergarten” de Alemania y Austria, las nuevas escuelas infantiles de
casi toda Europa y los jardines de infancia de Madrid” (Mira Lopez, Homar de Aller,
1970: 86).

Es corriente decir que se puede hablar de educacion infantil o preescolar
concretamente a partir del nacimiento de los sistemas nacionales de educacion destacando
su lenta y progresiva incorporacion a ellos. A pesar de ello una amplia bibliografia
reconoce la existencia de precedentes teorico- pedagogicos cuya finalidad era preparar al
nifio menor de seis afos para la insercion en el ambito escolar.

Comenzaremos diciendo que se afirma que la primera institucion de cuidado a los
nifios, mas alla del seno familiar, surgié en Holanda a fines del siglo XVIII, y serian
escuelas de juego donde los holandeses enviaban a sus hijos antes que a las de instruccion.
Bajo un marcado propdsito de beneficencia y donde no pretendia darse instruccion
alguna, se realizan ademas infinidad de ensayos en Paris, Italia y hasta en pequefias
aldeas, destinadas a fines humanitarios y caritativos, pero nunca con un fin pedagégico
hasta ese momento.

Ya sobre datos mas concretos, se sabe que es en Inglaterra, y hablando de
principios del siglo XIX, donde comienza a escolarizarse a nifios de clases trabajadoras y
pobres. Es decir que en los primeros afios de la revolucion industrial se inician los
sintomas de la llamada “cuestion social”, y mientras niflos y mujeres aun trabajaban en
las fabricas, la escuela era considerada un medio de moralizacion. “...coincidente con la
instauracién de la revolucion industrial, comienza el desarrollo de los principios
filos6ficos basados en la consideracion del Hombre y, en consecuencia, de sus
necesidades educativas en funcion de los requerimientos surgidos de las nuevas
situaciones sociales, culturales y econémicas” (Bosch y Duprat, 1997:45). Las autoras

sostienen que es a partir de la revolucion industrial que el nifio va siendo gradualmente
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objeto de conocimiento como tal y se lo comienza a considerar con caracteristicas propias
que requieren ser respetadas y cuidadas.

Surge entonces en 1816 la primera “infant school”, su creador Robert Owen
instala, anexas a las fabricas de su propiedad, escuelas para los hijos de los trabajadores.
Posteriormente otros paises seguirian con la creacion de estas primeras instituciones y en
general con el mismo propdsito de las escuelas inglesas, destinadas a las clases
trabajadoras. Rapidamente estas ideas se expandieron y a lo largo de los afios fueron
cambiando sus concepciones. Para mediados de siglo estos establecimientos recibieron
grandes criticas y se le da paso a introducir en ellos el sistema Froebel, del cual mas
adelante haremos mencion, abriéndose los “kindergarten” en ciudades como Londres y
Manchester. Ya con el comienzo del nuevo siglo, y con la influencia de Montessori y del
pedagogo norteamericano J. Dewey se establecen las “nursery schools”, que con la Ley
de Educacion de Gran Bretafia de 1944 confirma la finalidad de proveer educacion a los
nifios de entre dos y cinco afios en establecimiento conocidos con este nombre (en
castellano Jardines de Infantes). “Las Nursery Schools se propagan, las ocupaciones
individuales y actividades que brindan a los pequefios para un mejor desarrollo de sus
aptitudes atraen la opinion general...”, asi hacen referencia a los establecimientos Mira
Lopez y Homar de Aller (1970:71).

Para acercarnos a datos mas recientes podemos mencionar que desde la década
delnoventa la educacion infantil se convirtié en una prioridad. “Actualmente en Inglaterra
y Gales los nifios de 3 y 4 afios tienen derecho a una plaza gratuita en un centro de
educacion infantil a tiempo parcial. Desde 2004 esta responsabilidad recae sobre las
autoridades locales (Ley de 2006 sobre Cuidados de la Infancia) motivo por el que las
iniciativas privadas que cumplan los requisitos exigidos son financiadas con fondos
publicos” (Llorent, 2013:35). El autor hace referencia a que hoy existe una amplia gama de
instituciones tanto publicas como privadas y voluntarias y que los alumnos de 5 afios se
encuentran escolarizados en su totalidad debido a que se inicia a esa edad la escolaridad
obligatoria.

Siguiendo con algunas particularidades de este pais y en lo que respecta a su
curriculum nacional, éste establece las siguientes areas de contenido: desarrollo personal,
emocional, fisico, social, linguistico, alfabético, comunicativo y matematico. A fines de 1990
se establecieron los objetivos de la educacion infantil y a cargo de ello estuvieron las
Autoridades de Capacidades y Curriculo (Qualifications and Curriculum Authority). “El

curriculo de educacion infantil en Inglaterra gira en torno a la formacion de los habitos
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de autonomia personal, los centros del interés del alumnado, el aprendizaje por
descubrimiento con una gran influencia de las teorias constructivistas aplicadas al
aprendizaje, la psicomotricidad y las actividades manuales y manipulativas” (Llorent,
2013:53).

En el caso de Francia, ésta contd desde principios del siglo XIX con instituciones
cuyo central propdsito era la instruccion pablica, sobresaliendo las Salas de Asilo que
albergarian nifios desde muy pequefios y que luego llevarian el nombre de Escuelas
Maternales. “La transformacion de las salas de asilo en escuelas maternales fue realizado
paulatinamente por Paulina Kergomard sobre la base de principios que constituyen la
plataforma de las reformas modernas de la educacion infantil” (Rezzano, 1974: 110). Sin
embargo, hacia finales de ese siglo fue penetrando el método de Froebel y se introdujeron
en las Escuelas Maternales aspectos de la pedagogia froebelina. Estas presentaron con el
tiempo un método francés basado en la educacion sensorial e inspirado por un material
cuyos principios eran ayudar al nifio para la lucha cotidiana fisica, moral y material. La
lectura, la escritura y el calculo fueron también de fundamental importancia. “Para la
maestra de una escuela maternal”, sefialan Lopez y Homar, “es cuestion de honor que los
pequefios leyeran con desenvoltura” (Mira Lopez y Homar de Aller (1970:62).

Actualmente la educacion pre-elemental tiene lugar en la “‘école maternelle”, que
admite a nifios entre 3 y 6 afios. No es una etapa obligatoria del sistema escolar francés
sin embargo acuden nifios a partir de los 3 afios generalmente. La admision de los nifios
de menos de tres afos es prioritaria en entornos aislados o en las llamadas Zonas
Prioritarias de Educacion (ZEP) (Llorent, 2013). Segun Passarieux, “Los nifios
escolarizados durante cuatro afios en las escuelas maternales adquieren mas
conocimientos, vocabulario, escritura, prelectura y numeracion” (2009:19). Llorent
afirma que es evidente el caracter propedéutico y preparatorio para la educacion elemental
que manifiesta el nivel en la actualidad.

La metodologia de trabajo en las instituciones esta basada en el juego, la
investigacion y la accion, la cual permite experiencias sensoriales, motrices, afectivas e
intelectuales a los alumnos que alli asisten. Si bien no es obligatoria esta etapa en el
sistema escolar francés como dijimos anteriormente, es concurrida por la gran mayoria
de los nifios y el responsable Gltimo de estas instituciones es el Ministerio de Educacion.
Por tanto, es éste el que establece el plan de estudios, aunque cada centro se encarga

ademas de elaborar su propio proyecto de escuela.
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Al igual que en otros paises europeos el alumno que concurre al jardin de infantes
es preparado para su ingreso a la escuela primaria y esto se manifiesta en un modelo
curricular en el cual prima el aprendizaje por areas de modo secuencial y progresivo.
“(...) se trabaja para que el nifio vaya avanzando en sus habilidades y conocimientos, de
acuerdo con una serie de pasos o fases planificadas” (Egido, 2019: 409).

En el caso de Espafia, ajenos a los movimientos que se venian sucediendo en
paises de Europa como los mencionados, se contaba con instituciones desde la
Reconquista. “La amiga” era el nombre que se le daba a aquella mujer dedicada a cuidar
en un patio o una sala a un grupo de nifios a cambio de una mddica remuneracion. Fue
Pablo Montesino, pedagogo e impulsor de las escuelas normales de este pais, quien a su
regreso de un largo viaje a Londres se aboca a la reforma de la educacion para la primera
edad.

Hacia el altimo treinteno del siglo X1X penetra el sistema froebeliano en el pais
bajo una férrea defensa presentada en el primer Congreso Nacional Pedagdgico alli
celebrado. Las escuelas de parvulos fueron uno de los temas centrales bajo la premisa de
ser éstas la continuacion de la familia, recibiendo a nifios desde los tres afios 0 menos con
ternura y delicadeza.

Hoy en dia podemos mencionar que la educacion infantil configura una etapa
educativa con identidad propia que ha sufrido profundas transformaciones en las Gltimas
décadas (Llorent, 2013). El autor afirma que “Si bien es cierto que se esta superando la
primigenia finalidad asistencial de esta etapa, no lo es menos que hasta hace poco tiempo,
en determinadas comunidades autonomas, algunos centros tenian una clara vocacion
asistencial, llegando incluso a depender de las consejerias de Bienestar Social” (2013:34).
En su texto sostiene que segun Sanchez Muliterno (2009) la tendencia a concebir la
educacion infantil como asistencial hace predominar al derecho de los padres a su tiempo
libre y circunstancias laborales en detrimento del derecho a la educacion de los nifios.

Teniendo en cuenta las individualidades de los alumnos, el interés se centra en
que éstos desarrollen su autonomia, su autoestima y logren un equilibrio emocional
adecuado a través de la adquisicién de valores tan importantes como el respeto a los
demas, al ambiente y a aceptar las normas de convivencia. Todo lo antes mencionado se
hace presente en el Real Decreto de 2004 el cual establece el curriculo de la Educacion
Infantil. Cabe aclarar que, a pesar de no ser una etapa obligatoria en el sistema educativo
espafol, posee caracter educativo, con un desarrollo estructural y curricular propio. Este

curriculum se centra en el desarrollo del movimiento, el control corporal y las pautas
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elementales de convivencia y relacion social de los nifios, entre otras cosas.
Historicamente los centros educativos cooperan estrechamente con las familias.

En la actualidad y refiriéndonos a Europa en general, afirman Sanchidridn y Ruiz
Berrio (2010) que el modelo de escuela infantil publica ofrece educacion y atencion
global y es dirigido por profesionales cualificados predominantemente en toda Europa.
Sefialan ademas que “La importancia concebida a los aprendizajes basicos es mayor, en
general, en paises como Francia, Bélgica y Espafia mientras que el juego y las actividades
ludicas son méas importantes en los paises donde desde siempre se las ha visto como algo

distinto a la escuela, Alemania y los paises nordicos” (2010:21).

Durante la explicitacion de algunas particularidades de cada uno de los paises
seleccionados podemos entender de qué modo, con que sentidos y hacia donde se fueron
dirigiendo los destinos del Nivel Inicial. Podemos ver alli cdmo se piensa a los nifios en
cada uno de los paises, cuales son las tendencias pedagogicas adoptadas, qué se espera
que ellos aprendan y cuél es el lugar que a las familias les es otorgado. Por otra parte, se
relevan ciertas notas que dan cuenta de como el Estado piensa el cuidado de los mas
pequefios, como se fue modificando la mirada hacia el nifio como objeto de tutela o sujeto
de derecho y como todo esto se ve reflejado en sus respectivos curriculums. El interés en
retomar estas especificidades coincide con algunas dimensiones abordadas en esta
investigacion.

Porque adherimos a quienes afirman que la educacion inicial en nuestro pais
sostiene puntos de encuentro con lo que sucedié en Europa a lo largo del siglo XIX en
medio de disputas por la organizacion de los estados-nacion, es que dedicamos parte de
este capitulo a abordar el tema. Mas adelante tomaremos por supuesto lo sucedido
especialmente en nuestro pais, pero coincidimos en que “en el caso de Argentina, los
desarrollos de la educacién en los primeros afios de vida coinciden con los dos ultimos
periodos europeos y estdn presentes en los debates por la constitucion del sistema
educativo desde sus origenes” (Fernandez Pais, 2018: 39).

Siguiendo con el plano internacional, pero haciendo ahora referencia a
Latinoamérica, Peralta y Fujimoto Gomez (1998) distinguen cuatro periodos de evolucién
del Nivel Inicial en la region, la primera de ellas la ubican en la época colonial y la
consolidacion de las Republicas y ubican a la cuarta a partir de los afios 80

aproximadamente.
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A fines del siglo XIX 'y comienzos del XX se legisla en la region la obligatoriedad
de la educacién primaria que permitiria a las clases populares salir del analfabetismo.
Ademaés, fue la accidn de destacados educadores de la época lo que tendera a incluir en
las diferentes constituciones leyes que sostuvieran esta obligatoriedad. En definitiva, sera
el conjunto de planteamientos realizados por destacadas personalidades del momento (D.
F. Sarmiento en Argentina, P. VVarela en Uruguay, J. Varona y Pera en Cuba, M. Cervantes
en México, entre otros) junto con la labor de los educadores, lo que permitiria la creacion
de algunos programas de “Kindergarten” o Jardines Infantiles en los diversos paises de la
region.

Con una clara mirada puesta en lo que sucedia en Europa, hablando desde la
perspectiva pedagdgica y de los principios que caracterizan al nivel, se comienza a
consolidar la institucionalidad del Nivel Inicial en los distintos paises latinoamericanos.
Debates sobre el aporte de este nivel a la educacion, o sobre su costo unido al desarrollo
politico, econdémico y cultural, eran los que dominaban la escena. Una marca propiamente
latinoamericana se muestra en los efectos de la colonizacion a través de la transmision de
practicas de crianza y educacion en las culturas de los pueblos originarios (Fernandez
Pais, 2018:32).

A pesar de ello, un lento pero sostenido desarrollo se siguid gestando y algunos
paises vieron la necesidad de definir mas claramente la dependencia de estos
establecimientos para lo cual dentro de ministerios o secretarias se crearon secciones
especificas para su atencién. Es por ese entonces que ademas comienzan a aparecer
algunas entidades con fines asistencialista como fueron las salas cunas, guarderias o
“creches” destinadas a recibir a nifios menores de cuatro afios.

Existieron periodos de grandes carencias no atendidas de la poblacion y hubo un
mayor despertar social de sus derechos en los sectores de escasos recursos. La atencién
de la poblacién infantil estaba focalizada en el cuidado y alimentacion de los nifios en
“Hogares de cuidado diario” o “Centros comunitarios” con algunos componentes
recreativos. Luego de la estabilizacion politica y econdmica de los paises de la region se
produce un proceso de revisidn de esta atencion.

Les seguiran a estos, tiempos de reordenamiento, afianzamiento y ampliacion de
la atencion, y de mayor valorizacion de las acciones en este campo durante los afios
noventa e inicios del siglo XXI. Superado el periodo denominado como la época perdida,
se fortaleceran los programas no formales con criterios técnicos y recursos. La calidad y

la oferta se ven mejoradas y se incorporan los equipos interinstitucionales. En nombre de
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la preocupacion por una educacion de calidad se plasman nuevos disefios curriculares
nacionales u oficiales propios para el nivel.

Nos parece pertinente mencionar que se destaca la década del noventa como
tiempo de elaboracion de curriculos en general, tanto para todos los niveles de ensefianza
como para la mayoria de los paises de la regién, inclusive se han realizado importantes
inversiones para la elaboracion de los Disefios Curriculares. “No es tampoco un rasgo
exclusivo de la politica regional: desde hace por lo menos tres lustros el curriculum ha
sido definido como aspecto relevante del conjunto de la politica educativa en los paises
centrales (...)” (Terigi, 1997).

Mundialmente comienzan a expandirse por este tiempo las instituciones para el
cuidado de los nifios mas pequefios, con algunas similitudes y otras diferencias, siendo
los primeros pasos de las instituciones que hoy dia conocemos.

Al igual que mencionaramos anteriormente respecto a los paises europeos, hemos
intentado destacar algunas cuestiones propias de la region respecto a la creciente mirada
hacia los mas pequefios, su institucionalizacion en el nivel y de como se plasmaron

algunas de ellas en los Disefios Curriculares que comenzaron a tomar protagonismo.

2.1.1 SOBRE LOS PRECURSORES DEL NIVEL INICIAL

Al romper la Escuela Nueva con el paradigma tradicional sobre el aprendizaje que
se imprime desde el exterior en los alumnos, surge la expresion de esta nueva tendencia
pedagdgica en la voz de algunos autores que han de marcar indeleblemente la educacion
de la primera infancia.

La conviccion de educar desde la cuna, asi como el valor otorgado a la educacion
sensorial, al ejercicio fisico, al trabajo manual y al contacto con la naturaleza, regia en el
pensamiento de pedagogos como Pestalozzi, por ejemplo, de quienes mas tarde nuevos
especialistas retomaran sus aportes.

Un pequefio apartado merece la mencion de Friedrich Froebel (1782-1852)
pedagogo aleméan, a quien se le atribuye entre otras cosas la denominacion de
“kindergarten” (jardin de infantes) para la educacion de la primera infancia. Seguin su
vision la educacion ideal del hombre comenzaba en la nifiez, de ahi que considerara el

juego como camino adecuado para introducir a los nifios al mundo de la cultura y la
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creatividad. Fue ademas considerado el precursor de la vision moderna del espacio y la
arquitectura escolar.

Luego de ser perseguido y huir a Suiza por sus pensamientos liberales, regresa a
Alemania donde funda una “Institucion para los nifios pequefios que después cambi6 por
el nombre que habia de ser universal de Kindergarten o Jardin de Infantes (1840), en él
habia también una especie de Seminario para jardineras de la infancia” (Luzuriaga,
1992:123), “...en donde se formaran las kindergaterinas (jardineras de nifios)”, segun lo
menciona Rezzano (1974: 15). Resulta interesante lo que la autora menciona respecto a
cémo Froebel busca un nombre apropiado para la institucion naciente, “un paseo por el
valle de Blankenburg se lo sugirio; la palabra kindergarten (jardin de nifios) acudio a su
mente contemplando el valle florido que se extendia a sus pies, e inmediatamente le
adjudico la mision de denominar la institucion creada por €1” (1974: 14). El éxito de la
institucion, aunque sufrio dificultades economicas y luchas con sus colaboradores, se vio
perjudicada con la reaccion que produjo la Revolucion de 1848. A partir de esta se llevo
a cabo una persecucion hacia Froebel, atribuyéndosele ideas socialistas y ateas, y se
concreta el cierre brutal de los jardines de infantes en 1851. A pesar de su inmediata
muerte en 1852 a los setenta afos de edad, la idea no desaparecio y al poco tiempo, afirma
el autor, fueron permitidos los jardines de infantes no solo en Alemania, sino en todo el
mundo, debido en gran parte a la labor de una de sus colaboradoras, la baronesa de
Marenhotz- Bulow. (1992).

Emerge de €l la idea de una institucién donde la combinacion del juego y la
actividad se constituyesen en agentes educativos. El deseo del pedagogo era que los nifios
jugasen en la escuela con la misma libertad que lo hacian en sus hogares y que la maestra
pudiese agregar aquello que las madres no poseian. Entre los principios por él sustentados
encontramos el de prodigar al nifio desde sus primeros afios los mayores cuidados, asi
mismo les asigna una gran importancia a los lenguajes verbales como a los no verbales.
Sobre estos ultimos destaca el trabajo por medio del dibujo y del modelado. Al trabajo lo
considera “una facultad original del hombre, por la cual éste, al producir las obras mas
diversas, manifiesta exteriormente el ser espiritual que recibido de Dios” (Froebel, 1888
en Bosch y Duprat, 1997: 49).

Entre sus muchas creaciones destacaremos una serie de materiales didacticos a los
que llamé “dones o regalos”. En estos juegos educativos utilizaba cuerpos sdélidos,

superficies, lineas, puntos y material de construccién. Su sistema pedagdgico tendia a
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fomentar en el nifio el deseo de actividad y creacion mediante juegos graduados y
atractivos, teniendo en cuenta ademas su desarrollo espiritual.

Es considerado uno de los mas grandes innovadores de las ciencias de la educacion
de los siglos XIX y XX. Sin dudas su influencia ha marcado a fuego caracteristicas
propias del Nivel Inicial que aun persisten.

Las hermanas Agazzi, Rosa (1886-1959) y Carolina (1870-1945), educadoras
italianas, basadas en el modelo froebeliano, estructuran las bases y las caracteristicas
esenciales de lo que seria su modelo. Plantean desde su mirada pedagdgica que el nifio es
una totalidad y constituye el centro del proceso educativo.

El modelo de las reconocidas hermanas se caracteriza por un profundo respeto a
la naturaleza del nifio y ademas el fundamento religioso ocupa un lugar importante dentro
de este paradigma. Estos fundamentos religiosos son un elemento que le dan una
perspectiva especial y el interes puesto sobre el ambiente humano tanto de los nifios como
del maestro e inclusive hasta de un cocinero que consideraban cada treinta nifios, refleja
una clara preocupacion sobre la importancia de la proporcionalidad entre adultos-nifios
que para la época significé un avance, ya que la proporcion habitual en aquel entonces
era mucho mayor.

Como caracteristicas destacables para las Agazzi el centro infantil debia poseer un
ambiente fisico con diferentes espacios interiores y exteriores que debian tener en cuenta
cierta proporcion en metros cuadrados utilizable por nifio, incluyendo jardin, y ademas
un museo didactico, considerado de suma importancia para la actividad del nifio. La
enfatizacion sobre cuestiones relativas a condiciones higiénicas basicas, hoy presentes en
toda institucion infantil, es otra caracteristica relevante.

A partir de 1907, luego de haber organizado las Casa dei Bambini que le permitid
descubrir las posibilidades del nifio y asi estructurar una nueva concepcion pedagdgica,
Maria Montessori (1870-1952) aplica esta nueva concepcion especialmente en la
educacion inicial.

Su modelo parte de una fuerte base biologista y psicolégica, que no solo se queda
en el plano tedrico, sino que se concreta en la practica. Los dos planteamientos principales
en su marco tedrico que es indispensable destacar son: el de los periodos sensibles
definida como la etapa del desarrollo del nifio donde se absorbe una caracteristica del
ambiente y se excluye a las demas, por un lado. Y el otro planteamiento refiere a la
consideracion permanente a la psicologia del nifio, de la cual deriva una teoria de

aprendizaje.
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Montessori crea materiales especialmente disefiados para posibilitar el proceso de
apropiacion del conocimiento los cuales no pretenden ensefiar habilidades, sino ayudar a
la autoconstruccion y el desarrollo psiquico desde la ejercitacién. Crea un mobiliario de
tamafio adecuado para los mas pequefios y una gran cantidad de material favorecedores
del desarrollo motriz y sensorial. “Muchos de los materiales son autocorrectores, ya que
estan presentados de manera tal que el nifio al manipularlos -buscando el objetivo
implicito en los mismos- si no lo hace de manera correcta descubre, por si mismo, los
errores cometidos y puede enmendarlos. De este modo se ve obligado a desarrollar su
propio criterio, su discernimiento” (Bosch, 1997: 52).

Por ultimo, haremos mencion de Ovidio Decroly (1871-1932) nacido en Bélgica
y quien estudi6 como médico, se especializd en enfermedades nerviosas y esto lo
relaciond con la atencidn de nifios anormales. Funda un instituto de educacion especial
para ellos y a partir de alli elabora una pedagogia que respondiera a la variedad de
cuestiones que observaba. Posteriormente funda también una escuela para nifios normales
con el fin de aplicar sus ideas pedagogicas.

La difusion de sus ideas a través de colaboradores permite que sean aplicadas a la
practica pedagogica. Su mérito fundamental es la introduccion dentro de la accién
pedagdgica de los centros de interés, contenidos en los que debe desenvolverse la
actividad del nifio.

Para Decroly, el educar al nifio desde la temprana edad consistia en prepararlo
para la vida. Su caracterizacion y posterior accion desde lo pedagdgico podriamos decir
que es el concepto de evaluacion diagnostica que introdujo en la educacién infantil
relacionado con su preocupacion por homogeneizar los grupos y continda hoy dia siendo
un procedimiento usual en los jardines de infantes. Asimismo, los “centros de interés”
que surgen de sus propuestas pedagogicas son un fuerte antecedente de las actuales
Unidades Didécticas, uno de los modos de organizacion de la ensefianza que atraviesan
las practicas en la actualidad (Brailovsky, 2016).

Al igual que Montessori, Decroly crea una serie de materiales que van a tener una

influencia considerable en la practica pedagogica.
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2.2 HISTORIA DEL NIVEL INICIAL EN ARGENTINA

Asi como desarrollamos en el apartado anterior los lugares mas importantes que
formaron parte del nacimiento, desarrollo y definitiva instalacion de las instituciones
dedicadas al cuidado de la poblacion infantil de algunos paises de Europa y de América
Latina, sera el objetivo en este caso hacer un rastreo ordenado de los acontecimientos
claves de la educacion argentina. Por supuesto intentaremos centrarnos en lo que hace al
Nivel Inicial, pero al mismo tiempo creemos necesario mencionar aspectos que de alguna
manera han marcado rumbos y justifican decisiones en general, que mas adelante se
pueden ver plasmadas o no en los Disefios Curriculares del nivel. Entendemos que cada

tiempo nuevo es consecuencia de las decisiones tomadas previamente.

El Nivel Inicial, inmerso en diferentes denominaciones a lo largo de los afios,
comienza a hacerse presente en el sistema educativo argentino a partir de la Ley 1420,
del afio 1884. El capitulo I, art. 11 sefiala: “..ademas de las escuelas comunes
mencionadas se estableceran las siguientes escuelas especiales de ensefianza primaria:
uno o mas Jardines de Infantes en las ciudades donde sea posible dotarlos
suficientemente”. Esta referencia indica que desde un marco legal se propicia la
posibilidad de establecer las primeras salas del nivel.

Se ubican durante la época colonial, hacia el siglo XVIII, las primeras
instituciones que atendieron la problematica de abandono y orfandad de la nifiez. Con la
doble finalidad de preservar costumbres y valores sociales y a la vez de brindar asistencia
a los nifios en situacion de abandono, estas instituciones fueron amparadas por la Iglesia
Catolica. Entre otras actividades ésta construyd un sistema especial para recibir a los
nifios abandonados por sus padres, llamado “torno”, que daba garantia de anonimato y
reserva sobre los hijos ilegitimos. Una caracteristica destacada era que no quedaba
registrada la identidad de quien abandonaba ni la de quien era abandonado (Ponce,
2006:20).

Anteriormente, reconocido por Juana Manso, maestra periodista y escritora, en la
revista Anales de la Educacidn, se ubican los viajes de Bernardino Rivadavia a Europa en
mision diplomatica, como el antecedente para la creacion de los jardines de infantes en
nuestro pais. Siendo ya presidente de la Republica, y por intermedio de Maria Sanchez
de Mendeville, se encara la apertura de una casa dedicada a los nifios mas pequefios. La

creacién de estas instituciones, apoyadas en los postulados de Robert Owen de quien
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hablaramos en pérrafos anteriores, son transferidas por Rivadavia a nuestro pais
encomendando el proyecto a esta mujer quien ocupaba un lugar destacado en la Sociedad
de Beneficencia. Entendemos que este modelo articulaba el servicio asistencial con
acercamiento a una postura lddica. Afirman Mira Lopez y Homar de Aller sobre
Rivadavia: “El, que veia la responsabilidad de la mujer en la direccion del hogar y la
educacion de los hijos- ya que los hombres vivian en pie de guerra-, consagré esfuerzos
ingentes a la organizacion de la ensefianza” (1970:235).

La situacion politica que sucedid al gobierno de Rivadavia llevé al cierre de estas
primeras escuelas. “La fecundidad educacional de la época de Rivadavia, permiti6 un
desarrollo extraordinario de la ensefianza de las primeras letras...al abandonar su
presidencia el namero de escuelas ascendia a 49. Esta obra fue destruida en la época
siguiente: la anarquia y la tirania desorganizaron el régimen escolar, llevando la
educacion publica a un estado de decadencia que habia de prolongarse hasta 1853”
(Solari, 1980:68).

Es entonces luego Domingo F. Sarmiento quien sentara las bases de la educacion
para la primera infancia en nuestro pais.

En principio desarrollando una gran labor pedagdgica en Chile, donde emigro
huyendo de la tirania de Rosas y enviado por el presidente chileno Montt, en 1845,
Sarmiento parte a Paris donde visitaria las escuelas normales, municipales vy
particularmente las Salas de Asilo, lugar que recibia a nifios de dos a seis afios.
Maravillado con su organizacion, pensd que en América éstas serian de gran utilidad ya
que entendia podrian salvar la vida de millares de nifios que morian por ignorancia de sus
madres o por falta de recursos. “Las consideraba como escuelas preparatorias, como el
eslabon que une la educacion doméstica con la publica” (Mira Lopez y Homar de Aller,
1970:239).

Afios mas tarde, un viaje a Estados Unidos cambi6 por completo el rumbo de sus
ideas y buscd su norte en los que consideraba pacificos y seguros progresos de este pais.
Deseando que su pais se contagiase del espiritu norteamericano una de las medidas que
abord6 fue contratar a profesores para que trabajasen en Argentina. “El pensamiento
pedagdgico de Sarmiento, aunque carecié de verdadera originalidad en sus fundamentos
filosoficos y en sus principios generales, tuvo como caracteristica principal su constante
preocupacion por adaptar las mejores soluciones de la pedagogia extranjera a las
necesidades culturales del pais” (Solari, 1980:149). El autor afirma que se distinguen en

él la confluencia de dos corrientes. Por un lado, la ideologia de la revolucion francesa,
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cristalizada en la figura de Francois Guizot, que le dio las bases para su politica
educacional. Y por el otro la obra del norteamericano Horace Mann quien ademas de
infundirle el espiritu de Pestalozzi le permitié conocer el modo de garantizar el éxito de
la obra educativa asegurandose la colaboracion popular.

Seré Juana Manso con su llegada al pais en 1853, luego de sufrir el exilio junto a
sus padres proscriptos por el gobierno de Rosas, quien se convertird en una destacada
colaboradora de Sarmiento. Al ser este enviado por Mitre a los Estados Unidos con el
cargo de ministro, recibira a través de una nutrida correspondencia de la escritora los
informes del movimiento de la educacién en nuestro pais.

Con la aparicion de la revista Anales de la Educacion Juana Manso expresa sus
pensamientos y se hace conocer. Mantiene una nutrida correspondencia, a partir del
vinculo que le hace establecer Sarmiento, con Mary Peabody Mann quien fuera esposa
de Horacio Mann, destacado educador y reformador estadounidense. Con ella y con su
hermana Miss Elizabeth Peabody, quien tenia un jardin de Infantes en Boston, compartian
la preparacion sobre la ensefianza de parvulos. Las canciones, el uso del piano, el baile y
el arte en general que propiciaba para el maestro de parvulos eran vistos como una osadia
en esa época. Consideraba que el maestro debia ser un artista en el arte de educar.
“Educar, pues, no segiin mi capricho o pobre capacidad, sino segun la definen los
maestros mismos de la ciencia, es fortificar el cuerpo desde la mas tierna edad segun las
leyes de la salud para que pueda resistir a las enfermedades, preparar la mente a
comprender todas las relaciones de la sociedad...adquirir conocimientos utiles...” (Mira
Lopez y Homar de Aller 1970:242).

Siendo ya Sarmiento presidente de la republica (1868 - 1874), Juana Manso pasa a
ocupar una vocalia en el Departamento de Educacion. Desde las cartas que le escribiera
Mary Peabody Mann, al entonces presidente y en las que aun pertenecia al plano de
las ideas el “kindergarten”, se empiezan a bosquejar las formas que las instituciones
escolares deberian adoptar para la atencion de los nifios pequefios. En esos intercambios
de correspondencia las recomendaciones giraban en torno a concebir y, en consecuencia,
organizar los jardines de infantes tomando como modelo el formato institucional que
venia desarrollando la escuela primaria, al mismo tiempo que resaltaba la necesidad de
promulgar el “verdadero kindergarten aleman”.

Reproducimos a modo de ejemplo parte de una de esas cartas en las que Peabody
Mann en una evidente relacion de cordialidad y mutuo conocimiento propone a Sarmiento

instalar en el pais material referente al jardin de infantes.
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Camobridge, 5 de noviembre de 1868

Mi estimado amigo:

Espero poder, enviarle, antes de mucho tiempo, documentos y articulos sobre la educacidn en el
jardin de infantes, ya que pienso que todo este tema ha sido descubierto de nuevo por el genio de
Froebel, y si usted puede introducir su uso en su pais, mejorara la sociedad desde sus cimientos hacia
arriba®,

Se instalan entonces definitivamente en 1870 los Jardines de Infantes en nuestro
pais (Mira Lépez y Homar de Aller, 1970:246). Con el otorgamiento de la primera
subvencion para introducir el método Froebel comienza a funcionar un jardin dirigido por
Leopoldo F. Bohn. Al mismo concurren en principio cincuenta alumnos y es asi como se
logra al poco tiempo aumentar esta subvencion, aludiendo que se ocasionaban gastos en
la misma destruccion de los objetos usados para juego e instruccion de los nifios. A esto
le sigue la sucesiva apertura de otros establecimientos y la necesidad de realizar
nombramientos de personal especializado para trabajar en ellos.

Se hace evidente en los debates que aun persisten sobre el nivel, asi como sucedia
internacionalmente, que su nacimiento ha sido tanto asistencial como proyectado hacia
una mirada ludica pero ademas ampliamente ligado al nivel primario. Segun afirman, la
cimentacion definitiva de la cultura publica durante el gobierno de Sarmiento se vio
eficazmente respaldada por el talento de su ministro el doctor Avellaneda y porque en
aquel tiempo en el mundo se revolucionaban los sistemas escolares dandole a la cultura
publica la caracteristica moderna de universalidad (Mira Lopez y Homar de Aller,
1970:254).

Haciendo referencia a la educacion en general y no a lo particular del nivel que
nos ocupa, es Sarmiento quien en Educacion Popular sefiala a la primera educacién como
derecho de todos. Durante su accionar en el gobierno fueron muchas las medidas tomadas,
pero haciendo foco ahora si en las que nos interesan respecto al Nivel Inicial podriamos
mencionar, por ejemplo: en 1884, la Sancion de la Ley de Educacién Comun en la que el
Jardin de Infantes se incluye como posibilidad, dentro del capitulo dedicado a educacion
especial. EI mismo afio la Inauguracion del primer Jardin de Infantes, Escuela Normal de
Parana, provincia de Entre Rios. De 1887 a 1896, la fundacion de los Jardines de Infantes
de La Rioja cuya directora fuera Rosario Vera Pefaloza, asi como jardines en Jujuy,
Santiago del Estero y Santa Fe. En 1888 cabe destacar la creacion del profesorado para

maestras kindergarterianas, la Escuela Normal de Parana en la provincia de Ente Rios y

5 En Modelos organizacionales en la Educacion Inicial. Ministerio de Educacion, 2011.
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en 1896 la Fundacion de la Escuela Normal de Profesoras de Kindergarten en Capital
Federal, cuya directora fuera Sara Ch. de Eccleston” (Bosch y Duprat, 1997: 21).

Lentamente, pero en forma sostenida, las instituciones de caracter asistencial se
fueron especializando y resignificaron su perfil. La introduccion de personal
especializado, la sancion de leyes como fue la Ley Simini (1946) de la Provincia de
Buenos Aires que hacia obligatorio y gratuito al Nivel Inicial, la busqueda de calidad a
través de la renovacion pedagogica o la incorporacién al nivel del jardin maternal, fueron
cambios que determinaron caracteristicas propias del nivel.

En lo que respecta a lo curricular, si bien nos ocuparemos mas adelante de la
especificidad de los Disefios Curriculares y sus caracteristicas, merece aqui una mencion
la influencia de la revista de educacion La Obra respecto a su uso por parte de los docentes
como “guia de trabajo y sugerencias” para el desempefio diario del aula.

En un rastreo de estas publicaciones pudimos encontrar ejemplares de fines de los
afios cincuenta con cuestiones que hacen a la planificacion de clases tanto como a las
salidas didacticas o al periodo de adaptacion. Asi mismo, y avanzados los afios, en un
ejemplar de 1972 se hace mencion del nuevo curriculo para jardin de infantes y la
finalidad de publicar en las revistas lo que en €l se sugiere para las planificaciones. Se
puede inferir que este material, nos referimos a la revista, servia de uso cotidiano para la
labor en los jardines de infantes, para la planificacion de clases de los docentes e inclusive
para la consulta sobre las caracteristicas de los nifios de las edades que conforman el nivel.
El apartado “;conoce usted a sus alumnos?” daba una detallada descripcion de las
caracteristicas tanto psicolégicas como conductuales de los nifios de cada edad. “(...) las
docentes utilizaban guias didacticas promocionadas tanto en la Revista La Obra como en
la elaborada por Raul Veldsquez Martins “Guia didéctica froebeliana” (1949) que era una
adaptacion nacional de la clase segun las rutinas de cantos y dones ideados por Fréebel,
creada para que la docente siguiera al pie de la letra un guion establecido de antemano”.
(Fernandez Pais, 2015: s/n).

Ya ubicados en el ultimo trienio del siglo XX se comienzan a visualizar intentos
de democratizacion. El nivel tiende a expandirse junto a un fuerte movimiento de
renovacion pedagdgica y se sanciona, por ejemplo, en 1973 la Ley de Creacion del
Instituto Nacional de Jardines Maternales Zonales ademas de modificarse los planes en
los institutos de formacion docente. Sin embargo, a partir de la asuncién del gobierno de
facto en 1976 la brutal represion en el pais y las politicas tienden a marcar un franco

retroceso respecto a las conquistas adquiridas. Se profundiza la antinomia asistencial-
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educativa, se excluye a los jardines maternales de planes y programas e inclusive se
cierran muchos de éstos. Se ve aqui un claro retroceso ante los espacios ganados a lo largo
de los afios. “Durante el Proceso no hubo preocupacion alguna del Estado por mejorar la
situacién de la nifiez. Todos los indicios hallados demuestran que los afios de la dictadura
dieron por resultado un real retroceso en la historia del nivel inicial” (Ponce, 2006: 80).

La vuelta a la democracia a principios de los afios ochenta comienza a anunciar
aires de renovacion y aunque la historia registra ataques hacia los cambios, los clamores
de voces entusiasmadas en defensa del nivel fueron més fuertes.

Ponce sefiala que en el marco de estos nuevos aires democraticos coexistieron en el
Nivel Inicial dos tendencias claramente diferenciadas. Resurge una nueva mirada
psicoldgica que respeta la creatividad y subjetividad de los nifios, pero posiciona al
docente mas como observador que como ensefiante. Y por otro lado se explicita una clara
postura politica que pretende la ‘“democratizacion y la genuina igualdad de
oportunidades” en el acceso al conocimiento redefiniendo ademas el rol del docente y las
responsabilidades que le caben como ensefiante. Esta segunda tendencia, como ya
veremos en los siguientes capitulos, tomé forma en la Ciudad de Buenos Aires a partir
del Disefio Curricular de 1989 (Ponce, 2006:87).

Afios mas tarde las politicas neoliberales asumidas durante el gobierno de Carlos
Menem en la década del noventa produjeron cambios estructurales en el sistema
educativo en general. La extension y la focalizacion de este trabajo exceden el tema, pero
cabe mencionar que se podria trazar un paralelismo de lo sucedido educativamente en
estos afios en el pais con las politicas educativas neoliberales que marcaron el rumbo de
paises como Inglaterra una década antes®.

Respecto al Nivel Inicial, la Ley Federal de Educacion (24195) de 1993 dice:

a) Educacién inicial, constituida por el jardin de infantes para nifios/as de 3 a 5 afios, siendo
obligatorio el Gltimo afio. Las provincias y la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires
estableceran cuando sea necesario, servicios de jardin maternal para nifios/as menores de 3 afios
y prestaran apoyo a las instituciones de la comunidad para que éstas les brinden y ayuda a las
familias que la requieran.

Entre algunas cuestiones destacables de la ley podemos decir que sobre los jardines
maternales hay un visible corrimiento de las responsabilidades del Estado nacional
delegando éstas a las jurisdicciones. Mas alla de ello en ninglin momento se compromete

efectivamente a cumplir este servicio. La obligatoriedad de la sala de 5 afios manifiesta

6 Respecto a la influencia de las politicas curriculares de los paises centrales se hace referencia en el capitulo 3
de este trabajo.
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que la legislacién tuvo alcances dispares, aunque sin cubrir la demanda solicitada en
jurisdicciones como la Ciudad de Buenos Aires y la provincia de Buenos Aires se crearon
varios establecimientos, sin embargo, en varias provincias se intentd cerrar salas de 3y 4
afios para abrir las de 5 y poder asi cumplir con la ley.

Ya comenzado el nuevo siglo y con la sancién de una nueva Ley de Educacién
(26206) en el afio 2006 los Contenidos Basicos Comunes (CBC) y los Nucleos de
Aprendizaje Prioritarios (NAP) intentan superar las desigualdades existentes, sin
embargo, no han resultado suficientes ya que en lo que respecta al nivel sigue faltando
cobertura estatal de instituciones en todo el pais.

Actualmente, desde lo organizacional, la educacion de 0 a 5 afios ofrece una serie
de estructuras amplias e interrelacionadas. Dentro del sistema educativo formal
encontramos los siguientes modelos:

* Jardines maternales: Asisten bebés desde los 45 dias de vida hasta los 2 afios.

* Jardines de infantes: Asisten nifios de 3 a 5 afios. Algunos incluyen la sala de 2

afios.

* Escuelas infantiles: Abarcan desde bebés de 45 dias hasta nifios de 5 afios.

* Salas obligatorias (para nifios de 5 afios) anexas a la escuela primaria.

« Salas multiedad (para nifios de edades de entre 2 a 5 afios, 3 a 4 afios y 4 a 5 afios,

entre otras combinaciones).

* Salas homogéneas: Conformadas por nifios de la misma edad.

* Nicleos Educativos de Nivel Inicial (NENI) o Jardines de Infantes Nucleados

(JIN): Salas de Nivel Inicial, dispersas en el territorio nacional, unificadas a traves

de una direccién de Nivel Inicial o Primaria que fija su sede en una de estas salas.

Generalmente, la sala multiedad atiende a nifios que tienen entre 3 y 5 afios. Sin
embargo, se conocen experiencias de grupos pequefios que reciben a nifios que tienen
entre 2 y 5 afos. Se ofrece esta propuesta para favorecer la inclusion de una gran cantidad
de nifios que de otra manera no tendrian la posibilidad de transitar por la educacion inicial
por el hecho de vivir en zonas aisladas y alejadas de centros educativos.

En funcion de las particularidades locales o comunitarias existen diversas estrategias,
las cuales se gestionan y articulan con otras areas gubernamentales que promueven otro
tipo de oferta educacional que garantice el acceso de los nifios a la educacion, dando
cumplimiento a los derechos de los nifios y nifias desde un enfoque integral. En el articulo

22 de la Ley de Educacién Nacional se contemplan estas posibilidades:
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+ Jardines comunitarios

« Jardines autogestionados

» Salas de juegos

» Centros Integrales comunitarios (CIC)
+ Otras’

2.3 HISTORIA DEL NIVEL INICIAL EN LA CIUDAD AUTONOMA DE
BUENOS AIRES

Para cerrar este capitulo se cree necesario mencionar, en vistas del analisis de los
Disefios Curriculares que haremos mas adelante, cual es el marco historico que hace a la
vida del Nivel Inicial en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, sin embargo, siendo esta
una jurisdiccion solamente, creimos importante comenzar por lo macro. Entender algunas
cuestiones que suceden a nivel local en la Cuidad Autdnoma de Buenos Aires se hace
imposible si no se tiene en cuenta lo que sucede tanto a nivel nacional como
internacionalmente.

Empezaremos por mencionar que ésta aparece en los diferentes documentos bajo
la denominacién de Municipalidad de Buenos Aires, nombre que se modifica a partir de
la reforma constitucional de 1994 donde se acordo darle a la ciudad de Buenos Aires el
estatus de ciudad autonoma, de alli que encontraran a lo largo del presente trabajo que se
hara mencion de ambas denominaciones dependiendo del momento historico.

Como no podia ser de otra manera y respondiendo a la légica asistencialista del
cuidado de los infantes tanto en el contexto nacional como en el internacional, la
Intendencia Municipal de Buenos Aires crea en 1890 el Patronato y Asistencia Infantil,
“...cuyo plan de accion permitia el establecimiento de Jardines de Infantes, propendiendo
a su multiplicacion alli donde el crecimiento de la poblacion lo exigiera” (Mira Lopez y
Homar de Aller, 1970: 332). Las autoras resaltan que la ley destinada a la asistencia y
proteccion de la infancia y organizacion en el municipio hacia mencién tanto a los asilos
maternales como a los jardines de infantes. Respecto a los primeros proponia la reunién
de la sala cunay el asilo maternal en un solo establecimiento y con la finalidad de atender

a la comodidad de las madres pobres y trabajadoras. Respecto a los jardines de infantes

7 Todos los datos mencionados en los ultimos parrafos fueron obtenidos del documento Modelos Organizacionales en
la Educacion Inicial del Ministerio de Educacion y Cultura de la Nacion del afio 2011.
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proponia multiplicar los establecimientos publicos como privados en los que se daria
tanto educacion fisica como educacion psiquica. Asi mismo afirman que “ésta feliz
intencion de la Intendencia no se realiza sino 31 afios mas tarde” (1970: 333). En el texto
se menciona que los concejales Giusti y Castifieiras presentan en 1921 un proyecto de
Ordenanza por el cual se crean cinco establecimientos titulados Jardines de Nifios,
destinados a educar a los hijos de familias de obreros desde los 18 meses a los 6 afios.
Mencionaban la obligacion que la sociedad del momento les presentaba de dar un espacio
a los hijos de madres que se veian obligadas a trabajar en las fabricas o incluso a vivir en
la promiscuidad del conventillo procurando defenderlos del asecho del abandono, la
ignorancia y hasta la falta de nutricion adecuada. Afirmaban los concejales que no hacian
mas que tomar el ejemplo de los paises mas adelantados en materia de educacion como
eran Estados Unidos, Alemania, Inglaterra, Francia, entre otros, cuyas comunas los
solventaban y se multiplicaban por centenares.

Otros momentos fundantes del nivel en la Ciudad de Buenos Aires que cabe
mencionar son, por ejemplo, en diciembre de 1937 y por medio del Honorable Concejo
Deliberante, la creacion de una institucion municipal denominada Jardin de Infantes. “Por
esta ordenanza se fija que los Jardines de Infantes Municipales dependeran del Instituto
Municipal de Proteccion a la Infancia. Contempla el problema de “asistencia social” y se
detiene especialmente en las “condiciones” del personal de estos establecimientos” (Mira
Lopez y Homar de Aller, 1970: 342). Asi como la creacion de la Direccion General de
Accion Social en 1963, cuyo Departamento de Educacion contaba con un director con
titulo docente y 52 maestras jardineras. Ademas, varias fueron las instituciones que a lo
largo del tiempo se fueron creando de accion privada.

En la Ciudad de Buenos Aires, al igual que en la provincia, entre fines de los afios
cincuenta y los sesenta cabe destacar la publicacion de libros que se consideran fundantes
en los intentos por teorizar acerca de las practicas en el nivel. Por mencionar uno a modo
de ejemplo “Fundamentos y estructuras del Jardin de Infantes”, de Fritzche y Duprat,
consolidan los cambios que estan presentes hasta nuestros dias. Lamentablemente los
afios setenta que le siguieron, tal como mencionamos en el apartado anterior, tifieron de
oscuridad y paralizacion los avances hasta alli logrados.

A partir de la Ley de Transferencias de escuelas de la Nacion a las jurisdicciones,
en 1978 se crea la Secretaria de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires iniciando asi un
proceso similar al que se dio en la provincia de Buenos Aires con la sancion de la Ley

Simini, de expansion y jerarquizacion al nombrar equipos directivos para los jardines.
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En lo que respecta al plano pedagdgico, podemos mencionar las caracteristicas
tecnicistas propuestas en el Disefio Curricular de 1981 elaborado por la Secretaria de
Educacion de la Municipalidad de la Cuidad de Buenos Aires. Posicionandose en una
postura mas bien conductista, los objetivos y actividades alli presentes se mezclan y son
dificiles de disociar (Ponce, 2006:29).

Con el regreso a la democracia el nivel cobra nuevo impulso, se firman acuerdos
entre los Ministerios de Educacién y Salud Publica que dan vida a los Jardines
Maternales, convirtiéndose asi en los impulsadores de un proyecto renovador a Nivel
Nacional. El Estado pone a disposicion de las madres trabajadoras un espacio formativo
y ya no s6lo asistencial. Las luchas docentes logran incorporar su figura a su Estatuto, de
modo tal que se logra un marco legal que permite vislumbrar la creacién de Escuelas
Infantiles en la ciudad, se trata de instituciones que albergan en un mismo edificio las
secciones de lactario, deambuladores, dos, tres, cuatro y cinco afos.

La creacion de los jardines maternales y la apertura de la primera “escuela
infantil”, en la gestion de Hebe San Martin de Duprat se manifiestan como hitos porque
mas alla de ser decisiones locales sus efectos en términos de produccion de conocimiento
y elaboracion curricular se visibilizan a nivel nacional (Fernandez Pais, 2018:222-223).
“En un diagndstico sobre la educacion inicial que Duprat hizo en 1992, como directora
del Nivel Inicial de la Municipalidad de Buenos Aires, afirmaba que uno de los
principales desafios del Nivel era extender la oferta educativa y otorgar prioridad a los
sectores con mayores carencias ambientales, incluyendo los més alejados de los sectores
urbanos” (Ibidem,223).

Para principios de los afios noventa el mapa que mostraba la Ciudad de Buenos
Aires era distinto al de otras jurisdicciones. Alli convivian jardines maternales, escuelas
infantiles, jardines integrales y jardines de infantes tanto de jornada simple como de
jornada extendida. Mas alla de lo mencionado nada de ello garantizara para aquellos afios
un justo acceso a las vacantes para los méas pequefios de todos los sectores sociales.

Durante estos afios, tal como mencionaramos en el capitulo 1 se sanciona la Ley
Federal de Educacion, que no era vinculante, y la Ciudad decide no acatar la Reforma
sumando a ello la decision de no considerar el uso de los cuadernillos con los CBC
entregados por el Ministerio de Educacién Nacional.

Sefiala Fernandez Pais respecto al inicio del milenio que “(...) el afio 2000 fue un
afio especial para el nivel inicial en la Ciudad de Buenos Aires con la culminacion del

proceso de elaboracion curricular que se realizé con la participacion activa de docentes
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en cuyas salas se pusieron en practica muchas de las propuestas alli reunidas (...) estos
disefios fueron y atn siguen siendo material de consulta para las docentes de todo el pais”
(2018:249). Podemos inferir que estas particularidades de lo que sucede con el Nivel
Inicial en la ciudad confirman el hecho de la mirada centralizada de la educacién en la
capital del pais.

Cerraremos este capitulo diciendo que en la actualidad existe una multiplicidad de
ofertas, tanto en el ambito privado como en el publico. Sin lugar a duda creemos que
mucho podria mejorar y hacer de esta oferta algo mas equitativo y de calidad para los
pequefios que viven en la Cuidad Autonoma de Buenos Aires.
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CAPITULO 3

LOS DISENOS CURRICULARES NACIONALES Y
JURISDICCIONALES

Tal como mencionaramos en la introduccion del presente trabajo, dentro de éste como de
otros niveles educativos los Disefios Curriculares expresan una vision, una especie de
declaracion de principios acerca de cuestiones pedagogicas fundamentales. En ese
sentido, son una fuente legitima para comprender como en cada época se pensaron (con
qué palabras, en base a qué principios y valores) los roles de los maestros, los alumnos,
las instituciones y el Estado. Afirma Brailovsky que sobre todo en el Nivel Inicial “los
disefios funcionan mucho mas como declaracion de principios y orientaciones, como
fuente de inspiracion y guia, que como un programa cerrado de trabajo” (2016:30).

En lo que respecta a nuestro pais ya desde principios del siglo XIX el curriculum
se convirtid en una cuestion de Estado. “Sera el Estado (la Nacion y las provincias) el
que, a partir de entonces, tomara decisiones significativas respecto de la definicién de los
métodos y de los contenidos a ser ensefiados” (Gvirtz y Palamidessi, 2005:87). Los
autores sostienen que las discusiones sobre el contenido a ensefiar se relacionaron siempre
de manera estrecha con las disputas entre los partidarios de un modelo de organizacion
politico federal o unitario y un poder centralizado o descentralizado.

Dentro de nuestro sistema educativo centralizado donde el Estado tenia alta
injerencia en la definicion de los planes de estudio y de los programas de ensefianza, tanto
los consejos provinciales como los nacionales, asi como los Ministerios de educacion,
eran los encargados de promulgar dicho material. La denominacion de planes o programas
perdurd hasta fines de la década de 1960, momento en el que comienza a hablarse de
curriculum. La progresiva descentralizacion administrativa vivida tanto en nuestro pais
como en otros de Latinoamérica no significd lo mismo en cuanto al modelo curricular
cuyas politicas siguieron siendo centralizadas, al menos por ese tiempo. Afirma Terigi
que hacia la década del ochenta el curriculum se definié6 como un aspecto relevante del
conjunto de la politica educativa de paises centrales como Reino Unido o los Estados
Unidos, y posteriormente esa tendencia se extendid a nuestros paises. “Las politicas
curriculares habilitan, inhiben y aun generan sus propios actores...las politicas

curriculares establecen la agenda de aquello que vale la pena discutir” (Terigi, 1999: 49).
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La autora también sostiene que el Disefio Curricular en nuestro pais adquiere un
lugar central, actuando como herramienta de las politicas de reformas del sistema
educativo, promoviendo multiples experiencias de estos documentos e inclusive la
formacion de equipos de investigacion que se ocuparon de los procesos de
implementacion de los cambios curriculares.

Atendiendo a las transformaciones curriculares que se han dado a lo largo de la
historia de nuestro pais, podemos afirmar que previo a 1979 existia solamente un
documento curricular elaborado por el Consejo Nacional de educacion en 1972, y que
ademas era poco consultado por los docentes, como afirma Malajovich (2016:112).

Durante la posterior época de gobiernos militares, y la preocupacion por la
llamada “subversion en la educacion”, se elaboran en varias provincias Disefios
Curriculares como uno de los mecanismos de control ideoldgico. Sin embargo, con la
llegada de la democracia algunas jurisdicciones, incluida la Ciudad de Buenos Aires,
deciden una completa modificacion “(...) con el proposito central de democratizar el
funcionamiento de sus instituciones y revalorizar la funcion educativa del nivel”
(Malajovich: 2016: 112).

De la mano de la Ley Federal de Educacion (24.195) de 1993 se determina la
obligacién de elaborar los Contenidos Béasicos Comunes (CBC) para cada nivel
educativo, especificamente los del Nivel Inicial se formularon en 1994 y estuvieron a
cargo de personal técnico contratado por el Ministerio de Educacion. Afirman Gvirtz y
Palamidessi que tanto las provincias como la Ciudad de Buenos Aires reciben el mandato
de planificar, organizar y administrar el sistema educativo de su jurisdiccién y de aprobar
el curriculo de diversos ciclos afirmando que las provincias y la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires tienen la responsabilidad de gobernar las escuelas y de elaborar los
curriculos (Gvirtz y Palamidessi, 2005: 93). Los CBC que establecia la ley servirian como
matriz para que cada una de las provincias y la Ciudad Autonoma de Buenos Aires
decidieran su propio curriculum y posteriormente cada escuela se encargaria formular su
propio proyecto institucional.

Quedan de este modo delimitados los tres niveles de concrecion, decision y
planificacion del curriculum. El poder regulador de los CBC, sobre la elaboracion de los
Disefios Curriculares provinciales, se ve reflejado en la tendencia a tomar como parametro
para la clasificacion de los conocimientos, areas que son propias de la tradicion de la
escuela primaria (Terigi, 2002). Al respecto podemos decir que en estos documentos se

incluirian solo contenidos clasificados en conceptuales, actitudinales y procedimentales,
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organizados en bloques y expectativas de logro. Respecto a las disciplinas seleccionadas
para el nivel, se incluyeron matematica, lengua (oral, escrita y literatura), ciencias sociales
y naturales, tecnologia, expresion corporal, musica, pléstica y educacién fisica. La l6gica
establecida con este tipo de distribucion por disciplinas resultd de dificil comprension
respecto a lo que se venia dando y ademas, como afirma Malajovich “la ausencia de
propuestas didacticas que permitieran comprender como deberian ser ensefiados y las
caracteristicas de la capacitacién que se organizd produjeron lo que muchos autores
denunciaron como la primarizacion del nivel (...) se incorporaron en las planificaciones
los contenidos establecidos en los disefios jurisdiccionales, pero sin transformar las
practicas docentes” (2016:113).

Con un sistema educativo fragmentado y heterogéneo, en el afio 2004 en el marco
del Consejo Federal de Educacion, se asume desarrollar una politica que le diera sentido
de unidad al sistema y quedan alli aprobados los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios
(NAP) tanto para el Nivel Inicial como para el Nivel Primario.

En lo que hace al Nivel Inicial, y para entrar ya en lo mas especifico respecto a este
trabajo, el documento hace explicito que los NAP

...refiere a un conjunto de saberes centrales, relevantes y significativos, que, incorporados como
objetos de ensefianza, contribuyan a desarrollar, construir y ampliar las posibilidades cognitivas,
expresivas y sociales que los nifios ponen en juego y recrean cotidianamente en su encuentro con la
cultura, enriqueciendo de ese modo la experiencia personal y social en sentido amplio (2004:10).

Se destaca alli que la intencion primordial es respetar la realidad cotidiana de las
aulas, asi como los Disefios Curriculares de cada jurisdiccion. “Los NAP para el nivel
inicial caracterizan al nivel como “una experiencia irrepetible en la historia personal y
decisiva respecto de futuros aprendizajes y de trayectorias escolares completas” y
desarrollan (...) una serie de propoésitos para la formacion de la infancia, que abarcan lo
personal-social, lo ludico, los lenguajes verbales y no verbales, la alfabetizacion inicial,
la indagacion del ambiente (...)” (Malajovich: 2016: 114).

Con la sancién de la nueva ley de Educacion de 2006 y las correspondientes leyes
provinciales, se determina el comienzo de la transformacion de los Disefios Curriculares
en la mayoria de las provincias, proceso gque aun no se ha concluido pero gque sigue en
marcha. Con el correr de los afios tanto el Estado Nacional mediante el desarrollo de
documentos especificos como cada provincia con el armado de nuevos disefios, nos
ofrecen actualizaciones constantes. “Los NAP son la produccion curricular de alcance
nacional mas reciente” (UNESCO, 2015: 16).
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Desde la ensefianza vertical y autoritaria que caracterizé al oscuro periodo de la
dictadura militar, pasando luego por los documentos de la década del ochenta que se
encargaron de volver a debatir sobre marcos democraticos y llegando a la década del
noventa donde los Contenidos Basicos Comunes (CBC) sirvieron de marco orientador
para la elaboracion de los Disefios Curriculares provinciales, se precisa que actualmente
todas las jurisdicciones poseen un disefio integral elaborado segln sus caracteristicas
locales o bien documentos oficiales en lo que se refiere al jardin de infantes (UNESCO,
2015). En lo que respecta al jardin maternal sin embargo el escenario no es el mismo,
falta mucha produccion especifica.

Junto a la sancién de la ley 26206, la reorganizacion del sistema educativo argentino
y el reconocimiento del Nivel Inicial con las caracteristicas mencionadas se asistio al
disefio de marcos curriculares especificos que orientaron y orientan hoy en dia el camino
que se pretende seguir. Segun un documento elaborado por el Ministerio Nacional de
Educacion en el afio 2011, las politicas educativas nacionales tendientes a ampliar la
extension del Nivel Inicial en el pais requieren de una planificacion tal que dé respuesta
a esta necesidad. Consecuentemente, tanto la responsabilidad institucional como la
calidad de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, seran un trabajo esencial al
momento de disefiar las estrategias de gestion que llevaran a cabo los equipos
jurisdiccionales del nivel junto al ministerio nacional. Al interior de cada una de las
provincias del pais, los propios modelos organizacionales se encargan de resignificar los
Disefios Curriculares atendiendo desde los aspectos referentes a la concepcion del sujeto,
las dinamicas institucionales y el quehacer educativo hasta el modo de abordar el
conocimiento, de entender la realidad y la diversidad cultural.

El mismo documento citado habla de la importancia e intencion de seguir
fortaleciendo la cobertura del nivel universalizando la sala de 4 afios y sostiene la
necesidad de atender los distintos y variados modelos organizacionales pero siempre en
el marco de repensar una buena escuela que considere aspectos tales como la presencia
de maestros con titulacion especifica, espacios propios y equipamiento adecuado, una
relacion alumno-maestro razonable, curriculum especifico y participacion de las familias.
Se destaca la importancia de revisar el lugar otorgado a las familias de estos alumnos de
Nivel Inicial a lo largo del periodo de su institucionalizacion. La sociedad en permanentes
cambios y constantes adecuaciones a realidades historicas crea la institucion que
complementaria a la familia en su dificil tarea de proteger, educar y cuidar a su generacion

mas joven. El surgimiento del jardin como necesidad a esa familia reducida en nimero
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de componentes y sometida a gran cantidad de obligaciones, es uno de los mundos (el
otro es la familia) especialmente creado y tendiente a aislar al nifio del mundo social
amplio (Duprat y Malajovich, 1993). Las autoras destacan la, para ellas, interesante
distincion entre “ser responsable de” y “encargarse de la ejecucion de” a partir del aporte
de Borsotti (1981), quien sostiene que esta diferenciacion es util para el Nivel Inicial y su
relacion con la familia. Esta ultima, menciona el autor, delega la ejecucion directa de
algunos aspectos como son el cuidado, la atencién y la educacion, a otras instituciones

cuya funcidn especifica es cumplir con esta tarea (1993:24).

Hoy nuestros objetivos educativos tienden a desarrollar integralmente al nifio, con sus poderes,
capacidades, actitudes y necesidades. Esto implica que recibimos un nifio “entero” que nos ofrece
la familia y que nos preparamos a educarlo a partir de su historia personal y de su vida en familia
(Duprat y Malajovich, 1993: 25).

La educacion de la primera infancia destaca Malajovich, sigue siendo ain una
cuestion domestica y cuya responsabilidad recae principalmente en las mujeres de las
familias. La autora invita que reflexionar, sin negar la responsabilidad que le cabe a la
familia en la crianza de los nifios, acerca de las condiciones de orfandad en las que viven
las familias y sus propias oportunidades de construir en proyectos y en un futuro diferente
para sus hijos (Malajovich, 2006).

Concentrandonos en lo jurisdiccional, en el dltimo disefio para el nivel de la
Ciudad de Buenos Aires, se menciona a las familias con sus problematicas y conflictos
severos y menciona que ante este cuadro de situacion la escuela amplia sus funciones y
asume nuevas tareas. Una lectura profunda de documentos en el capitulo de analisis de
este trabajo nos permitira analizar el lugar otorgado a esta otra institucion dentro del
ambito escolar.

Desde una nueva mirada para explicitar los factores exdgenos sobre los cambios
curriculares nacionales, Terigi nos acerca el concepto de “sociedad mundial” como
aquella que produce y transmite doctrinas universales acerca de los derechos, capacidades
y habilidades de los individuos y sobre la importancia de la igualdad individual y
colectiva, asi como del valor de las ciencias y la razon (Terigi, 2016:166).

La autora toma la afirmacién de Astiz (2014) al destacar que las reformas
curriculares emergentes se distinguen por estar altamente institucionalizadas a nivel
global e interconectados, aunque sostiene que es el Estado el que aun posee la autoridad
sobre la educacién. Si como afirma Terigi el curriculum puede a través de su elaboracion

hacer pablico el sentido que la experiencia educativa para la primera infancia implica, o
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comprometer a los Estados en la promocidn de recursos y prevision de politicas que den
atencion educativa a la poblacion infantil, entre otras cosas, “...su analisis y revision se
convierte en un trabajo necesario para entender los proyectos politicos de nuestros paises
para la infancia” (2002: 5).

Malajovich menciona en un informe del afio 2003 la presencia, ya desde finales del
siglo XX, de principios comunes y de un marco tedrico compartido respecto a las
propuestas curriculares de diferentes paises en esa época. Y afirma que “este enfoque
comin se puede analizar en relacion con: los valores que orientan sus propdsitos
educativos, la concepcion de la infancia, la funcién educativa del nivel, sus fundamentos
pedagogicos, la relacion con las familias, la articulacion con el nivel siguiente
(Malajovich, 2003:4).

En su analisis y bajo las razones que justificarian la afirmacion anterior, en
referencia a las tradiciones socioeducativas y culturales diversas, el reconocimiento de
los derechos de la infancia a una educacion temprana como un ideario en comun
superando los modelos asistenciales, la utilizacion de bibliografia pedagdgica comin y el
papel de los organismos internacionales impulsadores de criterios similares en las
definiciones curriculares; Terigi establece que Malajovich nos aproxima alli a la
concrecion del concepto ideologia de la escolarizacion para el nivel inicial que
confirmaria “un cambio sociohistorico en las propuestas educativas para la primera
infancia entre la ideologia de la asistencia y la de la educacién (2016: 171).

Hacia principios del nuevo siglo la organizacion de los curriculos del Nivel Inicial
de la region, no solo de Argentina, seguia dos posiciones extremas. Por un lado, el
acompafiamiento y fortalecimiento del desarrollo infantil y por el otro la clasificacion de
otros tiempos de contenidos en la cultura occidental (Terigi, 2002). En la actualidad, la
mayoria de los paises ha disefiado marcos curriculares que abarcan desde los primeros
meses de vida hasta los 6 afios, aunque aun hay una tendencia a privilegiar los de 3 a 6
afios. Sus estructuras presentan semejanzas y diferencias y en su gran mayoria se centran
en las modalidades formales, aunque comienzan a ser oficializadas las posibles
alternativas en los curriculos nacionales (OREALC, 2010).

La legitimacion de la cultura que el curriculum pone de manifiesto, respecto a lo
que debe alcanzar a la primera infancia, se convierte en practicas educativas que la
sociedad considera fundamental para el desarrollo de todo nifio. Convirtiéndose estas
practicas en una declaracion puablica, a través de los Disefios Curriculares, es posible

analizar de qué modo se hace alli visible el rol del alumno y la construccion de este rol



63

de diferentes maneras: segun el contexto, segun la época y sobre todo segun la definicion
que de éste circula oficialmente como ya hemos mencionado en capitulos anteriores. Esto

sera lo que nos ocupara entonces en los siguientes capitulos.

3.1 LOS DISENOS CURRICULARES DE LA CIUDAD AUTONOMA DE
BUENOS AIRES

Previamente al andlisis que realizaremos en el proximo capitulo, parte central de
nuestra investigacion, presentaremos a continuacion un cuadro que da cuenta de los
distintos Disefios Curriculares que tomamos para dicho analisis.

Este cuadro pretende ofrecerle al lector un marco general sobre la existencia de
estos documentos. Haremos foco en el tiempo en que fueron creados, detallaremos
algunas caracteristicas contextuales tanto a nivel pais como de la propia Ciudad de
Buenos Aires y nos daremos el permiso de “titularlos” a partir de la lectura profunda
realizada sobre éstos. Nos gustaria dejar explicitado que esta seleccion de caracteristicas
y datos no es ni acabada ni definitiva, sino una introduccion general a los disefios que

seran analizados.
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DISENO | ANO TITULO OFICIAL DATOS CONTEXTUALES

El Disefio 1972 | Curriculum para el Nivel -Presidente: Alejandro Lanusse (de facto).

Inaugural Preescolar. Ministerio de -Ministro de Educacion: Gustavo Malek
Cultura y Educacion, -Consejo de Educacion: Dr. Leonardo
Consejo Nacional de Simone.
Educacion.

El Disefio 1982 | Disefio Curricular para el -Presidente: Reynaldo Bignone (de facto)

Tecnicista Nivel Preescolar -Ministro de Educacidn: Cayetano Licciardo

-Intendente: Osvaldo Cacciatore (de facto)
-Secretario de Educacion: Comodoro Luis

Agustin Castagnino

El Disefio de 1989 | Disefio Curricular para el -Presidente: Carlos Menem
la Escuela Nivel Inicial -Ministro de Educacion: Antonio Salonia —
Democratica Jorge Rodriguez

-Intendente: Carlos Grosso

-Secretario de Educacion: Antonio Mathov

El Primer 1991 | Disefio Curricular para el -Presidente: Carlos Menem

Disefio/Anexo Nivel Inicial -Ministro de Educacion: Antonio Salonia —
para el Jardin Anexo 1° Ciclo Jardines Jorge Rodriguez

Maternal Maternales -Intendente Municipal: Carlos Grosso

-Secretario de Educacion: Osvaldo Devries

El Anexo 1995 | Anexo del Disefio Curricular | -Presidente: Carlos Menem

Renovador para la Educacién Inicial -Ministro de Educacion: Antonio Salonia —
Jorge Rodriguez

-Intendente Municipal: Jorge Dominguez
-Secretario de Educacién: Prof. Enrique

Martin
El Disefio del | 2000 | Disefio Curricular para la -Presidente: Fernando de la Rua
Nuevo Educacion Inicial -Ministro de Educacion: Juan José Llach —
Milenio Hugo Juri

-Jefe de Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires: Anibal Ibarra

-Secretario de Educacion: Lic. Daniel
Filmus

La caracterizacion de los disefios curriculares con estas denominaciones obedece
a una decision tedrica y basada en el trabajo de analisis que se desplegara mas
minuciosamente en el capitulo siguiente. Sin embargo, guarda intima relacion con

cuestiones de época que han sido profundamente trabajadas en otros textos, que
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constituyen un marco conceptual para esta investigacion. Brevemente, dedicaremos los
ultimos parrafos de este capitulo a comentar esta caracterizacion de los disefios
curriculares como inaugural, tecnicista, democratico, etc.

El primero de los disefios que aparece, tal como especificamos en apartados
anteriores, no pertenecia solo a la Ciudad de Buenos Aires, sino que fue elaborado por el
Consejo Nacional de Educacion y, por lo tanto, tenia alcance nacional. Sin embargo,
decidimos incluirlo ya que marco el inicio, también a nivel jurisdiccional, del uso de este
tipo de documentos en el Nivel Inicial y constituyo el primer marco curricular formal para
la ciudad. Su carécter “inaugural”, entonces, es evidente y su valor como primer disefio
curricular reside en el hecho de que expuso, por primera vez, a docentes, formadores y
funcionarios a incluir la dimension curricular de la educacion inicial de manera explicita
en los debates, practicas y producciones. Esta dimension no estaba naturalizada e
incorporada al discurso pedagogico, como puede verse reflejado en las primeras paginas
del documento, que, sin preambulos ni anuncios, sin formulaciones de principios politicos
ni marcos institucionales de ningun tipo, encara la enumeracion de los contenidos y las
propuestas didacticas. Es notable el contraste entre la presentacion de este disefio
inaugural, que entra en tarea inmediatamente, y las de los subsiguientes, que
invariablemente incluyen (y cada vez en mayor medida) un marco de principios, alcances
y definiciones previas. El disefio mas reciente, en el otro extremo, dedica un tomo entero
(el “Marco General”) a este fin.

Otro aspecto que revela el caracter inaugural de este documento es su
mimetizacion con los libros de didactica de la época. La referencia a los “centros de
interés” y las “unidades de adaptacion” retoman y replican los planteos que surgen de la
prolifica produccion editorial de los afios 60, dentro de la que se destaca el clasico
“Fundamentos y estructura del jardin de infantes”, de Hebe Duprat y Cristina Fritzsche
(1968) o “El jardin de infantes hoy. Bases teoricas y elementos practicos”, de Lydia
Penchasky de Bosch, Lilia Formasari de Menegazzo y Amanda Pérez Ranea de Galli
(1969), o “Teoria y practica de la educacion preescolar” de Celia Carpi de Germani y
colaboradoras (1969). Estos textos, centro de las discusiones didacticas, aparecen
retomados en el disefio de forma bastante lineal en algunos casos, mientras que los debates
a lo largo de las siguientes décadas mostrarian una relacion menos dependiente entre
produccidn editorial y produccién curricular.

El disefio al que llamamos “tecnicista”, de 1982, refleja las concepciones

educativas del gobierno de facto que llevaba ya gobernando el pais seis afios. Como en
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otros niveles de ensefianza, refleja las concepciones fuertemente tecnificantes e influidas
por las teorias de la organizacion y el capital humano. Un texto paradigmaético de aquellos
afios describe la concepcion tecnicista afirmando que: “Es en muy buena medida la
llamada pedagogia por objetivos (...) una respuesta, dentro del pensamiento pedagogico,
coherente con la idea de que la escuela debe ser una institucion atil a los valores
predominantes en nuestra sociedad, que ha de servirlos guiada por criterios de eficiencia
valor basico de las sociedades industrializadas orientada por criterio de rentabilidad
material” (Gimeno Sacristan, 1990:14).

Creadas para esa época las direcciones de los jardines y sus respectivas
supervisiones comienza el proceso de constitucion del nivel y junto a ello la preocupacion
por definir su politica curricular. En el disefio de 1982 puede verse reflejada esta vision
que enfatiza el caracter técnico de la educacion en las aspiraciones conductuales de los
objetivos, en la inclusion de planificaciones “parrilla” (enormes recuadros que clasifican
y encolumnan los objetivos, los contenidos y las actividades destinadas a cumplirlo en
forma desagregada) y en el lugar casi “reglamentario” otorgado a la psicologia evolutiva
como parametro para definir lo que resulta adecuado a los nifios de cada edad. Al caracter
técnico se suma un fuerte discurso moral y burocratico, que se refleja en las primeras
paginas del documento. Si el disefio de 1972 entraba en tarea sin preambulos, éste se
inicia con un decreto firmado por el Comodoro Castagnino y una serie de definiciones
que subrayan los valores de la moral cristiana y la civilidad.

El curriculum al que denominamos “de la escuela democratica”, siguiendo la
referencia de las primeras paginas, se abre con extensas definiciones teoricas atravesadas
del clima de apertura democratica de la época. Plantea el caracter dialéctico de las
concepciones educativas, subraya el espiritu participativo y democratico del documento
y despliega definiciones sobre el hombre a educar, la funcion social de la educacion,
empleando términos como complejidad, multicausalidad, autonomia, y plantea varias
cuestiones en términos dialécticos tendientes a superar dualismos cerrados.

El anexo de 1995 posee un caracter “renovador” en la medida en que amplia, y
actualiza (“renueva”) al disefio del 89. En la introduccion se lo presenta con la finalidad
de brindar un enriquecimiento y profundizacién del anterior. Entre las novedades que
aporta, pueden destacarse la division por areas disciplinares de los contenidos y el reflejo
de debates didacticos al interior de cada una de las areas.

La denominacion de los otros disefios curriculares estudiados responde a cuestiones

evidentes que no requieren mayor justificacion.
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Por altimo, y para darle una vision mas macro de las autoridades, incluimos en la
altima columna al presidente de la Nacion y su Ministro de Educacién a nivel pais y al
intendente/jefe de gobierno y su Secretario de Educacion a nivel jurisdiccional de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

Como complemento de los datos aportados en este cuadro comenzaremos el
capitulo siguiente con algunas definiciones propias de cada uno de estos documentos

curriculares.
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CAPITULO 4

LOS LUGARES PARA EL ALUMNO EN LOS DISENOS
CURRICULARES DE LA CIUDAD AUTONOMA DE BUENOS
AIRES: CONTINUIDADES Y RUPTURAS

4.1 RESPECTO A LOS MARCOS Y DEFINICIONES PROPIAS DE LOS
DISENOS CURRICULARES ANALIZADOS

A partir del presente capitulo nos abocaremos a analizar y describir cual fue el lugar
otorgado al alumno del Nivel Inicial, respecto de las concepciones de aprendizaje,
respecto a su consideracion en tanto sujeto social y respecto al lugar otorgado a sus
familias, segun los Disefios Curriculares de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Estas
tres dimensiones vertebradoras acompafiaran el desarrollo del capitulo donde se
presentaran algunos hallazgos de la investigacion.

Existi6 un amplio periodo desde que el Nivel Inicial se institucionalizé y
consolidé como tal hasta que se formuld un primer Disefio Curricular propio. Durante
este periodo, antes de 1970, cuando la produccion curricular oficial ain no se hacia
presente con el formato que hoy conocemos, pueden sefialarse algunos hitos de relevancia
que fueron probablemente dejando algunas pistas que los Disefios Curriculares tomarian.

Entre estos hitos, pueden sefalarse fuentes tales como revistas de distribucion
escolar, que evidencian haber sido tomadas como vertebradoras y ejemplificadoras de las
planificaciones para el trabajo de aula que llevaban a cabo las docentes. Aunque excede
el propdsito de este trabajo el detenernos a realizar un analisis minucioso de estos
antecedentes, a modo de ejemplo mencionaremos que la Revista “La Obra”8 sirvio
durante muchos afios como fuente de consulta e inspiracion para que los docentes del
nivel utilizaran al planificar propuestas para sus alumnos. Un articulo de dicha
publicacion titulado “Sugestiones para el trabajo diario. Jardin de Infantes” (La Obra,
Revista de Educacién, 1958:8) define el lugar de la revista como auxiliar de la tarea
docente y facilitador de carpetas didacticas. EI material ofrecido (poesias, cuentos,

indicaciones sobre la ejercitacion sensorial, etc.) en estas carpetas, se sumaba a algunas

8 La Obra es una revista de recursos didacticos para los tres ciclos de la Educacion General Basica que se caracterizd
por ser pionera en el rubro. Su primer ndmero data del afio 1921.
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consideraciones generales sobre el jardin de infantes y las caracteristicas de los nifios de
entre 3 y 6 afos. El ejemplo es interesante porque en su contenido resuena el discurso que
luego asumirian los disefios curriculares. Hay, claro, una gran diferencia entre aquellas
revistas y los disefios, que es la legitimidad estatal del curriculum por sobre las
producciones editoriales, pero a nivel discursivo y puramente didactico, parece evidente
la existencia de ciertas resonancias comunes.

Otro antecedente de importancia es la nutrida produccion editorial de las décadas
previas. Los libros de aquellos afios asumian un caracter integral, definiendo al jardin de
infantes, destacando los rasgos deseables de las maestras, compartiendo enfoques tedricos
y dando, en fin, un marco amplio que los disefios luego ocuparian, dejando a los textos
en lugares mas especificos. Autores como Fritzche, Duprat, Ravioli, Cafieque, Bosch,
entre otros, produjeron una serie de textos que sirvieron de consulta permanente a los
educadores de la época y que aun siguen siendo marcos de referencia del nivel inicial.

Basaremos el trabajo en el analisis de los seis Disefios Curriculares existentes en la
Ciudad Autonoma de Buenos Aires dentro del periodo 1972 — 2000, periodo que se
delimita por el primer disefio publicado, y el Gltimo, que regian para la ciudad de Buenos
Aires, ya fuesen disefios jurisdiccionales o nacionales que abarcaban a la jurisdiccion,
como el de 1972. En principio, ampliaremos algunas cuestiones que completaran el
cuadro presentado en el final del capitulo anterior, para luego adentrarnos en el abordaje
de las dimensiones que seleccionamos como vertebradores del analisis y surgidas de los
objetivos especificos.

Respecto al primer Disefio Curricular existente del Nivel Inicial, nos encontramos
con un documento al que dimos a llamar “el inaugural” que data del afio 1972. Este se
presenta como “Curriculum para el Nivel Preescolar” del Ministerio de Cultura y
Educacion, Consejo Nacional de Educacion, y localizado en Buenos Aires. Mas alla de
mencionar su localizacion, entendemos que éste regia para los jardines de infantes
oficiales y los privados adscriptos de la Capital Federal y los de algunas provincias que
dependian de dicho organismo (Bosch, 1985).

Desde el inicio formaliza su propia definicion de este modo: “es la totalidad de
actividades y aprendizajes que el alumno preescolar realiza, bajo la responsabilidad del
jardin de infantes” (DC, 1972:.9). Destacamos también que habla de “El nuevo
curriculum” y sus implicancias, lo que invita a reforzar la hipétesis de que, aunque no
hubiera disefios curriculares formales hasta el momento, si existia un campo de

discusiones y debates alrededor de la educacion de la primera infancia, que el documento



70

retoma y formaliza. Cabe mencionar un informe del Ministerio de Educacion de la Ciudad
de Buenos Aires que confirma lo mencionado y ademas hace referencia a Guias de apoyo
para las docentes elaboradas inclusive hasta la década del 80, como material previo a este
primer disefio.’

El Disefio Curricular para Nivel Preescolar de la Ciudad de Buenos Aires de 1982,
que titulamos como “el disefio tecnicista”, surge como un modelo experimental en vistas
de los lineamientos curriculares insuficientes vigentes hasta ese momento. Se propone
este documento entendiendo la necesidad de aplicar nuevas orientaciones
psicopedagdgicas en el nivel segun alli mismo se afirma. Su actualizacion se plantea ante
el surgimiento del nuevo documento elaborado para el nivel primario y la necesidad de
compatibilizar ambos disefos.

Formaliza su definicién de este modo: “Curriculum: es el conjunto de experiencias
que el nifio vive bajo la responsabilidad del Jardin de Infantes en funcion de los objetivos
formulados para este nivel de educacion” (DC, 1982: 9).

El Disefio Curricular de 1989 de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, al
que caracterizamos como ‘el disefio de la escucla democratica”, se presenta bajo la
denominacion de Disefio Curricular para el Nivel Inicial ya en el ambito de gobiernos
democraticos. Basicamente se abandona la idea de utilizar los términos “preescolar” o
“preprimaria” asumiendo la denominacion de “Educacion Inicial” para aquella que esta
dirigida al nifio desde los 45 dias a los 6 afios. Dentro de su marco tedrico presenta un
encuadre general de la educacion y de los objetivos de la Educacion Inicial en particular.
Respecto a su contenido en general, podemos afirmar que es sustancialmente diferente a
lo publicado previamente notdndose un amplio propdsito por encuadrar particularidades
del nivel que hasta ese momento no se habian hecho explicitas en otros disefios.
Reconocido como un hito en la didactica del nivel, reconceptualiza sus funciones
educativas y establece los contenidos de ensefianza desde los marcos disciplinares.

El “primer disefio” para jardines maternales, titulado como Anexo 1° ciclo Jardines
Maternales manifiesta en su introduccion, que se crea a partir de la necesidad de sumar al
Disefio Curricular de 1989 un documento especifico del trabajo docente en dicho ciclo.

Bajo la direccion de los especialistas del area de curriculum de la Municipalidad de la

® Informe del Ministerio de Educacion de la Cuidad de Buenos Aires
http//www.buenosaires.gob.ar/sities/gcaba/files/informe_educacion_inicial:pdf. Segun el documento que se cita se
hace mencion a estas guias de apoyo, sin embargo, no aparece ningun dato con referencia precisa a estas. Inclusive el
documento no tiene bibliografia alguna.
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Ciudad de Buenos Aires y de la colaboracién de los docentes que integraban el staff de
las instituciones dedicadas a la atencién de los mas pequefios, surge este documento.

La claridad que nos aporta el recorrido ya expresado en capitulos anteriores sobre
el nacimiento y desarrollo del Nivel Inicial nos permite confirmar que, si bien el ciclo de
jardin de infantes tuvo prontamente un caracter propiamente educativo, el jardin maternal
nace con una marca fundamentalmente asistencial. Este anexo plantea instalarse en un
periodo, el cuarto segun alli se sefiala, donde se destaca lo pedagdgico, un periodo a
construir y de alli su importancia de incluirlo como documento relevante para este trabajo.

Se lo define como parte del Nivel Inicial y se le reconoce su caracter educativo. Sin
embargo, plantea esto como un desafio a seguir trabajando, expresandolo claramente al
decir: “La situacion actual en la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires es un claro
ejemplo (...) aungque no existen practicamente instituciones que se autodenominen
guarderias, la denominacion jardin maternal no implica que todas ellas funcionen bajo
este caracter” (DC, 1991:19).

El caracterizado como “anexo renovador” del afio 1995, se presenta como un anexo
del Disefio Curricular para la Educacion Inicial de 1989. EI mismo supone un
enriquecimiento y profundizacion del anterior, no su reemplazo. Se respeta como vigente
el documento de 1989, pero se habilita como complementario este anexo, resultando
reemplazados en su totalidad los capitulos referidos a Lengua y Matematica. Este
relevamiento surge de la naturaleza de su “renovacion”, centrada en debates didacticos y
pedagdgicos al interior de las distintas disciplinas.

Entre 1989 y 1995, afo de publicacion de este disefio, se llevaron a cabo
investigaciones que dieron como resultado la necesidad de revisar los enfoques
planteados para enriquecerlo. La aprobacién de los Contenidos Basicos Comunes para el
Nivel Inicial por parte del Consejo Federal de Educacion de 1994 brind6 la posibilidad
de realizar los ajustes que se creyeron entonces necesarios para el nivel. La revision del
modelo didactico y de los enfoques de las disciplinas ofrecid respuestas transitorias,
abiertas y plausibles de modificaciones.

El que dimos a llamar “disefio del nuevo milenio” se presenta como una propuesta
integradora a partir de la colaboracion y discusion de los diferentes actores del Sistema
Educativo comprometido con el Nivel Inicial de la Ciudad de Buenos Aires cuya vigencia
se establecera a partir del ciclo lectivo 2001.

Basicamente se autodefine como un documento para las instituciones, cuyo

propdsito es construir un marco que oriente las practicas en cada escuela del Nivel Inicial
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y superador del tnico sentido hasta el momento dado en los disefios como un conjunto de
propositos, contenidos y actividades. “Exige la reflexion y convoca a la problematizacion,
para mejorar las practicas de ensefianza” (DC, 2000:13).

Como hecho diferenciador de los anteriores disefios podriamos mencionar que se
presenta como una coleccién de cuatro documentos que incluyen un Marco General por
un lado y la propuesta educativa para las diferentes secciones por otro. Integran estos
ultimos, un tomo para la 1° y 2° seccién (para los nifios de 45 dias a 2 afios), uno para la
3°y 4° (nifios de 2 y 3 afios) y uno para 5° y 6° (nifios de 4 y 5 afios). Estéa produccion
reconoce los aportes de documentos curriculares anteriores, asi como el aporte de otros
documentos producidos en el Area de Educacion Inicial de afios recientes a su
elaboracion. Podemos afirmar entonces que este disefio ordena y enmarca todos los
existentes hasta la fecha de su aparicion.

Revisando la evolucion de esta secuencia de documentos curriculares, tanto en sus
definiciones y contenidos, en sus formas de estructurarse o en sus vocabularios donde
resuenan los debates de cada época, se hace evidente que constituyen en conjunto una
interesante ventana a través de la cual mirar la forma en la cual el Nivel Inicial consolida
su accionar sobre el nifio.

En las proximas paginas, desplegaremos lo que podria definirse como el analisis
central de esta tesis, dedicada a describir el lugar del alumno en los Disefios Curriculares
para la Educacion Inicial de la Ciudad de Buenos Aires. Este analisis se enfocara en tres
dimensiones, surgidas de los objetivos especificos, que pretenden, sino abarcar
integralmente, al menos complejizar y permitir un abordaje amplio de la cuestion. Nos
interesa comprender coémo los disefios curriculares miran al alumno, pues la forma en que
estos documentos conciben al sujeto escolarizado da cuenta de representaciones sociales
sobre la infancia y la evolucion de estas miradas habla de como la sociedad nombra,
acoge, protege, respeta y, en suma, educa, a los nifios.

Las tres dimensiones se centran en tres aspectos fundamentales de la vida de los
nifios en la escuela, de su construccion como alumnos y de su atravesamiento social.

En primer lugar, la cuestion del aprendizaje. Promover aprendizajes es, en algin
sentido, una de las principales finalidades de las instituciones educativas. Todos los
disefios curriculares se presentan en términos que, de un modo u otro, refieren a la
promocion de aprendizajes. Sin embargo, a lo largo del analisis podra verse cdémo
distintos términos, trasfondos tedricos y éticos, van relevandose en los modos de entender

el aprendizaje y en el peso que va teniendo la idea puntual de aprendizaje de contenidos,
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en contraste con la idea amplia de “formacién” o “educacién”. Anticipdndonos a una
hipotesis en esta dimension, diremos que hay una continuidad en cuanto a la
consideracion de los aprendizajes como metas explicitas de la tarea del nivel, pero que a
medida que se avanza en los disefios en el tiempo, el aprendizaje va volviéndose un
proceso mas preciso, mas teorizado, mas anclado a las disciplinas (o &reas) y menos
mimetizado con la formacién en un sentido amplio. Si en sus origenes, el jardin de
infantes enseflaba “a vivir’!°, en los documentos mas recientes, aparecen minuciosos y
caracterizados los detalles y pormenores del aprendizaje disciplinar.

Dentro de esta primera dimension, nos enfocaremos en diferentes asuntos que
sobresalen en el analisis como especialmente relevantes a la hora de entender las

concepciones sobre el aprendizaje infantil:

el juego, concepto teodrico y metodologico de indudable peso en las didacticas del

nivel;

- el nifo/alumno en su pasaje de sujeto pasivo a sujeto activo del conocimiento

- la evaluacion, préactica por excelencia en la que se miran los procesos de aprendizaje
y que, en el Nivel Inicial, al estar desligada de la acreditacion, asume formas
particulares,

- las intervenciones docentes, esto es, las practicas de ensefianza, que se suponen
siempre fundadas en alguna concepcidn respecto del aprendizaje.

- la funcién propedéutica que asume el nivel en sus inicios y su pasaje a la funcién
educativa

-y la organizacion de la ensefianza y sus modificaciones para poder entender como se
concibe el aprendizaje de los alumnos
Una segunda dimension se centrard en el alumno como sujeto de derecho. Si el nifio

deviene alumno al escolarizarse, y en ese acto asume una serie de atravesamientos

institucionales, legales, discursivos, la condicion de alumno supone entonces una relacion

estrecha con la condicion de sujeto de derecho. El caracter de “sujeto de derecho” es

atribuible al nifio antes que, al alumno, pero la consideracion del sujeto alumno como un

sujeto con derechos altera, modifica, condiciona, los modos de concebir al alumno. A lo

largo del tiempo, los disefios reflejan procesos en los que se reconocen mas rupturas que

continuidades, y los hemos representado en tres lineas, a saber:

- del nifio/alumno como objeto de tutela al nifio/alumno como sujeto de derecho

10 Afirma Guillén de Rezzano (1940).
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- de la responsabilizacion del propio nifio por su éxito o fracaso a la construccion de
una mirada de la complejidad

- del nifio/alumno psicologizado al nifio/alumno del paradigma de la diversidad

Finalmente, una tercera dimension se enfocara en la relacion entre el alumno y el hijo,
es decir, entre el &mbito familiar y el &mbito escolar. La consideracién de lo familiar es
una constante en el Nivel Inicial, donde la referencia a las familias es omnipresente a lo
largo del tiempo. La vida familiar como modelo y referencia de la ensefianza tanto como
la relacidn entre maestros y familias se hacen presente a lo largo de todos los disefios mas
all& de la época de su produccion. EI modo en que se fue modificando tanto el modelo de
familia como su relacion y vinculo con el jardin de infantes se refleja particularmente en
dos lineas que dimos a llamar:

- de laescuela como complementaria de las familias a la escuela abierta a la comunidad
toda
- del vinculo obligatorio entre familia-escuela a la construccion de un vinculo

compartido

4.2 EL ALUMNO COMO SUJETO DE APRENDIZAJE

Una de las dimensiones a través de la cual es interesante mirar los disefios
curriculares e interrogarnos acerca de los procesos que reflejan y las historias que relatan,
es la de los diferentes modos de enfocar el aprendizaje infantil que en cada documento se
pone en evidencia. Las concepciones de aprendizaje presentes en los disefios se
evidencian en el vocabulario empleado, en las jerarquizaciones propuestas, en los
dialogos que se procura establecer entre diferentes asuntos.

Consideramos a continuacion una serie de cuestiones que son fundamentales para
el Nivel Inicial y que nos ayudaran de algin modo a revisar como se fueron configurando
los alumnos en tanto sujetos de aprendizaje segun evidencian los distintos disefios

curriculares.

4.2.1 EL JUEGO: DE UNA ESENCIA INFANTIL A UNA ESTRATEGIA DE
ENSENANZA'Y REFLEXION PEDAGOGICA
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La cuestion del juego aparece de distintos modos, pero siempre ocupando un lugar
central en los disefios. Un recorrido por algunos fragmentos de los disefios curriculares,
puestos en diadlogo con bibliografia especifica, podra ayudar a mirar en el tiempo cémo
fue variando su lugar en los disefios curriculares, y como se fue ligando a los aprendizajes

y a la actividad en general de los alumnos. El disefio inaugural de 1972 plantea que:

Las actividades que el nifio cumple se manifiestan en la experiencia del juego. El juego revela la
actitud espiritual del nifio. En él se combinan todas sus facultades y su finalidad mé&xima es su plena
realizacion (DC, 1972:16).1!

La referencia une juego e infancia, de una manera naturalizada: el juego es un rasgo del
espiritu infantil. Se sigue de esto que el docente deberia conocer los aspectos ludicos de
la vida infantil, donde el juego ya se halla. Como veremos, esto contrastara con la idea
mas didactica (o didactizada) del juego, donde se piensa al docente como promotor,
articulador o usuario de metodologias de ensefianza asociadas o a travesadas por el juego.
La cita, de todos modos, parece un elogio del juego, aunque mas alla de menciones como
esta, no aparezca ningun apartado en especial dedicado al juego en este primer disefio
para el Nivel Inicial. Esto contrasta con la existencia de una valoracién en la época acerca
del juego. Malajovich menciona la existencia de grupos de jovenes maestras impulsoras
de los jardines de infantes en el pais, encabezado por Rosario Vera Pefialoza, quienes ya
desde hacia muchos afios venian desarrollando una serie de materiales didacticos que le
otorgarian al juego una funcién primordial en el nivel (Malajovich, 2001). La centralidad
que en documentos posteriores adquiere el tema nos habla de como estos materiales
comienzan a mirar al nifio del Nivel Inicial con mayor especificidad en sus roles
principales. Los disefios curriculares, podriamos conjeturar, tardaron mas que la
bibliografia especifica en ahondar en la cuestion del juego.

Un riquisimo documento de Violante (2011) nos brinda una linea de tiempo
detallada sobre las diferentes maneras de ver el juego a través de los afios y analiza cuéles
fueron los textos claves que acompafiaron durante cada uno de estos momentos a los
docentes de Nivel Inicial. En este documento la autora referencia bibliografia especifica
de juego, aporta datos de otros documentos existentes y muestra como va cambiando la
mirada sobre lo que significa jugar en el jardin de infantes. Y uno de los ejes centrales del

andlisis, se refiere precisamente a la puesta al servicio (0 no) del juego de la ensefianza.

1 En lo sucesivo cuando hablemos de los Disefios Curriculares utilizaremos la abreviatura DC para referirnos a ellos
antes de mencionar el afio respectivo en una cita.
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En referencia al tiempo del disefio que nos ocupa, la autora sostiene que por
aquellos dias “Todos los dias los nifios dedicaban aproximadamente una hora de la
jornada a elegir entre las propuestas ofertadas, desarrollando su autonomia, su posibilidad
de organizar su trabajo con otros, su oportunidad de jugar en propuestas mas o0 menos
dirigidas segun las diferentes alternativas de cada rincon” (Violante, 2011:6). A ello
agrega que era comun brindar entre las actividades propias de la jornada, la realizacién
cotidiana de juegos tradicionales. Como veremos mas adelante hoy en dia aparecen
nuevamente en escenas cotidianas de los jardines la posibilidad de recuperar ese tipo de
juegos.

El disefio inaugural de 1972 da al juego un lugar a la vez naturalizado y (tal vez por
ello) omitido. Las apariciones puntuales del juego en el documento se ven bien reflejadas

en los siguientes extractos:

Los rincones o sectores de actividad ofrecen amplias posibilidades para el juego dramatico, que
requiere varios participantes (DC, 1972:32).

Gusta de jugar, y su mayor equilibrio sicosomatico le permite hacerlo sin la participacion de los
adultos. En la seleccion de éstos influye la diferenciacion de sexo (DC, 1972:39).

El juego trabajo para su mejor desarrollo, se organiza en cuatro momentos: planificacion,
desarrollo de la actividad, orden del material y evaluacion (DC, 1972:71)

El nifio adquiere nociones concretas y exactas de las cosas, a traves de los sentidos y se adecla al
mundo en que vive por medio del juego.

En el juego se combinan, todas las facultades del nifio, y su finalidad suprema es su desarrollo, su
plena realizacién (DC, 1972:182).

Puede verse en varios de estos extractos la mirada sobre el juego como un rasgo
propio de la infancia, que convive con una (atn timida e incipiente) vision del juego como
recurso de la ensefianza. No obstante, los afios setenta son recuperados también como un
momento de florecimiento de las pedagogias ludicas que, aln sujetas a un proceso de
discusién y enriquecimiento, se plasmaban en préacticas (especialmente el juego trabajo)
que se volverian emblematicas. Es indudable que la presencia y jerarquizacion creciente
de la idea de juego a lo largo de la produccién curricular para el nivel ha ido de la mano
de un igualmente creciente desarrollo didactico y pedagdgico del concepto en el plano
académico. Pero en aquellos afios se instalaron y sistematizaron dispositivos que
permitieron ese proceso. Violante, por ejemplo, celebra en un trabajo reciente que “Hoy
gratamente tengo que decir que volvimos a los inicios de los afios 70 (por lo menos en los
planteos escritos que circulan y se socializan) donde el juego-trabajo esta volviendo a

ocupar el horario cotidiano que no se resigna. (...)” (2011:9). Y agrega:
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Los juegos tradicionales se valoran y generan espacios de placer y actividad compartida con
familias, nifios de diferentes edades y recuperacion del bagaje cultural propio de cada contexto. (...)
Los juegos grupales se constituyen en oportunidades para enseflar matematica, (...) que estan
dejando de ser transmitidos en actividades grupales tradicionales y expositivas para comprometerse
en situaciones lidicas desafiantes e interesantes para nuestros nifios (Ibid.).

Reconocer la centralidad del juego como uno de los pilares de la didactica del Nivel
Inicial es sostenido y fundamentado por la autora adhiriendo ademas a la idea de que debe
existir voluntad politica para integrar el juego en la escuela. Los NAP y la Ley de
Educacién Nacional contemplan este aspecto.

El disefio de 1982 ya presenta al juego como el formato privilegiado de trabajo del
nivel y como el vertebrador de la tarea. Esta diferenciacion con el disefio anterior se hace
evidente desde los enunciados de sus primeras paginas y se visualiza en el texto del

documento:

Es el medio que le permite al sujeto la construccion del conocimiento y que conduce a la afirmacion
del yo. (...) el juego implica aprendizaje, fantasia, ausencia de fines, plenitud y goce (...) el juego
en la edad preescolar es una necesidad vital y el jardin de Infantes, como institucién, la atiende y
canaliza (DC, 1982:17 y 18).

De una concepcion algo idealizada del juego, dada por hecha, y establecida como pura
naturaleza infantil en el disefio anterior, se pasa a una mirada mas atravesada por
concepciones psicologicas y pedagogicas.

El juego como vehiculo de los aprendizajes se refleja en cada apartado, todo
parecia poderse ensefiar a través del juego. Una lectura politica que dialoga y otorga un
color diferente a esta valoracion es la que aporta Malajovich, para quien a la vez que se
empoderaba el juego como recurso didactico, se buscaba como objetivo un adiestramiento
de los sujetos que los moldeara a las exigencias institucionales. El juego, en ese sentido,
“era un medio idoneo para enmascarar este proceso de institucionalizacion. Gracias a
estos aprendizajes actitudinales, a esta domesticacion, el nivel siguiente (la escuela
primaria) podria iniciar la ensefianza de contenidos especificamente escolares...el nifio
que ingresaba en el jardin de infantes simplemente debia convertirse en alumno”
(2012:124). Interesante contrapunto interpretativo donde el juego es, a la vez, liberador
(porque se lo piensa como puente entre el nifio y el mundo) y “domesticador”.

Un texto interesante y contemporaneo a este disefio, destacado en la época como
consulta permanente debido al reconocimiento de sus autoras en el Nivel Inicial (Bosch,
Cafieque, Duprat, Menegazzo, entre otras), dedica mas de un capitulo al juego y sus
modos de intervencion en el jardin de infantes. Se afirma alli que “generalmente se

observa una marcada tendencia de parte de la institucién escolar, canalizada por su cuerpo
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docente, de dar direccionalidad fundamentalmente externa al proceso de juego infantil”.
En cuanto a esta direccionalidad mencionada aparece fuertemente y arraigada ya como
una costumbre “un tipo de ambientacion permanente de sala, llamada por rincones”
(Bosh y otros, 1985:59-60).

Cafieque plantea alli la validez de otorgarle direccionalidad al juego en la
institucion escolar, en la linea de “jugar para”. Pero al mismo tiempo propone revisar si
“el nino que va al jardin de infantes tiene que jugar solamente para aprender” (1985:64).
Tal vez la respuesta a estos interrogantes podamos encontrarla en cdmo se plantea el juego
en disefios posteriores. Digamos por ahora que esta secuencia muestra un proceso de
madurez en las concepciones del juego escolarizado: de ser un rasgo esencial pasa a ser
un recurso didactico, y ya visto desde este nuevo angulo, se abren discusiones mas
precisas acerca de las implicancias y modos aceptables de emplearlo en la ensefianza. En
este tercer estadio se encuadran, dentro de la bibliografia de la época, dos articulos de
reconocido desarrollo académico y representativos de las dos posturas presentes en el
debate de ese momento, dan cuenta del clima de discusion alrededor de la cuestion del
juego por esos afos. “Jugar para...” escrito por Galperin vs. “Jugar por jugar” escrito por
Cafleque. Respecto a estos sostiene Violante que se pone en cuestion el lugar del juego
para ensefiar contenidos definidos por la docente, asi como la presencia de direccionalidad
externa ejercida en las situaciones de juego (Violante, 2011). Se hace evidente con estos
materiales una vasta produccion editorial que interpela en algunos casos y confirma en
otros, el lugar asignado al juego en el debate que circula por la época, asi como las
posiciones asumidas oficialmente a partir del disefio curricular vigente.

Nuevamente, la voz de los propios disefios da cuenta de lo expresado anteriormente:

El juego es la forma de trabajo del Jardin, es el eje de la tarea y no se circunscribe exclusivamente a
ciertos momentos (DC, 1982:17).

Jugar es vivir y también trabajar es vivir. El principio de placer se da en el juego y el de realidad en
el trabajo; so6lo en la tarea creativa se conjugan ambos aspectos. Cuando el trabajo se torna libre,
placentero y creativo por el grado de gratificacion que ocasiona, se conjuga con el juego (DC,
1982:17).

El juego en la edad preescolar es una necesidad vital y el Jardin de Infantes, como institucion, la
atiende y canaliza (DC, 1982: 18).
En las citas puede apreciarse la presencia de la triada nifio-juego-escuela como base
enriquecida de la discusion.
En lo relativo al juego tanto en el disefio que dimos a denominar “de la escuela

democratica” de 1989 como en sus anexos para jardin maternal y su anexo renovador de
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afios posteriores, evidencian un nuevo un nuevo enfoque. Lo primero y distintivo es que
en el disefio de 1989 se desarrolla un amplio y detallado apartado sobre el enfoque
historico-critico del juego en la pedagogia del jardin de infantes. A partir de ello la idea
es entonces la recuperacién, reflexion, redefinicién y actualizacién de la mano de
propuestas superadoras de juego que formaron parte de la historia de la didactica del
jardin. En la nueva corriente del pensamiento pedagdgico presente en este disefio se
amplia y se toma méas extensamente (y con mayores precisiones didacticas) la idea, apenas
esbozada en el disefio del 82, de que el juego se integra a todos los momentos del
quehacer, pero en diferentes niveles, segin sea la actividad y su didactica.

Se afirma en este documento que el juego atraviesa la experiencia infantil, y esto se
materializa en conceptos como “territorio vital”’, “formas y niveles” de juego, o
“significacion” del juego, en un empleo del vocabulario que denota la profundizacion del
analisis:

Tanto en el juego y la educacién fisica, como en el juego y el cuento, los objetivos son del docente.
El utiliza todas las formas y niveles de juego adecuado a la edad para lograr alcanzarlo (DC,
1989:48).

En este momento los contenidos y materiales, lo mismo que el tiempo, constituyen el encuadre
basico del docente que crea y alimenta las situaciones de juego a partir de la realidad circundante,
de ese “territorio vital”, seguro de que el nifio necesita comprenderlo, organizarlo y que lo hace
sobre todo a traveés del juego (DC, 1989:49)

(...) Estos contenidos del juego deben responder a las necesidades del nifio y tener amplia
significacién para él. No se trata de la metodologia de juego rigida, que acaba por negarlo, de la
escuela tradicional, ni tampoco de su sustitucion por la adquisicion de un conocimiento a través
de la investigacion y experimentacién, ni tampoco, por supuesto, de la confianza total puesta en
una supuesta ciencia que estaria en todos los nifios en alguna medida (DC, 1989:49).

Aludiendo como hiciéramos con anterioridad al material bibliografico de la época, a
mediados de los afios noventa, se destaca un texto que marca una instancia superadora de
aquel debate que menciondramos anteriormente, ‘“jugar para...”’vs jugar por jugar”,
“Aportes para una Didactica”. Alli se encuentran sintetizadas las ideas de un grupo de
profesoras que con este y otros documentos construyen una potente conceptualizacion a
la que denominaron “Juego en el contexto escolar” (Harf, Violante y otras, 1994).

El apartado que refiere al juego en el “disefio del nuevo milenio” retoma citas de
documentos anteriores, tales como las recién mencionadas, pero ademas incorpora nuevas
concepciones reconocidas por ejemplo en la Convencion de los Derechos del Nifio. Dice

en referencia a ello:

El juego es pues, patrimonio privilegiado de la infancia y no uno de sus derechos inalienables, pero
ademas es una necesidad que la escuela debe no solo respetar sino también favorecer a partir de
variadas situaciones que posibiliten su despliegue. (...) el juego comparte algunas de sus
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caracteristicas con las otras actividades desarrolladas en la escuela, pero esto no autoriza a suponer

que toda la actividad del nifio en la institucion escolar es juego (DC, 2000:119).
Creemos que esta cita muestra claramente un proceso de superacion a lo largo de los
distintos disefios en cuanto a como se piensa el aprendizaje de los chicos relacionado con
el juego. De un mirar al juego como algo innato de la infancia, como una cuestion de
derecho y didactica en el contexto escolar a una actividad que debe ser respetada y
favorecida en el jardin de infantes, pero no por eso determinante y Unica de este espacio:
del esencialismo a la didactica, y de ésta a una reflexion pedagdgica mas amplia.

Asi como la modificacion de la concepcién de infancia fue modificando los
objetivos planteados para el Nivel Inicial, también deja de entenderse el juego como
panacea del nivel, afirma Malajovich. Es necesario brindar oportunidades para que el
verdadero juego se haga presente en la tarea cotidiana con el fin de favorecer la capacidad
ludica de los nifios, tanto desde sus formatos como desde sus contenidos (Malajovich,
2012).

No podemos dejar de mencionar ademas que las investigaciones realizadas por
Patricia Sarle “Ensefiar en clave de juego” (2008), “Ensefar el juego y jugar la ensefianza”
(2006) y “Lo importante es jugar” (2010) han ampliado, redefinido y profundizado
conceptos que ayudan a la mirada de quienes se dedican a la didactica del nivel y mas
especificamente a los que sostienen que el juego debe ocupar un lugar privilegiado. La
obra de esta autora, de fuerte presencia en los debates mas recientes sobre juego y
ensefianza, se centra en los desarrollos mas didacticos de la cuestion, y definen de manera
precisa los rasgos del juego en los contextos escolares, enfoque que expresa también el

camino de madurez del campo ludico que estamos describiendo.

4.2.2 DEL NINO/ALUMNO PASIVO AL NINO/ALUMNO ACTIVO COMO
SUJETO DE CONOCIMIENTO

Otra pista para seguir la linea histérica, respecto a las concepciones de aprendizaje
del alumno del Nivel Inicial tiene que ver con el modo en que el nifio es concebido como
un sujeto del conocimiento y de que distintas maneras este conocimiento del cual es
protagonista aparece organizado.

Del Disefio Curricular de 1972 se rescata la particularidad de la mencion hacia el
alumno preescolar como un sujeto en construccion hacia este rol y en este nivel de

ensefianza. De una clasificacion de contenidos que incluye ademas de conocimientos,
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destrezas, actitudes y habitos pasando por una concepcion triangular del saber como
concepto, procedimiento o actitud, hasta la factibilidad de su aplicacion en las diferentes
areas, socioemocional, intelectual o estética; los aprendizajes son concebidos como
“oportunidades”. El énfasis puesto en las clasificaciones psicologizadas, el juego siempre
presente como vehiculo de los aprendizajes y la orientacién de la ensefianza hacia un
aprendizaje que aspira a reflejarse en conductas son pistas elocuentes.

Cuando se habla de objetivos especificos-, por ejemplo, se los separa en

conocimientos, destrezas, actitudes y habitos, aspectos a lograr por el alumno. Podemos
observar como, en la descripcién de cada una de estas categorias, que pretenden abarcar
las distintas dimensiones del aprendizaje, van apareciendo indicios de un disefio que
sustenta una concepcion pedagogica propia de las ideas de la escuela nueva, “pedagogia
del desarrollo”, junto con los aportes de la psicologia evolutiva.
Tomando uno de los apartados del documento es interesante analizar aquel dedicado
exclusivamente a los alumnos. En este se hace una clara distincion entre los perfiles del
nifio de 3 y 4 afios, de quienes habla paralelamente, con los nifios de 5 afios a quienes
considera importante dedicarles un apartado especial por su inmediata entrada al nivel
primario. Asi como los procesos politicos que fueron creando regulaciones alrededor de,
por ejemplo, la obligatoriedad de las distintas secciones fue progresando desde la sala de
5 afios hacia abajo, pareciera que también la necesidad de ahondar en las particularidades
de cada sala fue haciéndose presente en similar direccion. Esto nos invita a pensar por
ejemplo que a medida que esta obligatoriedad, o al menos intencionalidad de insercion
desde el jardin maternal, se manifiestan en las politicas publicas asumidas, también van
surgiendo marcos especificos para cada edad en los disefios curriculares. Respecto a estas
politicas y los marcos regulatorios del nivel en nuestro pais se hace mencion en el capitulo
uno de este trabajo a algunos hitos fundamentales.

Siguiendo con las especificidades de este mismo disefio podemos mencionar que,
asi como se habla aun aqui de un nifio preescolar, también se hace mencidon de este nifio
de 5 afios posicionado en un lugar de pre- aprendizaje. Un pasaje que puede iluminar lo

mencionado es el que afirma:

El nifio se inicia en el pre- aprendizaje de la lectura (...) maneja las caracteristicas de los objetos; se
mueve en el espacio con firmeza; comienza a establecer coordinacién en su lenguaje; le agrada
inventar sus propias historias y nace el interés por la escritura. (...) Es el momento en que respetando
su evolucion y graduando su ansiedad, se intensificaran los ejercicios de pre- aprendizaje que han
de facilitar el paso al aprendizaje propiamente dicho, sin afectar el normal equilibrio de su vida
socioemocional (DC, 1972:96).
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La caracterizacion de este nifio preescolar de 5 afios, cuya descripcion apunta claramente
a destacar la importancia de su preparacion y articulacion para el ingreso al nivel primario,
no hace mas que confirmar lo que venimos mencionando sobre el reconocimiento hasta
ese momento del jardin de infantes no como un nivel educativo propiamente sino como
un espacio de preparacion para el comienzo de la escolaridad. Mé&s adelante en este
capitulo retomaremos y ampliaremos sobre la idea del nivel y su funcién propedéutica.
Se hace referencia al nifio de 5 afios puntualmente como un sujeto egoceéntrico,
curioso y responsable asi también lo califica como capaz de hacer abstraccion de formas
espaciales. Algunas frases textuales que evidencian la consideracién sobre este

nifio/alumno respecto al conocimiento:

(...) favorecer el desarrollo intelectual, mediante ejercitaciones y experiencias que lo preparen para
la iniciacién del aprendizaje formal, creando en el nifio una actitud propicia para la adquisicién de
los conocimientos (DC, 1972:100)

(...) El nifio de 5 afios con su innata curiosidad, trata de conocer todo el mundo que lo rodea: fisico,
vegetal, animal, mineral. (...) no tratamos de presentarle informaciones cientificas y complejas, que
no pueden comprender, sino que tratamos de darle oportunidad para que descubra el “por qué” y el
“como” de las cosas” (DC, 1972:106).

A partir de estas citas del disefio podriamos afirmar que se hace aqui evidente la
reproduccion de ideas en cuanto a poner al docente como propietario del saber y no al
nifio como capaz de interpretar o ejercitar abstractamente. Las propuestas se presentan
como ejercitaciones directas y se afirma que el aprendizaje “sucederia” mas alla de dar
opcion al posible razonamiento del nifio ante esas propuestas. Se destacaba también la
memorizacién por repeticion como forma de aprendizaje y que este aprendizaje se
iniciaria cuando el nifio hubiese alcanzado un nivel de desarrollo, un caudal de
conocimientos, habilidades e intereses apropiados. Caracteriza ese momento como
maduracion siendo este resultante del desarrollo genético y del aprendizaje y el
“adiestramiento” ambientales. Las diversas propuestas pedagdgicas en las que se recogen
aportes de la psicologia genética, hasta los afios ochenta, tienen la caracteristica comun
de postular a esta teoria como fundamentacion casi exclusiva de una practica docente que
tuviera en cuenta las caracteristicas del desarrollo cognitivo y social del alumno. “La
psicologia genética, mas alla de sus intenciones originales, legitimaba la clasificacion y
la normalizacion de los alumnos” afirma Castorina (2009:56)2,

En el Disefio Curricular de 1982 nunca se hace mencién del alumno como tal sino

mas bien se habla recurrentemente del nifio en general. Este cambio de denominacién

12 Sobre la psicologia genética y sus aportes cabe mencionar el texto de Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1994) donde
se desarrolla el tema entre otras cosas.
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remite al proceso amplio de legitimacion del Nivel Inicial como nivel educativo, en el
que las disquisiciones léxicas resultan un interesante referente. Si se tratara de
comprender este proceso como un avance de “menos” a “mas” escuela, seria presumible
que las palabras aparecieran en el orden inverso, del nifio al alumno. La aparicion del
término nifio en este caso, sin embargo, dialoga menos con este proceso de
institucionalizacion y mas con una mirada hacia el nifio a quien hay que “ayudar’ a educar
respetando sus singularidades y confiando en sus posibilidades de desarrollo socio
afectivo, intelectual y psicomotriz.

Puede tomarse el andlisis de Piedrahita respecto de esta distincion (nifio-alumno)
cuando sostiene que “si se ha afirmado que la pedagogia supone la infancia, y en especial,
la infancia escolarizada, es porque en su proceso de elaboracion discursiva la pedagogia
de la escolarizacion delimita, configura, “recorta” el sujeto y la representacion de la
infancia como nifno “alumno” (2003:146).

Dentro de los objetivos en este documento la separacion por dominios cobra un
protagonismo explicito hasta ese momento no utilizado. El “dominio intelectual” refiere
a aquel que “atiende a las posibilidades de aprehender la realidad significativa de acuerdo
a la estructura del pensamiento y a las funciones que continuaran organizandose en etapas
inmediatas” (DC, 1982:27). Lo que se espera que el nifio/alumno aprenda segun su edad,
en este caso 4 y 5 afios, aparece directamente relacionado con los contenidos que
atenderan, segun manifiesta, a informacion, comprension, habilidades, destrezas y
actitudes.

Ante la propuesta de diferentes actividades y su organizacion, podriamos entender

cudl es el rol otorgado al nifio:

En cada nifio se dan distintas posibilidades seglin sus capacidades, intereses, motivaciones e
inhibiciones y el rol de la maestra jardinera es el de ofrecer coherencia a esa diversidad de expresion
(...) de manera de poder facilitar buenas experiencias a los nifios (DC, 1982:49).

Sobre el juego trabajo dice:

“el niflo, dentro de este momento de la tarea, que posee una metodologia que le es propia, elige su
actividad entre una gama muy amplia de alternativas (...) encuentra estimulos para resolver
problemas por experimentacion activa, enfrenta distintas situaciones y los resuelve por si mismo
(DC, 1982: 50).

El nifio aparece en este disefio como un protagonista que elige y selecciona sus
actividades manifestando que “podria” realizar un aprendizaje activo, sobre todo en las
actividades grupales, sin embargo, jerarquiza el rol del docente como aquel que guiard y

estimulara al nifio permanentemente.
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En el disefio de 1989 de la Ciudad de Buenos Aires, sefialado como un hito en el
proceso de elaboracion curricular (Terigi, 2016), se hace fundamental hincapié en la
curiosidad presente en el nifio al que aun denomina como preescolar, y de su innato deseo
de aprender.

En su inicio el marco tedrico habla de un nuevo posicionamiento en el proceso
educativo y se asume una nueva concepcién dialéctica. Se deja de lado la idea de un
educando cuyo desarrollo solo se da desde su interior o aquella mirada que lo consideraba
como una tabula rasa, donde el docente se encargaba de imprimir conocimientos, y
destaca la accion educativa como fundamental en el desarrollo inteligente y en los
aprendizajes especificos que realizan los nifios. El alumno desempefia un papel activo
frente al conocimiento y es considerado con todas las posibilidades para aprender. Este

papel activo del alumno puede verse en varios indicios:

*  Respecto a la expresion en este nivel dice, por ejemplo: “nuestra propuesta parte de la idea
de que todos los nifios deben explorar la expresion y la creatividad en las actividades de
aprendizaje de todo el curriculum...” (DC,1989: 50)

« Advierte sobre la necesidad de no negarle oportunidades al nifio, al presentarle las
diferentes unidades curriculares y darle “la posibilidad de adentrarse, relacionar, analizar,
organizar y comprender dentro de su nivel de edad, guiado por la docente (...) quien
confronta los supuestos infantiles, promueve el intercambio de los mismos” (DC, 1989:51).

*  Respecto a las ciencias sociales y naturales menciona por ejemplo que “podran ser cada
vez mas auténomos en relacion al adulto (...) dudaran ante la evidencia (...) comprenderan
la relatividad de los observables, podran poner a prueba sus ideas, se animaran a anticipar
el efecto de ciertos cambios” (DC, 1989:68).

Finalmente mencionaremos que se posiciona al alumno como sujeto de
conocimiento al que se le proveen elementos para que a partir de su propio analisis
encuentre una instancia superadora de esa experiencia y elabore un nuevo conocimiento.

Esto se hace presente en frases como esta:

El alumno también desempefia un papel activo frente al conocimiento, él es considerado con todas
las posibilidades para aprender los contenidos propuestos en un determinado tiempo (DC, 1989:.45).

Podemos en relacion con lo expuesto afirmar que ademas de aparecer en este disefio una
critica abierta a la mala aplicacion de las experiencias piagetianas hechas hasta ese
momento en las propuestas curriculares, se explicita en su marco metodologico el
abordaje de los contenidos propuestos retomando las concepciones de Piaget sobre el
constructivismo y la forma en que se adquiere el aprendizaje. Destacamos el valor que
supone en el campo teorico la aparicion de este tipo de discusiones, alrededor de autores

centrales como Piaget en la comprension del aprendizaje infantil.
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No podemos pensar el aprendizaje sin pensar en el desarrollo y eso ademés de ser
abordado por Piaget lo retoma Pérez Gomez cuando afirma que “el aprendizaje como
adquisicion no hereditaria en el intercambio con el medio es un fendmeno incomprensible
sin su vinculacion con la dinamica del desarrollo interno (...) La génesis mental puede
representarse como movimiento dialéctico de evolucion en espiral” (Pérez Gomez,
1994:43).

Resulta interesante aqui referirnos a uno de los ultimos trabajos de Meirieu (2016)
donde se dedica a recuperar la idea de “pedagogia activa” y su posicionamiento en el
tiempo. Califica como “absurda” la critica a “el constructivismo” cuando se daba a
entender que su propuesta era “que sus alumnos construyeran solos sus propios
aprendizajes” y afirma que “el sujeto solo adquiere verdaderamente saberes cuando los
convierte en su historia” (2016:51). Alude a un alumno “activo” mientras aprende,
explicitando que se trata de una “actividad mental” y no reducida a una mera reduccion a
realizar “cjercicios de aplicacion”. Sostiene que “(...) la pedagogia del ejercicio como la
pedagogia del proyecto siguen siendo puntos de partida posibles para promover una
actividad intelectual” (Meirieu, 2016:52).

El Anexo del afio 1995, que como mencionamos anteriormente viniera a actualizar
el disefio del afio 1989, anuncia los avances de la educacion proponiendo superar la

ensefianza enciclopedista. En palabras del propio disefio:

Se trata, de este modo, de sustituir la forma de ensefianza mecénica y memoristica por una
concepcidn que recupere la funcién de aprendizaje para el nifio y procure la construccién de
significados y la atribucion de sentido a lo que aprende (DC, 1995:9).

Se propone asi la ampliacion de los contenidos escolares segun los aprendizajes que estos
promueven y se clasifican estos contenidos en tres tipos: conceptuales, actitudinales y
procedimentales. La division en los tres tipos de contenidos, asi como la organizacién en
areas disciplinares que se decidié adoptar resulté de muy dificil comprension y la ausencia
de propuestas didacticas, entre otras cosas, produjo lo que muchos autores denunciaron
como la “primarizacion del nivel”. (Malajovich, 2016).

Ademas, segun expresa el documento, la importancia estd puesta en los
conocimientos previos de los alumnos y la resolucién de situaciones problematicas. Se
focaliza en la correcta articulacion de los contenidos para a partir de ello producir

aprendizajes significativos en los alumnos del nivel®3. Aprender resolviendo problemas,

13 Como texto de referencia para ampliar sobre el tema mencionaremos “El constructivismo en el aula” de Coll, C.
(1994)
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es un enfoque que tiene fuertes referencias en los trabajos teoricos de la corriente
constructivista. Por ejemplo, el trabajo de Morales Bueno y Landa nos ayuda a revisar
cémo se presenta en el mundo educativo esta propuesta innovadora que alude al trabajo
en pequefios grupos y que de manera colaborativa buscan resolver un problema inicial
planteado por el docente y cuyo objetivo es desencadenar el trabajo autonomo del
alumno®,

Respecto del aprendizaje significativo al que venimos haciendo referencia,
mencionaremos que Coll alude a este concepto suponiendo ante todo un cambio de
perspectiva radical en el modo de entender el proceso de ensefianza- aprendizaje. “Frente
a la concepcion tradicional y habitual de que el aprendizaje del alumno depende
directamente de la influencia del profesor y de la metodologia de ensefianza utilizada, se
pone en relieve la importancia del conocimiento previo del alumno y, en general, de sus
procesos de pensamiento” (Coll, 1988:137). Se hace aqui evidente que la profundizacion
sobre ciertos temas que aparecieron en el disefio de 1989 como novedosos, debieron ser
revisados y explicitados como mayor nivel de detalle a partir de nuevas politicas
neoliberales presentes en el pais que significaron también nuevas maneras de mirar a la
educacion.

El altimo disefio, el del afio 2000, se propone algo totalmente innovador respecto a
los anteriores. Alli se destaca el cuidado de la salud como modo de expandir el desarrollo
del conocimiento del nifio, en este caso si ya reconocido como alumno del Nivel Inicial.
Y en este reconocimiento podemos ver las evidencias de aquellas politicas publicas de
nuestro pais que se manifiestan, en consonancia con el plano internacional, poniendo en
practica los acuerdos alcanzados sobre la nifiez.

Todos los cambios que se dan transnacionalmente responden a una nueva oleada de
curriculos bajo los cambios en la ideologia de la escolarizacién y de cdmo estas
influencias exogenas impactan sobre los cambios curriculares nacionales. “(...) la
llamada “sociedad mundial” produce y transmite doctrinas universales acerca de los
derechos, capacidades y habilidades de los individuos, sobre la importancia de la igualdad
individual y colectiva, y acerca del valor de las ciencias y la razon” (Terigi, 2016:167).
Cabe destacar que tomamos de la autora el concepto de “ideologia de la escolarizacion”
ya que lo entiende como una construccidn socio histérica sobre el sentido que tiene la

escolarizacion y consecuentemente sobre los conocimientos basicos que la escuela debe

“MORALE, P. LANDA, V. (2004) Aprendizaje basado en problemas. Théoria vol.13 n°1.Universiad del Bio Bio
Chillan, Chile. Disponible en: http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=29901314
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transmitir. Hacemos mencion del tema en el capitulo 3 cuando hablamos de los disefios
curriculares.

Siguiendo con las particularidades del actual disefio y respecto a los aprendizajes
propios de la edad, se le adjudica decisiva importancia en todas las areas y se le atribuye
a la escuela la funcion de “transmitir, recrear y crear conocimientos sobre el entorno social
y natural” (DC, 2000:53). El “mundo exterior” al que se hacia referencia en el disefo del
afo 1991 es ahora mencionado como entorno natural y social. Esta expresion dice mucho
respecto del conocimiento y el aprendizaje. Por un lado, sugiere que el alumno no conoce
al modo de un conquistador que coloniza un exterior hostil, sino que resignifica su mundo
cotidiano, su entorno. Esta idea, esta en el corazén del espiritu de la unidad didactica
afirma Brailovsky, “(...) el mundo puede mirarse de dos maneras: superficialmente,
desde la vivencia cotidiana, espontanea, ingenua, practica; o bien mirarse profundamente,
mediante una interrogacion curiosa y sistematica. El gran mensaje de una unidad didactica
es, entonces, que vale la pena adentrarse gozosamente en este Ultimo modo de mirar el
mundo” (2016:62). Retomaremos mas adelante el tema de la unidad didactica y de otras
estructuras o formatos didacticos segun los disefios curriculares.

Por otro lado, el entramado entre el mundo social y el mundo natural es todo un hito
dentro de los debates al interior del nivel. El conocimiento del mundo cotidiano permite
al nifio interactuar eficientemente con la realidad social y natural, sin embargo, no siempre
se creyd en la posibilidad del aprendizaje de las ciencias a edades tan tempranas. Los
debates teoricos en los paises centrales sobre proyectos de innovacion en la ensefianza de
las ciencias llegaron a nuestro pais y varios autores pusieron el tema en el tapete.'®

Respecto entonces a los primeros disefios y a diferencia de lo que sucede a partir
del disefio de la escuela democratica, diremos que cada una de las disciplinas para el
conocimiento del ambiente en su conjunto, 0sea las ciencias sociales y las ciencias
naturales, se propone un enfoque integrado a partir de los contenidos, aunque se mantiene
la identidad de cada una para favorecer la claridad en la especificidad del planteo

didactico. Al respecto afirma Spakowsky que:

En general tendemos a identificar a la ciencia, como un conjunto de hechos, ideas, informaciones
acerca de la realidad. Esta concepcion deja fuera los procesos de produccidn, es decir, los métodos,
los procedimientos de busqueda de informacion, de andlisis, de verificacion, etc. Y también deja de
lado las actitudes y los valores en relacion con el conocimiento cientifico. Sin embargo, estos
aspectos en su conjunto (...) son parte de los contenidos que deben ensefiarse en el jardin de infantes
(Spakowsky, 2005:49).

15 Weissman H. (comp.) (1997) Didactica de las ciencias naturales. Aportes y reflexiones. Paidos. Buenos Aires Para
trabajos mas actuales encontramos autoras como Diaz Claudia, Furman Melisa, Goris Beatriz, tanto en ciencias sociales
como naturales.
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Parrafos como los que mencionamos a continuacién demuestran que a pesar de no
existir diferencias sustanciales entre los disefios respecto al tema que venimos abordando,

si se puede observar mayor desarrollo en el documento curricular del afio 2000:

El presente capitulo plantea una propuesta didactica que articula las ciencias sociales y naturales. Al
igual que en los documentos curriculares anteriores estas areas comparten como eje de trabajo la
indagacion del ambiente. En este sentido vincula aquellos aspectos que resultan pertinentes y, a la
vez, abre espacios particulares para las problematicas que refieren especialmente a una u otra area.

El estudio del ambiente convoca diferentes disciplinas que poseen sus propios objetos de
conocimiento. En el Nivel Inicial comparten un enfoque didactico cuyo proposito consiste en que
los alumnos complejicen, enriquezcan, profundicen y organicen sus conocimientos sobre él (DC,
2000:81)'6

Otra consideracién respecto al alumno y sus posibilidades de aprender los
contenidos propuestos en un determinado tiempo da cuenta del reconocimiento a su papel
activo frente al conocimiento del que veniamos hablando. El aprendizaje requiere de
variadas y multiples situaciones de ensefianza para que se produzca y respecto a esto

menciona;

El aprendizaje demanda tiempo, que es personal de cada uno. Los procesos de construccién de los
conocimientos son lentos y suponen sucesivas elaboraciones y reestructuraciones, en un movimiento
espiralado, donde muchas veces el conocimiento que se construyd sera cuestionado para
relativizarlo, ampliarlo o modificarlo (DC, 2000:106).

Ademas, se toma a los saberes previos de los nifios como importantes y los presenta
a éstos abordando el mundo desde un conjunto de esquemas sobre la realidad, no de un
modo ingenuo. Cuando habla de saberes previos, habla tanto de ideas como de
conocimientos que ha construido en su historia personal, y a partir de ellos se organizara
la ensefianza seleccionando los contenidos para lograr una buena adecuacion didactica.
Se abandona a partir de esta propuesta curricular la idea de construccion lineal del
conocimiento (de lo simple a lo complejo, de los concreto a lo abstracto) y se propone la
integracion de los contenidos a fin de lograr situaciones que den oportunidades para poner
en juego lo aprendido. Esta integracion nos habla entonces de un aprendizaje en continuo

proceso que se va relacionando.

4.2.3 DE LAS DIFERENTES CONCEPCIONES EN LA EVALUACION
DE LOS APRENDIZAJES DE LOS NINOS/ALUMNOS

8 Ambas citas pertenecen al tomo para nifios de 4 y 5 afios del Disefio Curricular para la Educacion Inicial del afio
2000.
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Nos parece interesante destacar el apartado que hace mencion de la evaluacion de
los alumnos en los distintos disefios y a través del tiempo ya que entendemos que los
cambios en las concepciones de evaluacion son, ademas, una fuente solida para pensar
las miradas existentes sobre el aprendizaje del alumno de este nivel.

Bajo la mirada de un alumno que “aprende a actuar haciendo”, se destaca en el
disefio de 1972 la importancia de preparar al nifio para una sociedad cambiante. El
seguimiento detallado y preciso se pone de manifiesto en citas que dejan clara la manera
de evaluar propuesta: El alumno del jardin de infantes dice:

(...) “aprendera a decidir por cuenta propia”, y el docente hara una evaluacion dindmica y continua
realizando un seguimiento exhaustivo del nifio el cual determinard los logros de los objetivos
prefijados, asi como permitira ver su conducta y comprobar su evolucion (DC, 1972:116).

Se hace evidente a lo largo de este apartado, destacado como “la evaluacion del
rendimiento de los alumnos”, el peso puesto en un nifio que aparece como responsable
unico de su propio aprendizaje. Al mismo tiempo, se resalta la funcion del docente como
aquel que llevara un registro detallado y minucioso de cada actividad y de cada nifio a fin
de “dar cuenta” a sus familias de la situacion en la que éste se encuentra.

Asi como se evidencia en este curriculum una vision conductista del aprendizaje,
se refleja el mismo accionar en la evaluacion. La practica didactica basada en la teoria
curricular de Tyler considera que “la evaluacion constatadora de la eficacia tiene que
comprobar su consecucion. “...la evaluacion tiene por objeto descubrir hasta qué punto
las experiencias de aprendizaje (...) producen realmente los resultados apetecidos”
(Tyler, 1973:108 en Gimeno Sacristan, 1994:341). La cita de alguna manera potencia lo
expresado anteriormente respecto al modo de evaluar los aprendizajes de los nifios segin
se hace explicito en este disefio.

Una diferencia importante respecto al disefio curricular mencionado con el disefio
de 1982 es que éste toma a la evaluacion como una actividad continua, factible de cambios
en la planificacidn y estimativa de los aprendizajes alcanzados por los nifios. Destaca la
evaluacion de proceso como fundamental para analizar los pasos sucesivos de los nifios
segun sus posibilidades y las del grupo donde esta inmerso.

Es de destacar un fragmento que habla de quién evalla, sobre todo porque menciona
por primera vez al “alumno” y porque éste da indicios de algo que pareciera recortado de

otro espacio y colocado casi forzosamente en éste:

La evaluacion debe ser compartida entre maestros y alumnos, analizando juntos cualquier aspecto
de la tarea. Si las responsabilidades son comunes, los errores y aciertos se comparten. Del éxito y
el fracaso son participes ambos (DC, 1982:98).
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Se evidencia aqui una evaluacion que pareciera destacar “lo sucedido” mas que la
focalizacion en el aprendizaje del alumno.

En un capitulo propio se pone de manifiesto que se asume la evaluacion como
inherente al proceso educativo y plantea explicitamente el “que”, el “para qué” y el
“como” llevar esta adelante. Ademas, provee una serie de técnicas e instrumentos Utiles
para una mejor evaluacion en el nivel, en ellas no solo propone registros directos basados
en la observacién del nifio o pruebas orales y gréficas, sino que ademas ofrece a las
entrevistas y visitas de los padres al jardin como instrumentos que organizan con el “fin
de evaluar informacion propiciada por los padres”.

El disefio de 1989, ante la propuesta de tener un alumno que logre competencias
para conocer, para insertarse en la realidad sociocultural y para comunicarse, presenta la
evaluacion como testimonial de las diversas perspectivas presentes en las diferentes areas
del saber. Se propone una amplia variedad de situaciones donde se vea reflejado lo que el
alumno alcanzé en forma creciente y a lo largo de las diferentes secciones. Aparece
claramente especificada la necesidad de contar con un docente co-gestor de la politica
educativa adoptada, una politica que comienza a evidenciar rumbos claros en cuanto a

sus fines.

Evaluar en este contexto significa asegurar la igualdad de oportunidades a través del logro de una

educacion de alta calidad para todos, objetivo prioritario de la escuela publica (DC, 1989:54).
En relacién a lo expresado y teniendo en cuenta a quien es protagonista de esta evaluacion
Gimeno Sacristan menciona que, “El evaluador no s6lo manifiesta sus criterios sobre lo
que es “normal” “adecuado” y relevante en el aprendizaje de contenidos de su materia,
sino que con la evaluacion puede controlar la conducta de sus alumnos” (Gimeno
Sacristan, 1994:369).

En el documento se hace referencia, ademas, a una evaluacion compartida entre el
docente y el alumno, buscando como fin de este ultimo su autonomia. y menciona al

respecto:

La co-evaluacion y la autoevaluacion serén estimuladas para iniciar al educando en sus aprendizajes
sociales e intelectuales en forma auténoma (DC, 1989:55).

En el anexo de 1995 dentro del titulo llamado “modelo didactico” se hace mencion
del énfasis que se le dio histéricamente a la evaluacion de los procesos generales de
aprendizaje y la evaluacion de resultados alcanzado por cada nifio sin existir un real

compromiso de las instituciones en garantizar esos aprendizajes. A partir de ello surge en
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este diseno la necesidad de especificar en cada capitulo lo que se denominan “expectativas
de logro” haciendo referencia a:

(...) los saberes que los nifios deben alcanzar al finalizar el nivel inicial, constituyendo una
responsabilidad de la institucion escolar en asegurarlos (DC, 1995:.23).

Aparece esto como una permanencia respecto al disefio de 1989 el cual ya hablaba de la
responsabilidad que le cabia al Nivel Inicial sobre el desarrollo de la personalidad del
nifio en sus primeros afios y lo reconoce como entrada de este nifio al sistema educativo.

Es asi entonces que al finalizar el apartado de cada una de las disciplinas aparecen
las expectativas de logro como orientacién para el docente en cuanto a la jerarquizacion
de los contenidos a abordar y otorgandoles un sentido de conocimientos basicos o
minimos y no de topes de aprendizaje. “La preocupacion de la calidad, entendida como
logro de unos objetivos basicos, lleva a incrementar los controles sobre la practica
educativa (..)” referencia Skilbeck al respecto (1990:362).

Finalmente, en el disefio del nuevo milenio, el titulo que enmarca la evaluacion
didactica es “enfoque didactico” y desglosa los para qué y para quienes de la evaluacion
didactica ademas de dedicarle un apartado especial a la evaluacion propia del alumno por

un lado y de la tarea propia del nivel por el otro. Define la evaluacién como:

(...) un proceso social continuo que, partiendo del analisis de la practica educativa, permite tomar
decisiones fundamentadas para reorientarla (DC, 2000:142).

El para qué esta centrado en poder tomar decisiones en aquello sobre lo que se propone
intervenir o incidir agregando que la comunicacion de los resultados de ésta es

fundamental. Se le da a la evaluacién de los alumnos un caracter integral comprendiendo

(...) sus caracteristicas personales y los aprendizajes vinculados a lo afectivo, social, cognitivo,
motor y expresivo realizados en los diferentes campos del conocimiento (DC, 2000:146).

Y agrega que:

Entendemos el concepto de evaluaciéon continua como aquel que es inherente a los planteamientos
que quieren lograr una evaluacion integrada normalmente en el proceso de ensefianza, que tiene una
intencién formativa y que es desarrollada en general por procedimientos informales (6p.cit.:392).

Segun todo lo mencionado se hace evidente entonces que la evaluacion encuentra a lo
largo del tiempo distintas maneras de visibilizarse en los disefios del Nivel Inicial. Desde
la provisién de técnicas e instrumentos que consideran concepciones generales de lo
educativo hasta lo referente a explicitar los para qué y los para quiénes esta dirigida esa
evaluacion, encontramos una amplia gama de aspectos que la fueron redefiniendo y que

la siguen interrogando. Y en conjunto, puede conjeturarse que este proceso de
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especificacion de las concepciones de la evaluacion tiene un correlato en la concepcion

del propio sujeto de la educacion inicial.

4.2.4 DE LAS INTERVENCIONES DOCENTES RESPECTO AL
APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

Si hay un nifio que aprende en la escuela, hay un docente que ayuda, guia, genera
propuestas, genera aprendizajes positivos. Todos estos modos en los que se hace mencion
de la intervencion de los docentes como participes de los aprendizajes de los nifios
aparecen manifiestos a lo largo de los documentos curriculares y nos referiremos a ello
citando algunos ejemplos que nos ayudaran a contextualizarlos.

El disefio inaugural del nivel habla del docente como una persona propietaria del
saber negandole al nifio, a partir de ello, la posibilidad de interpretar o ejercitar
abstractamente aquello que se le presenta. Sus intervenciones solamente se haran
presentes cuando sea necesario evaluar, aunque se le pide que esto sea algo dinamico y

continuo. Un parrafo que ilustra esto dice:

El infante no capta reversibilidades abstractas. Por eso toda ejercitacion debe ser directa. (...) Toda
tarea que el maestro encomiende, si es dirigida, debe mantener el orden que se desea que él
reproduzca (DC, 1972:41).

Esta afirmacion pareciera darnos la pauta de un docente que se relaciona con el alumno
de manera asimétrica, entendida ésta como una diferencia de status o de conocimiento.
“El discurso escolar se ha estudiado como un caso de interaccion institucional donde la
asimetria de conocimiento esta en el centro de la comunicacion y genera una estructura
de dominacion discursiva entre el maestro y los alumnos” (Duborvsky, 2002:306).

Una primera ruptura respecto a este accionar docente que pudimos observar en el
disefio de 1982 es que este lo posiciona en un lugar de “ayuda” o “guia”. Se le reconoce
la posibilidad de decision y libertad que podria tener el alumno en ciertas ocasiones,
aungue destaca que es el docente quien debe responsabilizarse por el bienestar y correcta
evolucidn individual-social de cada nifio. Al respecto entonces algunos fragmentos que

dan cuenta de lo mencionado:

En cada nifio se dan distintas posibilidades segin sus capacidades, intereses, motivaciones e
inhibiciones y el rol de la maestra jardinera es el de ofrecer coherencia a esa diversidad de expresion,
favoreciendo y regulando la participacion de cada uno, sin perder de vista la dinamica propia del
grupo, en torno a la actividad seleccionada de acuerdo con los objetivos propuestos y la secuencia y
continuidad de contenidos y recursos, de manera de poder facilitar buenas experiencias a los nifios
(DC,1982:49).
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El nifio necesita un marco de referencia para evolucionar como persona, como ser individual-social.
Ese continente debe darlo el docente, quien a su vez asiste a su propio proceso de crecimiento-
aprendizaje (DC, 1982:15).

(...) en este momento el nifio elige y la jardinera guia y estimula, lo que permitira n mejor abordaje
de la tarea para ambos (DC, 1982:50).

La maestra jardinera tendra en cuenta las caracteristicas evolutivas del grupo y sus intereses para
poder guiarlos en el proceso de la creacién plastica y el descubrimiento de sus posibilidades de
expresion y comunicacion. Su funcion serd de orientacion y estimulacion, ofrecerd las técnicas que
permitan desarrollar la capacidad creadora del nifio en una tarea realizada placenteramente (DC,
1982:55).

Este posicionar al docente ahora en el lugar de ayuda nos hace pensar en cOmo se van
redefiniendo sus roles y a partir de ello pensar cdmo se posiciona el alumno frente al
aprendizaje. Respecto a esto nos parece ilustrativo citar una afirmacion que realiza Duprat
en referencia al juego trabajo en el jardin y el lugar del docente y del nifio en esa
interaccion: “Es el nifio protagonista de todos estos momentos, él es el que elige, él el que
planifica, el el que realiza y €l el que evalGa su propio quehacer. La maestra actiia como
coordinadora de ese quehacer para favorecer el aprendizaje de todos y cada uno en todas
las areas” (1985:87).

Pasando al documento de 1989 diremos que aparece la imagen de un docente guia
y reconocedor de saberes en su alumno cuyos puntos de partida son generadores de
aprendizajes. Guiar al alumno, estimularlo, saber esperar sus tiempos, confiar en su
creatividad, eran algunos de los aspectos que debia tomar en cuenta el docente, ademas
de priorizar el vinculo afectivo por sobre todas las cosas.

Se recalca como fundamental que es el docente quien debe nutrir la curiosidad
propia del nifio proveyéndole experiencias de aprendizaje activas que amplien y

clarifiquen a aquellas experiencias de su vida diaria y sobre ello encontramos esta cita:

El descubrimiento que esta en la base de la construccidn del conocimiento puede tener en la
curiosidad infantil su elemento dinamizador...y deben estar apoyados en la prevision, en la guia del
adulto (DC, 1989:24).

Su anexo de 1995 destaca como diferenciador del anterior la importancia que le
adjudica a un docente generador de propuestas descontextualizadas con el fin de
focalizarse en el diagnostico individual de cada uno de sus alumnos. Se evidencia en estos
dos ultimos disefios mencionados la particularidad de un docente que ya no se posiciona
mas en un lugar simplemente de ayuda o guia sino mas bien como un facilitador de
instancias provocadoras de aprendizajes significativos tanto del grupo en general como
de cada alumno en particular. Al respecto Duprat y Malajovich afirman que “el papel del

docente es determinante, no es el que impone el saber previamente elaborado (...) sino
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que toma un rol diferenciado y activo como informante valido compartiendo la iniciativa
con el alumno. Sin embargo, el lleva la direccion del proceso (...)” (1993.20). Destacan
que la direccion del docente se distingue de la imposicion, ya que éste respeta las
necesidades del alumno y las relaciona con sus experiencias en funcién del conocimiento
a alcanzar.

Ya deteniéndonos en el disefio que actualmente sigue vigente, por un lado y como
una ruptura respecto de los disefios previos podemos decir que se alude a un docente
responsable de crear un clima de aprendizaje productivo en donde el afecto y las
emociones ocuparan un lugar de privilegio. Destaca ademas su rol de mediador entre el
medio y el nifio y la importancia de ser creador y orientador alrededor de los contenidos
que propone y de las actividades compatibles a las experiencias y necesidades de los

alumnos mencionando por ejemplo que:

Se privilegia (...) la necesidad de la intervencion docente como mediador que posibilita la
apropiacion de los contenidos (DC, 2000:19).

Destaca, ademas, que si como mencionamos anteriormente es el docente quien debe
organizar la ensefianza seleccionando los contenidos que generen una buena adecuacion
didactica, se hace necesario que este docente se convierta en un indagador de aquellos
saberes previos que poseen los alumnos y que ello se traduzca en buenas practicas de

ensefianza diciendo:

(...) el docente desempefa un papel activo. Parte del reconocimiento de los que los nifios ya saben
y considera que los contenidos han de ser alcanzados por los alumnos a partir del compromiso de
éstos, de sus esfuerzos y como producto de un proceso individual dentro de un grupo (DC, 2000:
105).

Lo anterior se expresa también en un texto de la misma época de Meirieu (2001)
que en sintonia con lo que plantea el disefio curricular alude a que el corazén de la
educacion esta en la construccion de un sujeto inserto en un mundo que debe acogerlo y
como tal esta inscripto en una historia. La autonomia que desarrolla un sujeto a partir de
hacer suyo un saber se adquiere de la mano de un docente cuya meta este alejada de la
idea de la fabricacion de un sujeto y que busque la formacion de una persona “que se nos
resiste”. Dice el autor: “(...) no hay que subordinar toda la actividad educativa a los
caprichos de un nifio-rey. La educacion, en realidad, ha de centrarse en la relacion entre
el sujeto y el mundo humano que lo acoge. Su funcidn es permitirle construirse a si mismo
como «sujeto en el mundo»: heredero de una historia en la que sepa qué esta en juego,

capaz de comprender el presente y de inventar el futuro” (Meirieu, 2003:2).
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Como hemos visto el accionar docente se fue modificando conforme los enfoques
que cada disefio fue proponiendo a lo largo del tiempo. Desde un docente propietario del
saber o posicionandolo en un lugar de “ayuda” o “guia”, se evidencia Su corrimiento
dandole al nifio sumo protagonismo respecto a su propio aprendizaje y posicionandolo
entonces a este docente en un lugar de observador participante y destacado respecto al
desarrollo infantil.

4.2.5 DE LA FUNCION PROPEDEUTICA A LA FUNCION EDUCATIVA DEL
NIVEL

Desde el disefio de 1972 la denominacion del nivel educativo como preescolar,
incluso el modo de nombrar al alumno como "alumno preescolar”, sugiere una
concepcion de nifio no plenamente alumno, que llegard a alcanzar la plenitud de tal
condicién cuando ingrese a la escolaridad primaria. Esta denominacion, objeto de una
mirada critica en nuestros dias, suele ser cuestionada ya que pone en relieve una funcion
propedéutica para la educacion infantil antes que una funcién plenamente educativa.
Pensarla desde la concepcién de nifio y de alumno nos permite también analizar el
proceso de construccion del sujeto alumno en este nivel de ensefianza.

La funcidn propedéutica del nivel aparece planteada en el disefio inaugural bajo el
reconocimiento de condiciones de un nifio que se encuentre apto para ingresar al nivel
primario una vez que evidencie una preparacion tanto socioemocional como expresiva y
fisica, pero descartando que esta preparacion no incluya la ensefianza sistémica en las

distintas areas de aprendizaje. Respecto a iniciar el aprendizaje sostiene:

(...) este momento, es el llamado maduracion, que es la resultante del desarrollo genético, bajo la

accion de los factores ambientales como el aprendizaje y el adiestramiento (DC, 1972: 89).

En referencia al disefio de 1982 podemos afirmar que se sigue definiendo a la
educacion en este nivel como preescolar y preparatoria de nuevos aprendizajes que el
nifio continuara en la escuela primaria. Sin embargo, le adjudica al nivel una metodologia
de “trabajo propio”, resaltando la importancia de contar con una atmdsfera afectiva que
proteja y estimule al nifio. Cabria aqui preguntarse el por qué hacer propia de esta
caracterizacion al nivel, cuales son los fundamentos que sustentarian la no necesidad de

dichas caracteristicas en los nifios del nivel primario, por ejemplo.
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Los objetivos propios del nivel, lo que se espera del alumno en este caso, lo separa
en tres “dominios”, el socio- afectivo, el intelectual y el psicomotriz. Ademas, en cada
uno de estos dominios se ofrecen los objetivos previstos para cada edad y se tiene en
cuenta tanto la continuidad en el nivel como su articulacion con el nivel posterior. Algun

fragmento respecto a lo mencionado dice, por ejemplo:

Es de suma importancia que la institucion garantice en forma sistematica el intercambio entre
docentes del nivel preescolar y de primer grado. (...) centrado en la evaluacion de los objetivos
logrados (...).

Los registros narrativos (...) brindan a la maestra de primer grado datos significativos sobre los
aprendizajes realizados por cada nifio (DC, 1982:121).

Se evidencia en esto y en lo anteriormente mencionado una nueva mirada psicologica que
respeta la creatividad de los nifios y ademas aparece un docente cuya mirada se transforma
en la de un observador clinico mas que en la de un ensefiante.

Como fundamental, y a diferencia de los anteriores disefios, en el del afio 1989 se
destaca la relevancia de enmarcar al Nivel Inicial dentro de la Educacién Permanente y

considerandola como parte de la educacion continua.

La educacidn inicial tiene identidad propia, como la tiene el nifio del que se ocupa, por tanto, no
caben las denominaciones como “preescolar” o “preprimaria” que implican darle el caracter de etapa
previa (DC, 1989:2).

(...) la educacién inicial se integra en la educacién permanente, que también se propone articular

todas las etapas de la escolaridad y, en consecuencia, considera a la educacion inicial como parte de

la educacion continua (Ibidem: 1).

El cambio en la denominacién del nivel, de preescolar a inicial, ya nos habla de
nuevas miradas y funciones.

En cuanto a su organizacion dice que la educacion inicial esta dirigida al nifio desde
los 45 dias hasta los 5 afios y aparece entonces la nueva denominacion y la diferenciacion
entre maternal e infantes. De la mano de esto podemos decir que tal como afirmasemos
en el capitulo 1, las politicas dirigidas a la primera infancia van en concordancia con la
nueva denominacion del nivel, pero mas concretamente con la incorporacion desde
temprana edad del nifio a éste. Mas alla de ello cabria profundizar, aunque no lo haremos
en este trabajo ya que lo excede, si la incorporacion de este infante tiene una funcion
realmente educativa 0 mantiene viejos esquemas de asistencialismo y cuidados que no
tienen real impacto en la funcion que se le asigna.

En el anexo del disefio que dimos a llamar de la escuela democratica, se manifiesta
la instrumentacion de la obligatoriedad de la sala de 5 afios que propone en esa época la
Ley Federal de Educacion. Esta se llevo a cabo de manera muy dispar en las distintas

jurisdicciones y en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, por ejemplo, si bien se abrieron
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nuevos establecimientos, no se llegé a cubrir la demanda. En otros casos, como ser en la
provincia de Cdrdoba, se intentd cerrar salas de 3 y 4 afios para poder abrir estas salas de
5 afos que se necesitaban. “Esto demuestra la disparidad que existe en relacion con la
cobertura del nivel inicial y cuanto falta para que en todo el territorio el nivel inicial sea
reconocido en su caracter esencialmente educativo” (Ponce, 2006: 94). La autora afirma
que a pesar de los debates dados sobre el peligro de la “primarizacion” del nivel inicial
todavia se sostenia la discusion sobre lo asistencial del jardin maternal en oposicidon a las
necesidades educativas de los primeros afios de vida.

Deteniéndonos en el actual disefio del afio 2000 entendemos que existe una marcada
diferencia respecto a los anteriores documentos curriculares. Lo que se planteaba como

objetivo ahora se plantea como prop6sito de la educacion inicial. Se menciona que:

(...) esta eleccion se fundamenta en la decision de destacar la responsabilidad del Sistema Educativo
y de sus instituciones sobre las experiencias educativas de sus alumnos, a diferencia de la anterior
formulacién que por centrarse solo en los aprendizajes de los nifios podia interpretarse como una
ausencia de compromiso con las condiciones requeridas para llevar adelante el proceso de ensefianza
(DC, 2000:33).

Cabe también destacar la mencion especifica que se hace a la articulacion tanto
hacia el interior del nivel como entre niveles con el fin de asegurar la continuidad del
proceso educativo de los nifios. El hablar aqui de proceso educativo nos hace pensar en
un reconocimiento implicito del nivel dentro del sistema educativo nacional. Tal como
mencionaramos en otros apartados, los CBC primero y los NAP después comenzaron a
aportar algunas soluciones tendientes a pensar en la igualdad de oportunidades, pero por
supuesto no definitivas.

Diker asegura que “la funcion preparatoria para el nivel primario es una
especificacion de la funcion pedagogica y representa probablemente la funcion mas
tradicional del nivel inicial” (2001:9). El caracter propedéutico del nivel sostiene que se
manifiesta de dos maneras diferentes: por un lado, en una suerte de “adelanto” de algunos
contenidos propios de la escuela primaria en el jardin, y por otro lado en la introduccion
de los nifios a los cddigos y las reglas propias de la cultura escolar.

La autora entiende que es importante detenernos, “(...) si el punto que define la
identidad de un nivel es la preparacién para la escolaridad subsiguiente o la presencia de
unos objetivos, unos contenidos y unas modalidades de ensefianza y aprendizaje
especificos. En el caso del nivel inicial este es un punto particularmente relevante, si se

tiene en cuenta que en la mayor parte de los casos su misma denominacion lo define como
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el tramo inmediatamente anterior a la escuela primaria: preescolar, preprimaria, etc.”
(Ibidem:10).

Acordamos con la afirmacion de Narodowski cuando dice que el Nivel Inicial no
es cualquier tipo de escuela, sino que es la primera instancia de escolarizacion de los
nifios, es en el jardin donde aprenden a ser alumnos (2009:31). Ante la preocupacion
existente sobre la primarizacién del jardin, destaca la importancia de que exista una
verdadera articulacion entre ambos niveles de ensefianza y nos dice, “(...) en lugar de
preocuparnos por atenuar los efectos de ese transito “primarizando” la sala de 5 afios,

deberiamos comenzar a pensar en “‘jardinizar” los primeros grados de la escuela primaria”

(Ibidem:32).

4.2.6 DE LA ORGANIZACION DE LA ENSENANZA

Los Disefios Curriculares fueron modificando a lo largo de los afios la manera de
organizar la ensefianza, reflejar lo que sucedio en cada uno de ellos nos ayudara a
comprender como se concebia el aprendizaje de los alumnos en cada momento de nuestra
historia del Nivel Inicial.

En referencia a los contenidos del disefio de 1972 éstos se presentan como una serie
de “oportunidades” ofrecida a los alumnos. En su formulacion dice es fundamental tener
en cuenta el “contorno sociocultural”, entendemos que podriamos referir hoy este término
a entorno o contexto. Y como consecuencia de este “contorno” aparece otra denominacion

Ilamativa del alumno, es la que lo presenta como “variable alumno™:

(...) una consecuencia de este contorno sociocultural es la variable alumnos cuya relacién con la
variable objetivos es total. De esta relacion de variables: ALUMNOS-OBJETIVOS, surgira la
variable programa (DC, 1972:10) (las mayusculas pertenecen al texto original).

En un documento del Ministerio de Educacion Nacional, del afio 2009, Soto y
Violante afirman respecto a este disefio que “Si realizamos una lectura del indice vemos
que plantea desarrollos y normativas respecto de las areas de conocimiento a ensefiar, la
evaluacion de los alumnos, los espacios, la organizacion de los tiempos, entre otros. Al
ser este un momento en el que se expande el nivel inicial y se abren salas infantiles, este
documento nacional prescribe sobre como organizar los espacios y el mobiliario”
(2009:26). Estos contenidos a los que haciamos referencia junto con la prescripcion sobre
la organizacion de espacios y mobiliario dan cuenta de un nivel educativo que comienza

a dar sus primeros pasos respecto a la organizacién de la ensefianza y de su modo de
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diferenciarse en algunos aspectos del nivel primario. ;Pero qué dice respecto a la
organizacién de la ensefianza?

Menciona el disefio que en el 1° Seminario Nacional de Educacion Preescolar que
organizara el Consejo Nacional de Educacion, se resolvié adoptar el término “Unidad

Didéctica (centros de interés o unidad de adaptacion) para unificar la planificacion.

La unidad de adaptacion, ademas de ser significativa debe atraer al nifio; proporcionar oportunidad
e incentivo necesario para formar hdbitos; adquirir informacion; facilitar la realizacion de
experiencias basicas para el futuro; despertar sentimientos sociales al crear normas de convivencia
(DC, 1972:57).

No es mucho més lo que se agrega sobre este formato de planificacion, ni de ningun otro,
mas alla de clarificar tal como mencionan Soto y Violante (2009) las éareas de
conocimiento a ensefar: area de la vida fisica (salud), area de la vida intelectual, area de
la vida socio emocional, area de la sensibilidad estética.

Siguiendo con lo que hace a la organizacion de la ensefianza, el disefio de 1982
refiere en un anexo del documento “recomendaciones para la planificacion didactica” y

dice especificamente:

La planificacion didactica es prevision y en un orden temporal a lo largo de cada periodo lectivo la
maestra jardinera elaborard, en primer término, la que es fundamentalmente base para el desarrollo
de toda la tarea (DC, 1982:108).

La especificidad sobre el tema es bastante escueta, solamente dos titulos detallan el
apartado. El primero tiene que ver con el periodo de adaptacion y el modo de organizar
la ensefianza en ese tiempo: objetivos, actividades, relacién con la comunidad. Y el
segundo refiere a la planificacion anual. Sobre éste se detallan dos elementos a incluir,
por un lado, los objetivos de cada seccion y por el otro las unidades didacticas. Es

interesante lo que dice respecto a éstas:

Al elegir las unidades didacticas el docente tendra como propésito seleccionar aquellas que sirvan
como fuente para lograr experiencias provechosas. Lo esencial no sera entonces el grado de
informacion que las mismas pueden ofrecer, sino su condicion de medios para satisfacer
necesidades propias de la etapa evolutiva (DC, 1982:109).

El ultimo de los puntos que incluye el disefio respecto a esto es la especificidad en cuanto

a como planificar esa unidad didactica de la que habla. Sobre esto dice:
La unidad didactica es la que retne en torno a un tema central todas las actividades y experiencias
de aprendizaje, ordenadas y graduadas en forma tal que respondan al interés, nivel de madurez y
experiencias previas de los nifios (DC,1982:12) (las negritas pertenecen al texto original).

La especificidad en cuanto al formato, lo esquematico y direccionado de la accién nos

muestra una evidente forma de pensar desde ese entonces este tipo de estructura, sin

embargo y salvando algunas diferencias que los pasos del tiempo han obligado a realizar,
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ya desde ese entonces e inclusive anteriormente con los que eran llamados centros de
interés, la unidad didactica es identitaria de la educacién infantil. Al respecto afirma
Brailovsky: “Ensefiar por medio de unidades didacticas es algo mas que una decision
técnica, ya que, al hacerlo, el docente se inscribe en una filosofia educativa de muy larga
tradicion” (2016:62).

Dentro de la propuesta didactica, que como dijimos intenta ser superadora de las
anteriores, el disefio de 1989 comienza planteando en su marco tedrico una critica al
enfoque historico del nivel. Reconoce los distintos periodos a lo largo de la historia del
jardin de infantes como institucion educativa y reconoce en la década del sesenta el
movimiento de la escuela nueva y de cémo su didactica penetra en la didéctica preescolar.

Respecto a la década del setenta alude:

El indudable aporte de la psicologia a la educacién inicial (teoria psicoanalitica, teoria psicogenética)
significé a veces un riesgo: el empobrecimiento del encuadre pedagogico, que es el que garantiza la
especificidad de la funcion educativa del jardin (DC, 1989:41).

La propuesta didactica superadora que pretende brindar este curriculum dice ser producto
de un profundo andlisis de la practica docente. Tal como mencionaramos anteriormente,
(Terigi, 2016, Malajovich, 2006), confirman que realmente este disefio ha sido un hito y
marcado una profunda diferencia respecto a lo que se venia proponiendo para el nivel, no
solo en la Ciudad de Buenos Aires sino a nivel pais.

Se destacan el ambiente, los objetivos, los contenidos, la metodologia y la

evaluacion como puntos clave del marco y se hace referencia al:

(...) desarrollo de competencias entendiéndose como toda adquisicion en el orden de los
conocimientos, pautas y valores deseables de ser alcanzados por el sujeto, tanto para que el alumno
conozca, para su insercién sociocultural como para la comunicacién (DC, 1989:42).

Abandonando la idea de trabajar “de lo simple a lo complejo™ aparece aqui la unidad
didactica definida como “recorte de la realidad” y que “pone en juego dindmico todos sus
elementos, sean ellos naturales o culturales” (DC, 1989:51). La resignificacion de ésta
que deja de lado el planteo de unidades a partir de las clasificaciones adultas como eran
“los transportes, los animales, etc.”, y la idea de integracion a la que se alude en cuanto a
sus contenidos, nos habla de un giro significativo en la manera de plantear el trabajo con
los nifios. Inclusive la estructuracion de la unidad, que se aconseja separar en tres
momentos como son el de iniciacion el de desarrollo y el de finalizacion, asi como la
integracion “no forzada” de contenidos de las distintas disciplinas, marcan claramente
una nueva manera de mirar los procesos de ensefianza- aprendizaje. Al respecto afirma

Spakowsky que “desde las posturas criticas la unidad didactica plantea la
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“contextualizacion” de la ensefianza, lo que necesariamente lleva a entender el recorte
abordado desde sus multiples dimensiones en situacion concreta” (2005:62). La autora
alude a la importancia de un docente que tome ese recorte de la realidad como un objeto
de estudio y adhiere a tomar el espacio como un conjunto de cosas y relaciones juntas. A
su entender eso posibilita al nifio comprender el mundo desde una mirada totalizadora y
por otra parte le permite observar la realidad partiendo de lo observable.

En el anexo de maternal de 1991, siguiendo la linea adoptada en el disefio para
infantes, se realizan ciertas prescripciones en lo que respecta al ambiente, a los objetivos
a los contenidos y a las actividades propias del maternal.

Respecto a los objetivos se definen como meta a alcanzar que fije direccién a los
procesos de ensefianza y aprendizaje y se toman como referencia los planteados en el
marco general del Disefio Curricular de infantes, entendiendo que ahora servird como
marco también para el de maternal articulandose en cada seccion. Los contenidos como
es de esperar plantean aspectos diferenciados de los planteados para infantes.

Tal como venimos mencionando, el otro anexo publicado en el afio 1995 supone
un enriquecimiento y profundizacion del documento de 1989 pero por sobre todas las
cosas pretende aclarar conceptos que pudiesen haber resultado confusos o desactualizados

en aquel momento.

Los CBC del ano 1994 “resulta una produccion curricular que se realiza a partir de lo establecido
en la Ley Federal de Educacion (1993) y expresa los acuerdos federales en relacion con los
contenidos a ensefiar, expectativas de logros, diferentes tipos de contenidos (procedimentales,

actitudinales, conceptuales) organizados por areas disciplinares” afirman Soto y Violante
(2006:26).

La manifestacion de estos contenidos, su explicitacion y el modo de articularlos aparecen
claramente en el documento, asi como el tipo de estructuras didacticas, como ser las

unidades didéacticas y los proyectos.

Ambas parten de problemas, preguntas y cuestiones que deberan ser investigados. Pero en los
Proyectos son los productos a elaborar los que guian el trabajo, es decir son los requerimientos del
hacer los que obligan a tomar contacto con el ambiente, a fin de ir encontrando las respuestas
necesarias (...). En la Unidad Didactica, por el contrario, son los interrogantes que se suscitan
desde el propio “recorte” de la realidad que se ha seleccionado los que orientan la indagacion (...)
(DC, 1995:18).

Los criterios ahora son que sea significativo para el grupo de nifios, que represente
una problematica comln y que suponga un contexto. Al respecto afirman Duprat y
Malajovich: “la unidad debe constituir una situacion total y vital, sector determinado y
objetivo de la realidad que puede ser percibido concretamente por los nifios, a partir de

los més cercano en relacion con contextos cada vez mas amplios” (1993:39).
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Ya entonces en relacion con el disefio del 2000 la primera y sustancial diferencia,
como mencionaramos anteriormente, radica en el cambio de denominacion de
“objetivos”, tal cual lo plantean todos los disefios anteriores, a la nueva denominacion de
“propositos”. Asi mismo, se hace referencia a los contenidos escolares como
favorecedores para que el alumno encuentre en ellos sentido y los cuales el docente debe
proponerse ensefiar centrandose primordialmente en los saberes de cada alumno acerca
de estos y no sobre la estructura de pensamiento. La integracion de los nuevos contenidos
se presenta como un proceso mucho mas problematico y que requiere de mdaltiples
situaciones, tiempo para resolverlas y reiteradas oportunidades para poner en juego lo
aprendido.

Haciendo foco en lo que nos interesa en este apartado diremos que la organizacién
de la ensefianza se presenta aqui diferenciando exhaustivamente cada una de las
modalidades que adquieren las actividades. Como aspecto general de las planificaciones
se puntualiza en la importancia de comprender que mas alla del modelo grafico que
explicite la propuesta que se desea llevar a la practica (redes semanticas, parrillas, graficos
arbolados, etc.) no tiene por qué existir un disefio unificado, sino que la importancia radica
en que estos reflejen las decisiones anticipadas del docente, recoja las modificaciones y
sea comunicable. Se evidencia aqui un cambio significativo respecto a ciertos modelos
esquematicos y rigidos que sustentaban la practica docente.

Aparece en la fundamentacion del marco tedrico respecto al mundo que rodea el

desarrollo del nifio algo que nos parece interesante resaltar:

Lo significativo es peculiar y depende de las experiencias de vida de los nifios. Para comprenderlas
es Util el concepto de territorio vital, suponiendo por tal no sélo lo cercano en el tiempo y en el
espacio, sino aquello con los cual se interactda, a lo que es posible otorgarle un sentido (DC,
2000:26)'7.

Tal como venimos afirmando, a partir de las modificaciones conceptuales que se
introducen en el anterior disefio respecto de lo significativo que pueden o no ser para un
nifio lo que se ensefia en el jardin de infantes, se mantiene la idea de trabajar tanto con
unidades didacticas como con proyectos. Sin embargo, lo que resulta distintivo en este

caso es la importancia que se le otorga a la secuenciacién de las actividades.

Las actividades se deben presentar organizadas y articuladas en el tiempo de manera coherente,
para lo cual deben formar parte de una secuencia o itinerario didactico con el fin de concretar una
propuesta de aprendizaje (Ibidem, 34).

7 Disefio Curricular, Marco nifios de 4 y 5 afios.
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Al respecto es interesante la mirada que nos aporta Brailovsky cuando menciona
que “La secuencia (...) forma parte de una mirada integrada sobre la didactica del nivel,
en tanto permite (...) dar entidad propia al tratamiento de tematicas que no son abordadas

en unidades o proyectos, sin generar relaciones forzadas” (2016:61).

4.3 LOS NINOS/ ALUMNOS COMO SUJETO DE DERECHO

Una segunda dimension a través del cual es interesante mirar los Disefios
Curriculares es aquella que transita por los diferentes modos de ver al nifio como sujeto
social desde la mas temprana infancia. Los cambios de paradigma en las politicas de la
infancia se pueden haber visto reflejadas o no en la manera de ver al nifio como sujeto
social, intentaremos entonces buscar huellas en los distintos documentos curriculares que
expliquen algunas de estas cuestiones.*®

Sefialaremos dentro del apartado varias cuestiones respecto al nifio como sujeto de
derecho. En primer lugar, haremos mencion de la diferencia entre los primeros disefios y
aquel que aparece cercano a la Declaracion de los Derechos del Nifo, atendiendo a lo
paradojal de la época en que sucede, asi como a lugar de las instituciones y la
responsabilidad que a ellas le cabe. Luego veremos las distintas configuraciones que se
ponen de manifiesto sobre el nifio y sus derechos, deteniéndonos en varios puntos que
ayudan a entender este cambio en las concepciones de la infancia que, como se ha
sefialado profusamente en la literatura especializada (Jaramillo,2007; Cillero Brufiol,
1997; Graciano y Laborde, 2012; Carli, 2001) excede por mucho los limites del nivel
inicial. Cerraremos el apartado haciendo mencidn de la funcién social e individual que le

cabe a ese nifio/alumno en el contexto socio-cultural que habita.

4.3.1 DEL NINO/ALUMNO OBJETO DE TUTELA AL NINO/ALUMNO
SUJETO DE DERECHO

Tomando como punto de partida la Convencion Internacional de los Derechos del

Nifio (CDN) aprobada en 1989 y porgue entendemos gue ello marcé un punto de inflexién

18Un texto interesante para volver a mirar y resignificar la l6gica que identifica el derecho a educacion con las escuelas
infantiles es Primera Infancia. Panorama y desafios para una mejor educacion (2016). Alli las autoras (Kaufmann y
otros) recorren histéricamente las ldgicas asistencialistas, las politicas publicas y el problema del financiamiento
educativo, entre otras cosas.



104

en la manera de ver/proteger/aludir al nifio, veremos qué cosas se ponen de manifiesto al
respecto en los documentos que nos ocupan.

En el marco de los primeros disefios, previo a la convencidn, aparece como
destacado el nifio en su caracter de sujeto en desarrollo y puede notarse el predominio de
este concepto por sobre la idea de aprendizaje visible en citas como:

Promover el desarrollo de destrezas y habilidades, que encaucen un saber hacer elemental” o “incitar

a la creatividad” o “proporcionar oportunidades para desarrollar y enriquecer el vocabulario (DC,
1972:10).

Se destaca el respeto a la “personalidad “del nifio y se pone al jardin en un lugar de
ayuda a la progresiva afirmacion del “yo” de los nifios en esa franja etaria. El lugar
otorgado al nifio a través del tiempo ha cambiado, en el &mbito de las relaciones sociales
cotidianas la nueva concepcion de nifio como sujeto de derecho ha venido a sustituir a la
del nifio como objeto de proteccion del Estado. “En esta refundacion, el nifio es un sujeto
de derecho al que hay que escuchar, respetar y aprender de él; en lugar de excluirlo o
decidir arbitrariamente sobre su persona (objeto de derecho)” (Muchiutti de Buenamelis,
2009: 26).

Ya en el disefio de 1989 aparece, en el apartado que trata sobre la funcién de

socializacion del jardin, parrafos como este:

Se trata de reconocer el caréacter de sujetos de cada educando y de los grupos mismos, rechazando
de esta forma todo tipo de marginacion, manifiesta o encubierta (DC, 1989:3).

Si bien comienzan aqui a hacerse evidentes algunas cuestiones que hacen referencia a
mirar al nifio con ciertos derechos, aun en la realidad cotidiana este discurso distaba
mucho de ser real. Resulta pertinente al respecto la mirada de algunos autores que
pusieron en contexto aquellas cuestiones. “El momento en el que la Argentina adhiere a
la CDN es, en cierto modo, paradojico. La Convencidn se convirtio en el instrumento a
través del cual los sectores historicamente involucrados en la busqueda del bienestar de
la infancia lograron visibilizar sus reclamos, al mismo tiempo en que el modelo neoliberal
se consolidaba en nuestro pais” (Corbetta y D’ Alessandre 2012:16).

Otras caracteristicas interesantes que aparecen y son de destacar, son la necesidad
de que la escuela respete los momentos evolutivos del desarrollo de la inteligencia del
nifio, la compatibilidad con sus intereses y el respeto a las significaciones historicas de
los conocimientos como productos sociales.

En el anexo de 1995 se pone de manifiesto el papel que debe asumir la institucion
y la responsabilidad que a ella le cabe. Aparece manifiesta la idea de ofrecerle al nifio un

espacio institucional que le brinde confianza y seguridad para resolver situaciones
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personales o grupales con la mayor autonomia posible. Se destaca la importancia de

generar un clima institucional en el que:

(...) el nifo se sienta considerado, valorado y apreciado en sus diversos intercambios afectivo-
emocionales, se mostrara apto y habil para afrontar diferentes situaciones y podra confiar en sus
posibilidades, manteniendo actitudes de solidaridad y colaboracién con sus comparfieros (DC,
1995:.27).

También es importante destacar que por primera vez se hace referencia en un disefio

curricular a la inclusion de nifios con necesidades educativas especiales al nivel.

La escuela ejercerd una politica de puertas abiertas en primer lugar promoviendo el apoyo y la
colaboracion del entorno familiar, y muy especialmente con los padres del nifio, con los cuales se
tendra permanente contacto...para favorecer el proceso de insercion social y el logro de
conocimientos y habilidades (Ibidem,28).

Se asume aqui también la necesidad de incorporar al equipo de los jardines personal
especializado, psicélogos, kinesiélogos, médicos, etc., para cubrir las necesidades y
requerimientos que redunden en un mejor desenvolvimiento del nifio.

El en el ultimo de los disefios con el que contamos hasta la fecha se profundizan
principalmente los conceptos y aportes abordados en disefios anteriores y reconoce el
paulatino cambio social, sobre todo asumido por las familias, del derecho de nifios
pequefios de compartir los espacios educativos con sus pares. Asimismo, reconfirma en
su texto el compromiso con los derechos de los nifios, destacando en particular el respeto
a la diversidad como enriquecedora de la tarea educativa, cuestion sobre la que
profundizaremos en el siguiente apartado.

Aparecen enunciadas las nuevas funciones pertinentes a las instituciones escolares
respecto a la realidad social que atafie al pais en general, pero en este caso a la ciudad de
Buenos Aires en particular. Ante este cuadro de situacion se adjudica asumir, entre otras
cosas, la deteccion de nifios con carencias alimentarias serias y la denuncia por el maltrato
infantil.

En linea con lo expuesto un estudio de Magistris nos habla de los nifios como
nuevos sujetos de derechos de la proteccion social contemporanea y acude a pensar en
ellos “(...) teniendo en cuenta la complejidad de la categoria infancia y que en ella (y
sobre ella) intervienen diversos actores, destacandose las familias y los profesionales que
trabajan con éstas, en un marco de disputas y tensiones permanentes y en pos de la ansiada
transformacion del nifio en un sujeto de derecho, que ya no aparece como un punto de
partida, sino como un punto al que hay que alcanzar, llegar y fortalecer” (Magistris,
2015:s/n).
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Otra perspectiva interesante a la hora de pensar la infancia y el lugar que cada
Estado debe asumir frente a ella es la que propone Corbetta, quien asegura que a partir de
la CDN “(...) un nifio es un sujeto de derecho, del mismo modo que lo es un adulto. Lo
que le da valor a su vida no es su proyeccion hacia el futuro, sino su presente mismo, en
tanto persona con derecho a vivir plenamente ese presente. La funcién del Estado frente
a ese nifio ya no es encauzarlo, reprimirlo, o tutelarlo. Por el contrario, es garantizar el
pleno ejercicio de todos y cada uno de sus derechos, para que pueda vivir plenamente su
infancia” (2012: 98). Sin lugar a dudas este Estado a partir de su Sistema Educativo asume
una responsabilidad que las propias instituciones deben garantizar sobre las experiencias
educativas de sus alumnos.

Pensando historicamente en la infancia argentina, Carli sefala que” el ciclo que
va de la postdictadura al afio 2000 ha dejado en la nifiez argentina las huellas de cambios
globales y locales que lo diferencian de otros ciclos historicos” (2010:351). La autora
sostiene que la cuestion de la infancia se constituye en un analizador que permite indagar
los cambios materiales y simbdlicos producidos en la sociedad argentina.

Nos interesa destacar, mas alla del correlato que podemos o no encontrar en los
documentos analizados, que a partir de la Convencion los nifios deben ser considerados
destinatarios de politicas basicas universales garantizadas por el Estado,
independientemente del Poder Judicial y orientadas a asegurar el pleno ejercicio de sus
derechos (Diker, 2009). Los principios tutelares de atencion a la infancia marcados por la
Ley Agote o Ley de Patronato de 1919 (y vigente hasta 2005) concebia a un nifio que era
objeto de intervencion y tutela juridica y como tal debia ser protegido por el Estado. El
concepto de “minoridad” en oposicion a la de “infancia” se pone en juego desde una
mirada no solo judicial sino también educativa, médica y medidtica. “Se trata mas bien
de una diferencia construida como resultado de una oposicién binaria, en la cual uno de
los polos ocupa el lugar de la norma (nifio) y el otro el lugar del desvio (menor), de modo
que un menor es algo asi como un “no-nifio” (Diker, 2009:36).

Finalmente, en relacion a lo educativo y lo social, la autora alude que Merieu
afirma que esté fuera de discusion que todos los nifios tienen derecho a ser formados en
el ejercicio de sus derechos, pero sin embargo la discusion deberia darse al tipo de
relacion educativa que se sostenga, ya sea mas directa imponiendo principios formativos
para el ejercicio futuro de la libertad, o una educacién que prepara para la libertad a través

del ejercicio de la libertad.
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4.3.2 DEL NINO/ALUMNO PSICOLOGIZADO AL NINO/ALUMNO VISTO
DESDE EL PARADIGMA DE LA DIVERSIDAD

A lo largo de los distintos documentos curriculares existentes se ha caracterizado al
nifio/alumno de diversos modos. Estos modos nos van demostrando qué cosas fueron y
son destacables respecto a sus derechos y las distintas configuraciones que de él se ponen
de manifiesto.

En la formulacion de objetivos generales para la educacion preescolar del disefio de
1972 aparece perfilado un nifio psicologizado, moralizado y concebido como en un
proceso de desarrollo susceptible de ser acompafiado. Psicologizado porque habla de
asegurarle una vida plena y saludable a partir de la satisfaccion de sus necesidades
biosiquicas y sociales, asi como la ejercitacion para el paso del estadio pre- operacional
al operacional, mencionando la importancia de detectar mediante el seguimiento personal,
desadaptaciones y dificultades colectivas en el aprendizaje. Y moralizado porque
menciona la importancia de proporcionarle al nifio experiencias donde el respeto, la
solidaridad y la cooperacion entre éste y los miembros del jardin y de las familias seran
primordiales. Destaca ademas que sera fundamental la formacion de habitos y actitudes
favorecedoras del desenvolvimiento y adaptacion del nifio al medio en que vive. Algunos

pasajes que ilustran lo mencionado:

(...) estas actividades son de real importancia, ya que procuraran los primeros elementos para la
vida de relacion (...) compartir juguetes, esperar turno, saludar al entrar y salir, responsabilizarse
por el papel a cumplir dentro del grupo (...) (DC, 1972:17).

(...) iniciacion al calculo y a la geometria (...) el jardin brinda oportunidades para una serie de
actividades adecuadas (...) estas actividades tienen como fin la preparacion y adecuacion del
pensamiento para la etapa ldgica, tal como la define Piaget. (Ibidem, 17)

La maestra elogiara la correcta postura de sus nifios, conversara sobre (...) los compafieritos, el
saludo, el aseo (se hara el elogio de las manos limpias, de los cabellos bien peinados) (...) (Ibidem,
20)

En esta misma linea nos parece oportuno transcribir algunas citas del disefio

tecnicista de 1982, que de alguna manera muestran una misma manera de caracterizar al

nifo/alumno del nivel.

El pensamiento sincrético de esta edad se caracteriza por el animismo, el artificialismo, y el
finalismo (...) la asimilacion y la acomodacion ya estan disociadas en el plano de la imaginacion
sensorio motriz, pero no en el plano de lo social (DC, 1982: 16)

En la conducta del nifio no aparece la cooperacion auténtica (...) la cooperacion requiere
descentracion y en esta etapa las pautas de conducta son impuestas por el adulto (Ibidem, 16).
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Ya en disefios posteriores aparece manifiesta un cambio por ejemplo respecto a la
curiosidad del nifio y de cOmo en este se ve respetada:

El descubrimiento que estd en la base de la construccion del conocimiento puede tener en la
curiosidad infantil su elemento dinamizador deben estar apoyados en la prevision, en la guia del
adulto (DC, 1989:24).

Vinculado esto con el “deseo” de aprender se presentan en el documento aspectos que le
permitirdn al nifio preescolar construir progresivamente el conocimiento.

Siempre a partir de la mirada que realiza el disefio sobre los aportes conceptuales
de autores como Freud, Vygotsky, Wallon, Piaget, por ejemplo, clarifica que sobre este
altimo muchos docentes interpretan erroneamente su teoria entendiendo que el nifio es
producto de un proceso de desarrollo espontaneo respecto del cual la escuela no tiene
nada que aportar. Esta concepcién equivocada se refuta resaltando la importancia de la
accion educativa, factor fundamental en el desarrollo inteligente y en los aprendizajes

especificos que realizan los nifios:

Ignorar la importancia de las etapas del desarrollo inteligente es negar las limitaciones que tienen
los nifios frente a determinados aprendizajes (Ibidem,.24).

Vemos que aqui se expresa la necesidad de crear situaciones pedagdgicas que ofrezcan
un planteo problematico y se revela ademas la importancia de que los nifios construyan
nuevos conocimientos a partir de buscar, indagar, descubrir, inventar o aportar
soluciones, es comprender que el aprendizaje no se desarrolla por el mero hecho de hacer.
Esta forma de mirar al nifio evidencia un cambio significativo respecto a reconocer su
potencial y los modos diferenciados de aprender.

En el disefio posterior, de 1991, se plantean los aprendizajes de los nifios a partir
“del yo” por un lado y del “mundo externo” por el otro; estableciendo como ya
mencionamos en otros pasajes, los contenidos a partir de la necesidad de un aprendizaje

que respeta la etapa evolutiva de ellos, por ejemplo:

Este primer ciclo (...) va conquistando su identidad de primera escuela de la infancia, reivindicando
el derecho del nifio a disponer de sus propios 0jos para observar e interpretar su universo de cosas y
valores (DC, 1991:3).

Tomando el planteo de Vygotsky sobre la “zona de desarrollo potencial”, o sea lo
que el sujeto puede aprender con la colaboracion de los otros, se respeta el desarrollo
evolutivo y se plantean los contenidos curriculares a partir de lo afectivo, lo social, lo
intelectual y lo motriz. Se respetan también como en el disefio curricular de infantes,

recordemos que este es el anexo para jardin maternal, la organizacion de estos contenidos
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teniendo en cuenta las competencias especificas de cada periodo de los nifios: para
conocer, para comunicarse, para su insercion sociocultural.

El disefio del afio 2000 retoma todo lo planteado en los ultimos dos documentos del
nivel y de este modo reconfirma su mirada y accionar respecto al nifio como ser Unico y
con derechos dentro de la sociedad. Del mismo modo sigue sosteniendo la importancia
de respetar los tiempos de cada nifio respecto al aprendizaje y de un docente mediador
entre el medio social/ cultural y ellos. Sin embargo, y debido a los profundos cambios
producidos a nivel nacional y por supuesto en la misma Cuidad Auténoma de Buenos
Aires en el decenio previo a la aparicion de este documento, se plasman modificaciones

propias del momento que dejan claro el reconocimiento de estas realidades asumidas.

La escuela como institucion publica es caja de resonancia de muchas de las demandas que no tienen
respuesta en otras instituciones de la sociedad (DC, 2000:25)

Al hacer mencion de esto asume las nuevas realidades de los nifios que concurren a estas
instituciones. Los cambios de relaciones de autoridad de las familias, la aparicion de
nuevos cultos, entre otras cosas, dejan ver, muestran un estallido (en palabras del propio
disefio) de las formas de construccion de la identidad personal y social del nifio.

Se extienden las caracteristicas que hacen mencidn de la incorporacion de nifios con
necesidades educativas especiales, pero ademas se incorpora un apartado que hace

referencia al trabajo con la diversidad. Al respecto se afirma que:

(...) trabajar con la diversidad significa integrar las diferencias sin olvidar nunca que la escuela
asume la responsabilidad de garantizar un horizonte de igualdad para todos...diversidad e igualdad
dialogan mutuamente para garantizar la igualdad de oportunidades, la escuela ofrece a cada uno lo
gue necesita en relacion con su singularidad (DC, 2000:38).

Respecto a la diversidad y la igualdad Skliar asegura que cree en esta ultima como
un gesto inicial, primero, de paridad, no de equivalencia ni de identidad, sino de un
encuentro entre pares. Ademads, entiende que del problema de la igualdad “surge la
cuestion de la singularidad y las formas de conversacion sobre los efectos de la ensefianza:
si bien toda accion educativa se dirige a todos y todas por igual, sabemos que los efectos
son diferentes en cada uno, en cada una”. Y de la igualdad y la singularidad, surge el
dilema del aprender: “no es que se aprende naturalmente y que, lamentablemente, hay
algunos que no lo hacen, sino que el pensamiento pedagdgico nace en ese exacto instante
en que la fragilidad por aprender nos hace iguales a todos (Skliar, 2016).

Sin lugar a dudas el trabajo respecto a la igualdad, la inclusién y la diversidad siguen
siendo un desafio permanente, pero siguiendo las palabras de Duschatzky y Skliar, “(...)

parece atractiva una educacidén que apueste a recorrer un itinerario plural y creativo, sin
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patron ni reglas rigidas que encorseten el trayecto y enfatice resultados excluyentes
(Dustachzky y Skliar, 2000: 11).

4.3.3 DE LA RESPONSABILIZACION DEL NINO A SU FUNCION SOCIAL

En los primeros Disefios Curriculares del nivel se destaca la importancia de
preparar al nifio como responsable y participe en la programacion de la tarea diaria. Este
serd favorecido con una educacion personalizada cuya tendencia es lograr su plena
realizacion. El disefio de 1972, que como venimos mencionando en reiteradas
oportunidades a lo largo de este trabajo, alude a un nifio psicologizado y moralizado lo
reconoce ademas como parte de una comunidad. La relacién escuela-comunidad se refleja

en fragmentos como:

En el curriculum se contemplaran las posibilidades y prospectiva de la comunidad en que esta
emplazado el Jardin de Infantes (DC, 1972:11),

Al respecto podemos mencionar que Carli caracteriza las décadas del '60 y del 70,
como aquellas en las cuales se configura un nuevo imaginario sobre la infancia a partir
de la divulgacion de distintas corrientes psicoldgicas y psicoanaliticas. “La infancia es
analizada por un conjunto de disciplinas frente a una sociedad que comienza a
transformarse en forma acelerada desde el punto de vista social, cultural y politico. Los
nifios se tornan objeto del mercado, de los medios masivos, de la publicidad, pero también
de nuevas politicas” (2005). Es asi como el disefio curricular de la época pone en
evidencia las politicas asumidas para la infancia y como venimos sosteniendo refleja una
vision asumida.

El disefio tecnicista no alude mayores cambios, sin embargo, en el disefio de 1989
se pueden observar cambios significativos respecto a la consideracion del nifio. Se habla
del carécter integral y abierto que se le da a la educacion inicial. Integral ya que toma al
nifio en todos los aspectos de su personalidad y su contexto ademas de que relaciona lo
institucional con el medio ambiente circundante. Y abierto tanto a la comunidad como a
la familia, reconociendo y concibiendo en ese nifio a un alumno con muchas diferencias
respecto de los anteriores disefios.

Entre estas diferencias, algo importante y que se destaca en este disefio es la
consideracion del alumno como un agente transformador, superando el modelo anterior,

autoritario y modelador que no permitia ningun tipo de participacion ni analisis critico de
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su parte. La mirada puesta tanto desde lo social como desde lo individual se expresa en

frases como:

La socializacion y la individualizacién son asi dos caras del mismo proceso de crecimiento que
transformara a ese ser indefenso que es el bebé en un adulto, plenamente recortado en su
singularidad y, por eso mismo, plenamente relacionado con el grupo social al que pertenece (DC,
1989:16).

Bajo la denominacién de alumno, se ensaya una definicion del perfil deseado del
educando del Nivel Inicial situado en un contexto historico-cultural y se busca
fundamentar en el curriculum las acciones educativas de una concepcion de hombre que
permita integrar teorias para la descripcion del sujeto que se educa. La educacién inicial
asume como una de sus tareas fundamentales la educacion moral de los alumnos. Soto y
Violante siguiendo a Fenstermacher entienden que ‘“una propuesta de buena
crianza/buena ensefianza es aquella que ofrece al bebe-nifio pequefio un conjunto de
experiencias que se caracterizan por tener “fuerza moral y epistemologica”, esto significa
que las situaciones ofrecidas conllevan oportunidades para iniciar la construccion de
valores morales y acceder a los universos culturales de las comunidades en las que se
encuentran insertas las familias y los nifios (...)” (2008:198).

Ya en el disefio del afio 1991, sumada a la finalidad de la alfabetizacion, la de la
sociabilizacion, se determina la necesidad de un modelo didactico participativo,
democratico, flexible e intencional. Participativo en cuanto otorga voz y voto tanto a los
docentes- nifios- padres como a la comunidad. Democratico, en cuanto asume la
responsabilidad frente a los aprendizajes de los nifios. Flexible, en cuanto a las decisiones
que cada institucién crea necesario adoptar e intencional en cuanto el respeto al
aprendizaje que todos los nifios tienen derecho a realizar. Sumado a esto en su anexo se
destaca la problematica sociocultural y el modo en que ésta golpea a la escuela, se refleja

en algunos pasajes desde dénde y como asume la escuela esta realidad.

Estos nuevos contextos deben ser enfrentados desde el accionar conjunto de la institucidn. El analisis
de cada uno de ellos en el marco de la realidad mas general que le da sentido permitira significar las
problematicas y buscar conjuntamente respuestas en otros servicios comunitarios que se ocupan
especificamente del tema (DC, 1995:25).

A diferencia de los disefios anteriores, pero ademas sumando a la propuesta del
disefio de 1989 de una educacién moral de los alumnos, el del 2000 plantea las
dificultades que se pueden hacer presentes ante la ensefianza de valores, actitudes, normas

y habitos. Entendiendo que se trata de un aspecto de la vida social que aparece debilitado
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y en crisis propone que el jardin enfatice su ensefianza en post de una escuela mejor y una

sociedad mas justa y equitativa.

Adquirir valores éticos y morales es un aspecto fundamental en la vida de los nifios y es
responsabilidad de los docentes ensefiarles a resolver de modo adecuado sus conflictos, a sostener y
defender sus ideas y deseos sin dafiar y desvalorizar a los otros (DC, 2000:70).

Los nifios son portadores de valores, juicios y prejuicios de su grupo de pertenencia,
es la escuela la que debe consensuar y explicitar las posibles diferencias existentes entre
ambos y reflexionar sobre las normas y pautas que desea asumir. “Los sistemas
educativos siguen teniendo como funcion especifica transmitir valores, procedimientos y
conocimientos acumulados por la sociedad a las nuevas generaciones (...) pero el desafio
que enfrentan los sistemas educativos en general, y la escuela en particular, es garantizar
resultados de calidad” (Mucheiutti de Buenamelis, 2009:26).

Se pusieron a lo largo del apartado claramente en evidencia aspectos que marcaron
cambios sustanciales en la manera de ver al nifio/alumno que acude al jardin de infantes
y que se refleja en los documentos curriculares. Hablar de derechos para unos (en este
caso los nifios) es hablar de responsabilidades para otros (en este caso los adultos) que
son quienes deberian garantizarlos. Aungue claramente algunos de esos derechos se han
ido concretando aun persisten desigualdades socialmente hablando que implican mucho
por hacer. “Las acciones, politicas y estrategias que se pongan en marcha -asi como
nuestro propio accionar como educadores- deben tener en cuenta el interés superior del
nifio (...) este actuara como principio para resolver conflictos de derechos en los que vean
involucrados los nifios y como reconocimiento del valor de los derechos de los nifios y la

necesidad concomitante de promover su proteccion efectiva” (Mayol Lassalle, 2009:39).

4.4 EL ALUMNO Y EL HIJO: LA ARTICULACION ENTRE AMBITO
FAMILIAR Y EL AMBITO ESCOLAR COMO DIMENSION
RELEVANTE

La tercera y ultima de las dimensiones desde la cual nos hemos propuesto mirar
los Disefios Curriculares es aquella que nos habla del rol de las familias de los nifios que
acuden al jardin maternal y al jardin de infantes. El periodo de treinta afios existentes
entre el primero y el Gltimo de los disefios del Nivel Inicial de la Ciudad de Buenos Aires

merece ser revisado con la intencion de comprender cual es el lugar otorgado a las
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familias alli. Su intervencion y presencia, cambiante y compleja dan cuenta del rol
fundamental que éstas tienen en este nivel a diferencia tal vez de lo que podria suceder

en otros niveles del sistema educativo.

4.4.1 DE LA ESCUELA COMO COMPLEMENTARIA DE LAS FAMILIAS A
LA ESCUELA ABIERTA A LA COMUNIDAD

Tomando los dos primeros disefios, el de 1972 y el de 1982 respectivamente,
podemos distinguir que en el primero el hogar del nifio aparece como un factor

preponderante de su desarrollo social. Alli dice, por ejemplo:

(...) esen el seno familiar donde se inicia el conocimiento de pautas de moral, sentido de autoridad
democratica y limites de libertad (DC, 1972:15).

Aparece la familia como primer ente socializador y ubica al jardin en segundo lugar,
haciendose evidente aqui el orden en cuanto al valor otorgado a cada uno, pero
reconociendo ademas a la institucion escuela como “el nuevo hogar”.

En el posterior sin embargo la definicion de jardin como segundo hogar se
modifica. Su definicion como espacio compatible con la familia pasa a ser reconocida
como instancia educativa previa al nivel primario. No se abandona la idea de
familia/hogar como primer espacio socializador del nifio, pero aparece ademas la funcion
propedéutica del nivel. Es interesante mirar lo que sucedia también al respecto de los mas
pequefios del nivel. “Entre los afios 60 y 70, los cambios que se operaban en las
organizaciones familiares a partir de una mayor insercion de las mujeres en la vida publica
se trasladaron al surgimiento de guarderias, entendidas esencialmente como espacios de
cuidado, pero con las que se inicia ya una transicion hacia la concepcion pedagogica
implicita en la denominacion de Jardin Maternal” (Visintin, 2016:27). La Ley Nacional
de Creacidn del Instituto de Jardines Maternales Zonales (20582/73) — que fue sancionada
pero no reglamentada- por ejemplo, marca el interés de las politicas nacionales por el
lugar de la infancia, pero ademas se centra tanto en aspectos asistenciales como
educativos (Malajovich y Estrin, 1977; Ponce, 2006).

Al implementar disefios tecnicistas en la época se restringe la libertad de expresion
y la creatividad propias de estas instituciones y es asi que aparecen textos escritos por
destacadas docentes que desempefiaban sus funciones primordialmente en la ciudad de
Buenos Aires, por ejemplo, la Enciclopedia Préactica Preescolar, que influyeron en la

formacion de los docentes por esos afios. “Expresan una vision de la sociedad de sesgo
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funcionalista, que minimiza los conflictos o los considera solubles mediante la accion
certera de las instituciones y la buena voluntad de las personas” (Siede, 2015:93). El autor
sefiala también el texto emblematico del Nivel Inicial “Un jardin de infantes mejor. Siete
propuestas”, como aporte distintivo en medio de la dictadura que vivia el pais, y sostiene
que “la relacion con las familias ocupa un lugar mesurado en el conjunto de la obra, pero
tiene algunas alusiones significativas” (Siede, 2015:95).

Ya en el documento de 1989 se habla de un jardin abierto tanto a la comunidad
como a la familia y en su interaccidn se propone diferenciar claramente funciones y roles
de ambas. Destaca al grupo familiar como primer transmisor de valores y pautas, influida
por la clase social a la que pertenece y reconoce el caracter pedagdgico del jardin en

cuanto a ser ésta una propuesta con intencionalidad, direccionalidad y sistematizacion.

Desde estos supuestos socioculturales hay que entender que las instituciones de educacion inicial
son el punto de partida en la formacion de sujetos sociales, capaces de comunicarse, participar
realmente, cooperar, construir conocimientos, expresarse libre y creadoramente (DC, 1989:2).

Se pone de manifiesto la funcion compartida de socializacion entre familia y escuela, y
se le reconoce a esta ultima el caracter pedagdgico de su propuesta. “Mucho se ha
pregonado sobre la participacion de los padres en la educacion de sus hijos y sobre la
necesidad de compartir la tarea de educar. (...) Se confundié participacidén con
colaboracion y compartir con informar” (Malajovich y Duprat, 1993:25). La idea de un
nifio estatico, influido en un 50% por la familia y otro 50 % por la escuela parecia
atribuirle la formacion moral y social a la familia y a la escuela la formacién intelectual
y fisica, aluden las autoras.

El anexo de maternal hace mencion respeto de las necesidades de la familia y las
particularidades de la madre por considerar al nifio como centro y protagonista, se da alli
respuesta a las modalidades de funcionamiento. El respeto a la propuesta de cada
institucion y del contexto social al que pertenece es claro indicador del respeto manifiesto

ante la diversidad y la necesidad de llegar a acuerdos con las distintas comunidades.

La relacion con las familias esta influida por el tipo de vinculacién que establece la institucion con

la comunidad (barrial, hospitalaria, etc.) (...) es objetivo del nivel complementar la funcién de la
familia (DC, 1991:10).

Respecto al cuidado como elemento central del bienestar humano y de los maltiples
actores que de ¢l participan Faur afirma que “La organizacion social y politica del cuidado
se constituye en la actuacién de distintas instituciones (...) de una comunidad. Por

consiguiente, pone de manifiesto la dindmica y la interdependencia entre factores
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estructurales, tendencias politicas e ideologias y cierto “estado de la cultura” (Faur,
2016:61).

En el disefio de 1995 aparece la familia como generadora de caracteristicas que
seran propias de los nifios y menciona como esto redundara en la planificacion de
actividades de aprendizaje disefiadas por los docentes.

La familia, se afirma en este caso, es el lugar donde el nifio ya recorrié sus primeros pasos
hacia la evolucion social, por tanto, el jardin complementara y ayudara en la continuidad.
Un fragmento que ilustra lo mencionado es el que dice que:

(...) la escuela ejercera una politica de puertas abiertas, en primer lugar, promoviendo el apoyo y
la colaboracion del entorno familiar, y muy espacialmente con los padres del nifio, con los cuales
se tendra un permanente contacto en entrevistas, reuniones, solicitdndoles y brindandoles la
informacion necesaria para favorecer el proceso de insercion social y el logro de conocimientos y
habilidades (DC, 1995:28).

Esta idea de continuidad entre el rol de la familia y de la escuela se reforzara en el Disefio
Curricular siguiente.

El disefio de 2000 retoma entonces como mencionaramos aspectos de los
documentos de 1989 y de 1991, donde se reconoce al nifio como parte de una familia y

de una comunidad, pero ademas retoma su caracter abierto e integral.

Los nifios del Nivel Inicial necesitan que sus familias y la institucion escolar se asocien para
favorecer su educacion y crecimiento. El deseo de las familias es encontrar una institucién acogedora
y calida, que implique desafios para el aprendizaje, que promueva la independencia y la autonomia
(...) estas aspiraciones que también son compartidas por los docentes (...) podran concretarse si las
familias y los maestros comparten la tarea de satisfacer las necesidades de los nifios (DC, 2000:65).

Lo novedoso que aqui se plantea respecto a este vinculo es lo que destaca respecto al rol
docente y su accionar. Muchas veces dice, este supone que los padres no estan capacitados
para comprender ciertas informaciones o apreciaciones por €l mencionadas y sobre esto
los hace responsables de utilizar un lenguaje que dificulta la comprension por parte de las
familias de lo que desean expresar. De alguna manera ubica a este docente en un lugar de
profesionalizacion que deberia responsabilizarse por llegar a diversidad de familias a las
que atiende. Sobre esto Narodowski plantea el posible peligro que podria acarrear la
participacion de las familias, no en términos de oponerse a ésta sino mas bien tendiendo
al logro de consensos en las relaciones. “El vinculo familia-escuela se volvié una relacion

de pares, donde el saber del otro, que definia la asimetria, ya no importa o no es suficiente”

(Narodowski, 2008:78).
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4.4.2 DEL VINCULO OBLIGATORIO ENTRE FAMILIA-ESCUELA A LA
CONSTRUCCION DE UN VINCULO COMPARTIDO

Segun los primeros disefios el alumno es preparado en el jardin para vivir en
sociedad y lo coloca a éste como parte de la comunidad en la que esta inmerso. Es la
escuela la que debe proponer una gradualidad en el ingreso del nifio y en su separacion
de la familia. Al mismo tiempo se afirma que las familias deben tener tiempo propicio
para adaptarse a la nueva situacion de su hijo, a la nueva etapa, aceptando las
particularidades. En particular menciona que los padres deben ser participes de los actos
patrios, del izamiento de la bandera y del respeto a las tradiciones.

Asi mismo se estipula que los padres deben estar dispuestos a una entrevista inicial
que aporte datos del nifio- alumno, de la familia y de su medio. La interaccion hogar-
escuela se podria cumplir por ejemplo con la visita de los padres para presenciar parte de
las actividades cotidianas de los nifios en el jardin. Se hace aqui evidente la necesidad de
contar con los padres desde un lugar que de respuesta a lo que el jardin propone, pero,
ademas, aparece una institucion avida de saber particularidades y detalles de la vida de
esas familias. Afirma Siede que el jardin mas alla de proclamar su intencion de colaborar
con las familias y expresar altas expectativas sobre ellas, traduce esto en claras
actividades de evaluacion de cada hogar y de las modalidades de crianza (2015). El autor
hace mencidn de un texto de Wills y Stegeman (1965) cuya mision mas pragmatica de la
tradicién norteamericana se volcaba en sus hojas y que daba pasos sostenidos hacia la
manifestacion del jardin como nivel escolar. “El texto de estos autores no solo da cuenta
del origen de algunas actitudes y criterios que han perdurado desde entonces en el Nivel
Inicial, sino que expresa que las tensiones en relacion con los grupos familiares
aparecieron en forma concomitante con la expansion y masificacion de los jardines de
infantes, que se dio en EE. UU. antes que en otros paises” (Siede, 2015:83). Brailovsky,
por su parte, lee en las entrevistas iniciales un gesto de legitimacion de la institucion
escolar, a modo de “dispositivo de confesion” que viene a renovar esa autoridad,
socialmente cuestionada, y a reasegurar unas relaciones de poder que se veian
amenazadas” (Brailovsky, 2005:54).

A partir de los disefios de 1989, 1991, se propone en la formulacién de los objetivos
institucionales tener en cuenta la participacién de los padres en la vida del jardin. Se

destacan la integracion de la familia y de la comunidad reconociendo el protagonismo de
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la infancia y al nifio como portavoz de su familia en la institucion escolar. Propone un

modelo participativo reconociendo la trama familia- escuela.

No podra ser exclusivamente lo que piensa la institucién como lo adecuado para el nifio, ni tampoco
lo que exclusivamente plantee la familia. Sera el producto de la trama que vayan elaborando a través
del didlogo todos los implicados, respetando las posibilidades y necesidades de los nifios (DC,
1991:15).

El concepto de trama marca la distincion de una familia y un nifio participe, pero con voz
autorizada y reconocida para la institucion escuela, a diferencia de miradas anteriores.
En el disefio de 2000 se destaca el reconocimiento de las nuevas realidades y
problemas de las familias (salariales, desocupacion, madres como Unico sostén) como
parte importante del vinculo entre éstas y la escuela. Todo esto, menciona, requiere de
adaptaciones institucionales como ser extension de horario, incorporacion a partir de
edades méas tempranas, entre otras cosas para dar respuesta genuina a lo que aparece como
ineludible. Nuevas formas de organizacion familiar (familias monoparentales,
extendidas, ensambladas, nuevo rol de los abuelos), nuevas relaciones de autoridad en las
familias, extension de nuevos cultos; se presentan ademas como transformaciones
profundas producidas en el seno de las relaciones sociales. En respuesta a esto podemos
encontrar alli un apartado para la relacion del nivel con las familias. Aparecen propuestas
tales como la asociacion familia-institucion en ciertas actividades y se destaca la idea de
compartir la educacion de los nifios abriendo canales reales de participacion en la vida

institucional para la toma de decisiones.

La escuela contemporanea de estos cambios, al mismo tiempo que esta comprometida a ampliar su
mirada de modo de incorporar las nuevas realidades, se ve obligada a brindar respuestas que adn la
sociedad, en muchos casos, no ha podido construir (DC, 2000:26).

Al docente se le pide respeto a la diversidad de las familias de sus alumnos, pero se pide

a la vez compromiso por parte de las familias en la tarea.

La participacion de los padres se inicia a partir de su compromiso con la tarea en la seccion. Escuchar
sus demandas y darles satisfaccion siempre que impliguen un respeto hacia las necesidades del nifio
se convierte en tarea fundamental (DC, 2000:65).

Por otra parte, se requiere de atencion también a los conflictos que siempre surgen
entre las familias y el jardin solicitando el disefio de estrategias para luego incluirlas en
el proyecto educativo. La relacion debe ser pensada dentro de los procesos sociales y de
las condiciones historicas en las que se gestan, contextualizar para ver la existencia del
problema es la propuesta y entender que el vinculo puede ser modificado es fundamental
aqui. Histéricamente, sostiene Santillan, se reconoce un vinculo fluido entre las

instituciones infantiles y los grupos familiares con marcadas diferencias con la escuela
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primaria. Sin embargo, dice la autora, comienza a asentarse en las instituciones infantiles
la sensacion de que hoy las familias parecen ser otras, y no solo porque son muy diversas
sino ademas porque comparativamente con otros momentos histéricos se comportan de
diferente manera. (Santillan, 2016:218).

Respecto a la relacion actual entre las familias y los jardines asegura Siede que han
comenzado a aparecer rupturas de acuerdos basicos y fundantes, a transformarse en fuente
de angustias, sospechas y delaciones. “En tal sentido podemos identificar cinco grupos
de tensiones habituales (...) en torno a la confianza, en torno a la autoridad, en torno a la
legitimidad, en torno a la comunicacion y en torno a la cooperacion” (2015:109). El autor
da cuenta de estas tensiones no como las Unicas que nos permiten abordar la complejidad
de las relaciones entre las familias y los jardines sino como algo que nos permita focalizar
lo que podemos pensar y abordar en términos genéricos.

Aparece también en este disefio como algo diferenciador de los anteriores un
apartado para el tema de la comunicacion familia- escuela. Se propone la existencia de
distintas vias para ello y la posibilidad de habilitar espacios de encuentro, entrevistas,
reuniones tanto individuales como grupales. Se resalta la importancia de contar con tres
reuniones grupales propuestas por la escuela para informar a los padres sobre los procesos
dados durante el afio de escolaridad.

En cuanto a la comunicacion con los padres, habla de compartir el conocimiento
sobre el nifio, sobre sus logros y dificultades, para resolver los problemas de aprendizaje
0 de relacion que se pueden presentar. Propiciar por parte del docente encuentros,
entrevistas y reuniones mas alla de no coincidir con las apreciaciones de las familias. Al
respecto de esta comunicacion entre familia y escuela un planteo actual nos interpela
respecto al abanico de interlocutores posibles que se ponen en contacto con las
instituciones. Las representaciones y visiones de ciertos educadores sobre el nimero de
adultos cercanos al nifio son acotado, ésta suele ser la que se conoce como “familia
nuclear”. “Lejos de quedar circunscritas a la entrada y salida de los nifios de los
establecimientos, estas visiones y presupuestos se ponen en juego en varias instancias
mas, cdmo en la expectativa sobre quienes (es decir, qué adultos vinculados a los nifios)
deben integrar las reuniones informativas, y asi mismo en toda convocatoria en donde se
espera la participacion de la familia” (Santillan, 2016:220).

El volumen dedicado al jardin maternal del disefio del 2000 presenta a las familias
y los docentes como socios en la tarea para satisfacer las necesidades del nifio. Se destaca

que los docentes deberan tener en cuenta la diversidad de las conformaciones familiares
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y que asuman un criterio pluralista, que respete la vida de cada una de las familias de los
nifios. Resalta la importancia de hacerles sentir a las familias que son muchas y variadas
las maneras de involucrarse en la primera escolarizacién de los nifios y propone que la
informacién constante a los padres sobre las actividades ludicas y de rutina deben darse
en este nivel como primordial. Respecto al tema Kaufmann plantea en un interesante
trabajo sobre experiencias de docentes cuyas propuestas intentan explorar modalidades
de atencion de los nifios y las familias que exceden lo escolar pero que creemos que son
totalmente posibles en los ambitos formales. “Las salas o jardines constituyen la primera
experiencia de institucionalizacion para los pequefios y también para las familias. Para
estas, un encuadre flexible resulta contenedor a fin de que progresivamente puedan ir

adecudndose a la logica institucional” (Kaufmann, 2016:208).



120

CAPITULO 5

A MODO DE CONCLUSION

En este quinto y Gltimo capitulo se retomaran los objetivos planteados en el inicio del
trabajo y comentaremos algunas cuestiones sobre la relacién politica-curriculum
existente. Ademas, se hara un repaso de lo mencionado a lo largo de la investigacion que
intenta ser un resumen de las continuidades y rupturas encontradas.

Estamos ahora en condiciones de afirmar que hemos encontrado a lo largo de
todos los documentos analizados muchas mas rupturas que continuidades evidenciandose
una clara sefial de la busqueda constante que manifiesta el Nivel Inicial a través de sus
Disefios Curriculares de cambios y nuevas perspectivas. Asi mismo, se ponen en dialogo
dichos resultados con los antecedentes encontrados y se espera que estos sean un aporte

a futuros trabajos sobre el tema.

Asumiendo que el Nivel Inicial es el primer eslabon de la cadena de niveles que
conforma el sistema educativo de un pais y que replica su formato e importancia a nivel
jurisdiccional como es el caso de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, se propuso en
esta tesis de investigacion trabajar con los distintos Disefios Curriculares existentes.

Se planteo como objetivo “analizar el lugar otorgado al alumno en los Disefios
Curriculares a lo largo del periodo de institucionalizacion y consolidacion del Nivel
Inicial”. Ademas, creimos importante establecer otros tres objetivos que nos ayudaron a
transitar mas especificamente el objeto de estudio buscando de este modo “reconocer
continuidades y rupturas respecto al aprendizaje del alumno”, “indagar cuéles son las
perspectivas acerca de la infancia y del alumno como sujeto de derecho” que subyacen
en los Disefios Curriculares de Nivel Inicial y “analizar la participacion otorgada a las

familias en relacién al aprendizaje de los alumnos™ en los disefios.

Los Disefios Curriculares le dan un marco prescriptivo al modo de ensefiar que se
propone un pais o una jurisdiccién y se hacen visibles en un determinado tiempo histérico.
Nuestra hipétesis entonces que ha guiado el analisis de los documentos curriculares
existentes en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, jurisdiccion seleccionada, son las

posibles continuidades y rupturas respecto al lugar alli otorgado al nifio/alumno.
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Para poder ordenar nuestra investigacion se consideraron tres dimensiones. La
primera tiene que ver con el modo en que se concibe el aprendizaje de los alumnos, la
segunda refiere a las distintas miradas sobre el alumno como sujeto social y la tercera
analiza el lugar otorgado a las familias de esos nifios que acuden al jardin de infantes.

Cabe hacer lugar a unas primeras conclusiones generales a las que hemos arribado
para luego abordar las dimensiones que sustentaran este apartado mas concretamente.

Por un lado, diremos que tanto a nivel pais como en la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires la produccion curricular suele ir de la mano de las distintas politicas
educativas manifiestas a lo largo de la historia. No significa esto que por cada politica
educativa o politica para la primera infancia existan modificaciones o nuevas
producciones curriculares. Lo que si es cierto es que a medida que estas cuestiones van
tomando relevancia en la agenda politica su abordaje pasa de lo discursivo a ejecutarse
normativamente.

La produccion curricular para el Nivel Inicial ha sido bastante interesante y nos
ocupamos a lo largo del trabajo de abordar distintos documentos con caracteristicas bien
diferentes desde lo organizacional, desde su propia definicién y desde su contenido. El
trabajo sobre estas caracteristicas seguramente permitiria establecer nuevas lineas de
investigacion para aportar mayor produccion académica sobre el nivel.

Finalmente es importante mencionar un notable crecimiento en la produccion de
los textos curriculares a través del tiempo. Se inicia con la publicacion de un primer
disefio sencillo y bastante basico en cuanto a su contenido y profundidad en el abordaje
de las tematicas y se da lugar luego a la produccion de nuevos documentos con cambios
sustanciales. Estos cambios se hacen manifiestos en el nivel académico de las
producciones, en el nivel de los especialistas intervinientes en la redaccion de los textos
y en la cantidad de tomos que componen la coleccion de los documentos.

En lo que refiere al alumno como sujeto de aprendizaje los disefios van marcando
un amplio nivel de profundizacion, asi como de especificidad y modificacion en cada una
de las cuestiones que hemos seleccionado mirar como son el juego, la evaluacion o la
organizacion de la ensefianza, entre otras. En lo que refiere al nifio/alumno como sujeto
de derecho sin dudas el reconocimiento de los derechos del nifio marca un antes y un
después y también los documentos curriculares evidencian los cambios alli dados. Por
altimo, veremos cambios sustanciales en el modo en que los disefios reflejan la relacion
entre ese nifio-alumno-hijo que acude al Nivel Inicial a lo largo de la aparicion de cada

documento.
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5.1 CONTINUIDAI?ES Y RUPTURAS PRESENTES EN LOS
DIST]NTOS DISENOS CURRICULARES DE LA CIUDAD
AUTONOMA DE BUENOS AIRES

Ordenaremos la presentacion de los resultados de la investigacion respetando las
distintas dimensiones que acompafiaron el desarrollo del trabajo. En ese sentido entonces
nos referiremos a cudles fueron los aspectos que se mantuvieron presentes a lo largo de
la produccidn curricular existente hasta la fecha y cuales los aspectos que se modificaron.
Ordenaremos estas conclusiones teniendo en cuenta en principio lo que refiere al
aprendizaje de los alumnos, luego enunciaremos lo relativo al alumno como sujeto social
que concurre al jardin de infantes y por ultimo nos referiremos a la familia de este nifio a

la cual se la reconoce como actor fundamental en esta etapa de la escolaridad.

EL ALUMNO COMO SUJETO DE APRENDIZAJE

Comenzaremos refiriéndonos al juego y el modo en que se hace presente en los
distintos disefios. Estamos en condiciones de afirmar que el juego aparece siempre como
vehiculo de los aprendizajes de los nifios, sin embargo, en los primeros disefios encubre
un proceso de institucionalizacion y a partir de la modificacion de la concepcion de
infancia, ya con el disefio de 1989 catalogado “modelo” del nivel, aparece el juego como
vertebrador de la tarea cotidiana. Las diferencias planteadas sobre el “jugar por jugar” o
el “jugar para” de las que hablaramos en el capitulo central y el cuestionamiento sobre la
direccionalidad externa ejercida sobre el juego del nifio terminard de dirimirse a
principios del presente siglo donde las actividades propiamente ludicas son organizadas
a partir de los contenidos. Fundamentalmente el reconocimiento de lo ladico como pilar
de la Educacion Inicial desde los NAP y desde la Ley Nacional de Educacion es lo que
marcard la diferencia afios més tarde.

El énfasis puesto en las clasificaciones psicologizadas del nifio manifiestas en el
disefio tecnicista, dan cuenta de un documento que sustenta una concepcion pedagogica
cuyas propuestas sientan sus bases en la pedagogia del desarrollo junto con los aportes de
la psicologia evolutiva. Este aspecto se hace presente como una continuidad en
documentos posteriores, sin embargo, han de marcarse rupturas en cuanto al tipo de

preceptos psicologistas que orientan esa mirada.
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Mientras que los primeros disefios marcan claramente que se tienen en cuenta casi
exclusivamente para el aprendizaje del nifio su desarrollo cognitivo y social y se busca en
él la reproduccién de ideas, el aprendizaje por memorizacion y la repeticion,
caracterizaciones que dan cuenta de la clasificacion y normalizacion de los alumnos, es a
partir del disefio de 1989 que se pone de manifiesto la consideracién respecto a los
aprendizajes de los alumnos y a su rol activo frente al conocimiento. Aunque por supuesto
atento a modificaciones y ajustes a lo largo del tiempo, comienza a destacarse la
importancia puesta en los saberes previos de los nifios, en la resolucion de problemas y
en el aprendizaje significativo como un cambio respecto a la perspectiva en el modo de
entender los procesos de ensefianza-aprendizaje.

El Gltimo disefio abandona la idea de una construccion lineal del conocimiento y al
proponer la integracion de los contenidos como una oportunidad para poner en juego lo
aprendido, se propone un aprendizaje en continuo proceso y relacion.

Respecto a la evaluacion de los aprendizajes, los primeros disefios podriamos decir
que destacan a la evaluacion continua como un proceso importante a tener en cuenta.
Ademas, se desprende en el andlisis de los documentos la adjudicacion de un importante
grado de “culpabilidad/responsabilidad” del alumno sobre los resultados obtenidos en sus
aprendizajes, el éxito y el fracaso como vocablos manifiestos en sus lineas dejan entrever
la vision otorgada a la evaluacion.

Tanto en el disefio que dimos a denominar de la escuela democréatica como en sus
anexos se enfatiza un tipo de evaluacion centrada en la calidad de los aprendizajes. Desde
las “expectativas de logro” de los objetivos basicos del nivel comienza a ponerse el acento
en la responsabilidad que le cabe tanto al docente en particular como al nivel en general
sobre los aprendizajes de los nifios que transitan cada seccion del jardin de infantes. La
co-evaluacién (docente-alumno) y la autoevaluacion pasan a cumplir un rol protagonico.

El disefio del nuevo milenio ademas del caracter integral y formativo de la
evaluacion que propone hace foco en la posibilidad de revisar y ajustar los procesos de
ensefianza, novedoso aspecto hasta el momento no abordado.

En lo que respecta al docente y sus cambios en el accionar de la ensefianza hacia el
alumno del Nivel Inicial mencionaremos que se va modificando a medida que pasan los
afios y esto se puede ver reflejado en lo que plantean los disefios. En los primeros aparece
un docente como poseedor del saber y un alumno como receptor pasivo de estos saberes,
cuya posibilidad de intervencion respecto a los procesos de aprendizaje es casi nula. Se

plantea la necesidad de un docente que planifique el trabajo diario y para ello se ofrecen
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distintas alternativas, el disefio inaugural le da un marco organizativo y prescriptivo al
tema.

En el disefio de 1982 la accion de un docente que ayuda deja ver la posibilidad
otorgada al alumno de brindarle ciertas libertades para tomar decisiones, pero siempre
bajo la mirada atenta de ese adulto que lo acompafia. También bajo la imagen de un
docente guia el disefio de la escuela democrética avanza un poco méas y hace hincapie en
que los saberes de sus alumnos sirvan como punto de partida para generar nuevos
aprendizajes. Se le adjudica un rol determinante pero respetuoso y de no imposicion a ese
docente que venia siendo la imagen de quien poseia el saber.

Ya con la aparicion del disefio del afio 2000 se ubica al docente en un lugar de
mediador entre el nifio y el medio que lo rodea. La generacion de aprendizajes
significativos y la basqueda y respeto por los saberes previos de sus alumnos posicionan
al docente en un lugar activo respecto al aprendizaje de éstos.

En lo que se refiere a la funcion propedéutica que historicamente se le ha adjudicado
al nivel, iniciaremos diciendo que una amplia gama de denominaciones lo fue marcando
y con ello algunas particularidades. Partiendo de la denominacion del nivel como
“preescolar” hasta la inclusion de palabras como “pre-aprendizaje” de la lectura, de la
ejercitacion, etc., que aparecen en los primeros disefios, queda claro que el nivel es
tomado como una preparacion para lo que vendra en el futuro del nifio, la escuela
primaria.

El reconocimiento del Nivel Inicial como un espacio con identidad propia que se
pone de manifiesto a partir del disefio de 1989 comienza a demostrar la intencionalidad,
al menos en el discurso, de distanciarse de aquella denominacion de pres-escolar o
preprimaria identitaria de etapas previas.

La focalizacién sobre los propdsitos, en cambio de los objetivos, que refieren al
Nivel Inicial en el disefio del nuevo milenio, fundamentan de alguna manera la
responsabilidad que le cabe al Sistema Educativo sobre los aprendizajes de los mas
pequefios. Hemos insistido historicamente, y tal vez en alguna medida ain lo hacemos,
en pensar que el jardin de infantes debe preparar para la escuela primaria y a partir de ello
es comun escuchar que se trabajan sus contenidos con frecuencia.

Y si hablamos de contenidos hablamos también de como se organiza la ensefianza.
Cerraremos este apartado diciendo que inicialmente los contenidos fueron planteados
como una serie de “oportunidades” que les eran ofrecidas a los alumnos para convertirse

con el surgimiento de nuevos y mas actuales disefios en uno de los puntos clave del marco.
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Asi mismo, cabe mencionar a la unidad didactica como una de las estructuras que se
manifiesta transversalmente en todos los documentos curriculares. Manteniendo ciertos
rasgos que acompafian a una larga tradicion, se abandona con el tiempo la idea de trabajar
“de los simple a lo complejo” y se pasa a definir a la unidad didactica como un recorte de
la realidad que pone en juego diferentes elementos y la secuenciacién en el trabajo toma
un papel preponderante. Pasa a completar esta nueva organizacion de la ensefianza la
secuencia, cuya mirada integrada sobre la didactica del nivel le da entidad propia a
aquellas teméaticas que no son abordadas en las unidades o proyectos.

LOS NINOS/ALUMNOS COMO SUJETOS DE DERECHO

A partir de los afios setenta la nifiez comienza a tomar un lugar preponderante en la
sociedad, sin embargo, la mencion hacia el nifio aparece siempre bajo una mirada
psicologizada y moralizada.

El rol de la nifiez comienza a tener peso en las politicas publicas del pais avanzados
los afios ochenta y se manifiestan cambios significativos en cuanto al caracter integral y
abierto que se le da a la Educacion Inicial.

Respecto al nifio como objeto de tutela o sujeto de derecho podemos afirmar que
un claro punto de inflexion lo marca la Convencion de los Derechos del Nifio de 1989 y
a lo largo de los diferentes documentos curriculares se hacen explicitos estos cambios. El
reconocimiento de su caracter de sujeto a educar, el interés por ofrecerle un ambiente de
confianza y seguridad, el respeto a su individualidad y realidad sociocultural y la
importancia de los intercambios afectivo-emocionales entre otras cosas, marcan el rumbo
de las politicas publicas de la nifiez y en consecuencia se reflejan en los Disefios
Curriculares para la Educacion Inicial. La aprobacién de la nueva Constitucion Nacional
de 1994 incorpora, entre otros tratados, dicha convencion y de este modo efectiviza un
cambio en la concepcidn de infancia latente en el pais. El efecto posterior y concreto que
esto producira sera la sancion de la Ley 26061 de “Proteccion integral de los derechos de
las nifias, nifios y adolescentes” en el afio 2005.

La atencion a la diversidad y su correlato con las garantias de igualdad para todos
se ponen de manifiesto a partir de los Gltimos disefios y de la aceptacion de las nuevas
realidades del pais en general y de la jurisdiccion en particular. Aunque su aparicién en

el discurso no garantiza la efectivizacién y puesta en marcha de los mecanismos



126

necesarios para una real mejora respecto al tema, al menos entendemos interpela al
educador y lo enfrenta a la realidad y busqueda de alternativas posibles de accion.

Desde las nuevas configuraciones que aparecen respecto al nifio como nuevo
sujeto de derecho y proteccion social contemporanea nos preguntamos en qué medida
deberian replantearse nuevas argumentaciones en futuros disefios que aparentemente
saldran a la luz en poco tiempo. Pensar en “infancias” como plural (mas que en
“infancia”) abre una nueva perspectiva que deja ver las diversas maneras de vivir ese
tiempo vital presente en todas las variadas realidades sociales existentes y que los adultos
debemos cuidar.

EL ALUMNO Y EL HIJO: LA ARTICULACION ENTRE AMBITO FAMILIAR Y
AMBITO ESCOLAR COMO DIMENSION RELEVANTE

Desde la publicacion de los primeros documentos curriculares del nivel es una
constante la mencion a la familia como el primer espacio socializador del nifio, sin
embargo, se modifica sustancialmente a lo largo de la produccion curricular el modo de
definir las relaciones existentes entre el jardin de infantes como institucion educativa y la
familia del nifio que alli asiste.

La denominacion del jardin como segundo hogar que aparece en los primeros
disefios habla a las claras del vinculo estrecho que mantiene desde los comienzos la
familia y la escuela infantil. EI reconocimiento explicito de la familia como primera
formadora de los valores y habitos, la apertura hacia ellas y a la comunidad por parte del
jardin y la funcion compartida respecto a la socializacion de ambos, configuran nuevos
escenarios posibles.

La clara intencién de establecer una sociedad entre familia y escuela se pone de
manifiesto en disefilos mas recientes. Se evidencia el reconocimiento de las nuevas
configuraciones que hacen a las familias actuales, la disparidad respecto a las realidades
existentes en cuanto a lo contextual y a lo social y se presentan nuevas maneras de
proponer y accionar sobre los modos de intervencién de unas con otras. Tal como
mencionaramos en los antecedentes encontrados se resalta la necesidad de establecer un
vinculo que permita aunar esfuerzos entre familia y escuela en la educacién de los nifios.

La familia y la escuela han buscado y aun buscan la mejor manera de llevar adelante
un vinculo por cierto nada sencillo, mas alla de ello lo que subyace es siempre la

importancia de posicionar al nifio como actor principal de esta triada mencionada.
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PALABRAS FINALES

Los Disefios Curriculares responden sin duda a momentos y realidades que
atraviesa todo sistema educativo a lo largo de su historia. Los disefios del Nivel Inicial,
seleccionados en la presente investigacion, han sido factibles de revisar en profundidad y
lo més exhaustivamente posible permitiéndonos ello arribar a las conclusiones antes
mencionadas.

Nos encontramos actualmente en un momento de revision y publicacion de
versiones actualizadas, en la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, de lo que dimos a llamar
el “Diseno del Nuevo Milenio”. Podemos anticiparnos y mencionar, asumiendo haber
realizado una simple revision a partir de la realidad laboral que nos ocupa, que en lo que
respecta al menos al ya publicado correspondiente a jardin maternal, no presenta
diferencias significativas con el anterior.

Entendemos que para la revision y actualizacion de los documentos existentes es
necesario que se escuche la voz de todos los que forman parte del nivel. Nuevas
configuraciones respecto a los nifios/alumnos y sus maneras de aprender, al igual que
respecto a las familias se hacen presente llegando practicamente a la segunda década del
nuevo milenio. El reflejo de estas realidades en los documentos curriculares visibilizaria,
a nuestro entender, cuestiones que puestas a mano de todos permitiria al menos habilitar
la discusion y abrir el debate a la luz de buscar “buenos aprendizajes” en los alumnos del

Nivel Inicial.
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