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Resumen




Esta investigacion aborda como tema central las continuidades y cambios en las
prescripciones curriculares de la Educacién Inicial en la Provincia de Entre Rios en el
periodo 1984 — 2010, estudio que se realiza a través del andlisis de los disefios y de los
relatos, opiniones y valoraciones que maestras jardineras entrerrianas han construido a

partir del desarrollo de sus trayectorias profesionales.

Los principales interrogantes de este trabajo son:
v (Cudles son los cambios y permanencias que surgen a partir de un
andlisis comparado de las prescripciones curriculares para la Educacion Inicial en
la Provincia de Entre Rios que tuvieron vigencia en el periodo 1984 —2010?
v (Cudles son las opiniones y valoraciones que algunas maestras jardineras
entrerrianas han construido al respecto en el recorrido de sus trayectorias
profesionales?
Para poder dar respuesta a estos interrogantes se plantearon los siguientes objetivos:
1) Describir contextualmente las prescripciones curriculares para la Educacién Inicial en
la Provincia de Entre Rios en el periodo histérico comprendido entre 1984 - 2010.
2) Identificar las diferencias y similitudes, permanencias y cambios que se observan en
las prescripciones analizadas.
3) Conocer las opiniones y valoraciones de sujetos de estructuracién y desarrollo
curricular, relativas a las transformaciones generadas a raiz de los cambios curriculares
producidos en el periodo mencionado.
Desde el punto de vista metodolégico se abordd un trabajo de andlisis documental
definiendo ejes que facilitaron el establecimiento de comparaciones:
v Contexto politico educativo del surgimiento de los documentos
curriculares entrerrianos. Modos de elaboracién y estructura general de los

disefios curriculares.

v Sujetos de la educacion: transformaciones en el concepto de infancia y

sus relaciones con el juego y las modalidades de aprendizaje.

v Finalidad del nivel inicial y rol de las maestras jardineras. Consideracion

del nivel en relacién a la educacion primaria y la educacion integral.

v Definiciones de contenidos para la enseianza y modos de organizar la
planificacion.
v Evaluacion de los aprendizajes, de las practicas de ensefianza y de la

gestion institucional.



Se realizaron entrevistas y encuestas a sujetos de estructuracion y desarrollo curricular,
y a partir de su andlisis se fueron identificando expresiones similares entre si,
formulando interpretaciones que fueron comparadas con los conceptos tedricos
detectados en el estudio de los disefios curriculares.

Esta investigacion es un aporte que se enmarca en el crecimiento que la Educacion
Inicial ha experimentado en los udltimos afios como parte del sistema formal de
ensefanza, manifestado a través de una mejor estructuracién organizativa, aumento
cuantitativo de instituciones y salas y produccién de marcos legislativos que dan
encuadre a las acciones destinadas a garantizar la educacion para los nifios pequefios.

Se presume, entonces, que la observacién de continuidades y cambios, que este estudio
pudo develar, puede ser un aporte significativo para las maestras jardineras a la hora de

alentar instancias de reflexion.-
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Motivaciones y preguntas iniciales

El interés por tratar esta temdtica en el presente trabajo final de Maestria estd
intimamente ligada al recorrido de mi trayectoria profesional, iniciada en el afio 2002
cuando comencé a trabajar como maestra a cargo de salas de 3 y 4 afios en la Escuela
Privada N° 147 Del Niiio Jesiis, de la ciudad de Parand, Departamento Parand, en la

provincia de Entre Rios.

En esos primeros pasos como maestra, suponia, como toda novel jardinera, que me
encontraria con practicas de ensefanza similares a las que me habian ensefiado durante

el profesorado’.

Sin embargo, pude observar que lo que habia aprendido respecto de la planificacién de
propuestas de ensefianza en el marco del Diseiio Curricular para Nivel Inicial que tenia
vigencia desde 1997, encontraba en esta escuela una implementacién incipiente.
Comencé a preguntarme por qué pasaba esto, considerando que ya habian pasado cinco

afios desde su publicacion...

Las maestras de esta escuela habian recibido su formacién de grado a inicios de la
década de los 80°. Las decisiones que ellas tomaban respecto de la ensefianza se
basaban en los criterios diddcticos que organizaban las propuestas de ensefianza
mediante ejes tematicos que, definidos al inicio del ciclo lectivo seguian algunas l6gicas
como: presentar los conceptos desde lo concreto a lo abstracto, de lo simple a lo
complejo, de lo cercano a lo lejano... se presentaban afio a afio los mismos temas que se
repetian en la misma secuencia: el cuerpo, la familia, la casa, el barrio, los servidores

publicos, los oficios...

Esta forma de organizar la planificacion diferia de la que habia recibido en mi
formacion inicial. Durante el profesorado habia aprendido a planificar mediante
proyectos que surgian del interés o necesidad de cada grupo de nifios/as y como tal, se
diferenciaban de un afio a otro, o de un grupo a otro, e implicaba que las propuestas se
iban definiendo en el transcurso del afio y no podian ser, por lo tanto, determinadas al

1nicio.

! Habia cursado el Profesorado de Nivel Inicial y Jardines Maternales en la Facultad de Humanidades
Teresa de Avila, de la Universidad Catdlica Argentina durante el periodo 1999 —2001.
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Asi, desde mi lugar de maestra suplente recién llegada, observé que en algunas
ocasiones se presentaban pocos intersticios para poder proponer algunas innovaciones
que crefa convenientes. Experimenté la fuerza de lo instituido, y con el tiempo, mientras
aprendia a ser maestra, pude comprender que esa forma de organizar la ensefanza a
partir de temas pre definidos, se encuadraba en una de las tradiciones de formacion

2 . ...
docente” en el nivel inicial.

Pude comprender, més tarde, que en este caso esa tradicion habia sido establecida desde
la fuerza de la palabra escrita en el primer documento que organizé las practicas del

nivel inicial en Entre Rios: las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario de 1984.

Asi fue que en aquella primera experiencia laboral, comprendi que cada docente realiza
una lectura singular de las prescripciones curriculares y las va implementando segin su

formacion, creencias, opiniones y valoraciones.

Comencé a pensar en los cambios y las permanencias, dos conceptos que en las

practicas educativas se develaban para mi de forma complementaria.

. . . . 3 .
Otras experiencias laborales y estudios posteriores’, me llevaron a seguir formulando

interrogantes y comencé a buscar algunas respuestas.

En 2006 inicié mi trabajo como lectora externa en la Direccion de Educacion de Gestion
Privada del Consejo General de Educacién de Entre Rios cuando fui convocada para ser
parte del equipo de evaluadores de las versiones preliminares de los Lineamientos
Curriculares para la Educacion de nifios de 0 a 2 afios de 2007, documento curricular
que en aquel momento, buscaba ser un complemento del Diseiio Curricular para Nivel

Inicial de 1997 que sélo estaba destinado a nifios de 5 afios.

Participé de los encuentros entre maestras y equipos directivos de las escuelas de
gestion privada donde se iban evaluando los borradores de esta prescripcion curricular y
presenté informes de mis opiniones al respecto de la versiéon que luego llegd a los
jardines. Esta experiencia me contacté con directoras de unidades educativas y jardines

maternales de otros departamentos de la provincia de Entre Rios. Comencé a dialogar

2 .. . .. . . L. L.
Davini (1995) define a estas tradiciones como aquel conjunto de acciones y practicas pedagdgicas que
se encuentran institucionalizadas.

3 Licenciatura en Gestion Educativa para Nivel Inicial, en la Universidad de Concepcién del Uruguay,
Sub Sede Regional del Rio Parand, en el periodo 2003-2006, y Especializacion Superior en Jardines
Maternales del Plan Nacional de Formaciéon Permanente (P.N.F.P.) del Ministerio de Educacién de la
Nacién, en el periodo 2015 —2017.-
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con ellas acerca de las précticas de ensefianza que se desarrollaban en sus jardines,

encontrando coincidencias respecto de lo que observaba en mi escuela.

Mis tarde, desde 2008, el trabajo como miembro del Equipo Técnico de la Direccién de
Educacion de Gestion Privada del Consejo General de Educacion me permitié afrontar
nuevos desafios profesionales y, especialmente, fue profundizando mi interés por las

tematicas curriculares.

Fui parte del equipo que coordiné la redaccion de los Lineamientos Curriculares para
la Educacion Inicial de 2008. Esta fue una experiencia que interpeld una vez mds mis
concepciones acerca de los procesos de construccion e implementacion curricular y fue
ineludible preguntarme: ;qué queriamos revisar o superar con la escritura de este
documento?, ;qué cambios queriamos establecer?, ;desde qué lugar?, ;qué conceptos

pensdbamos que debian continuar?

Entonces comencé a mirar mi trayectoria profesional en perspectiva histérica pensando
no soélo en la prescripcion curricular que se estaba construyendo, sino el proceso anterior
en el que habia sido parte como lectora externa (Lineamientos Curriculares para la
Educacion de Niiios de 0 a 2 afios de 2007) y el documento con el que fui formada en

el profesorado (Diseiio Curricular para Nivel Inicial de 1997).

Durante el proceso de acompafiamiento de implementacion de los Lineamientos
Curriculares para la Educacion Inicial de 2008 realizamos visitas junto a las
supervisoras docentes de gestion privada a algunas de las salas de las 32 unidades
educativas y 200 escuelas que dependen de la Direccion de Educacién de Gestion
Privada. Estas visitas me mostraron que en esos jardines, sucedia lo que inicialmente
habia observado en mi primera escuela N° 147: los procesos de desarrollo curricular
iban cobrando distintas formas y caracteristicas segtin los contextos y actores en cada

institucidn, en algunos se observaban cambios, en otros, permanencias.

Me preguntaba: ;por qué algunas practicas de ensefianza se caracterizaban por la
permanencia de postulados de disefios curriculares ya derogados y otras, en cambio, se
mostraban mds acordes a los que planteaban los documentos mds actualizados?, ;cudles
eran en realidad esos cambios y esas permanencias?, si los conociera podria desde mi
funcion realizar mejores acompafiamientos a las maestras jardineras para que disefien

mejores propuestas de ensefianza?
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Comencé a dialogar sobre este tema con las maestras con las cuales me encontraba en
las reuniones y convocatorias que se realizaban desde el Consejo General de Educacion
y las que visitaba durante las supervisiones. Fui aprendiendo a través de sus relatos,
escuchando lo que me contaban acerca de como entendian y llevaban a cabo el proceso
de desarrollo curricular de los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de
2008. Me contaban sus dudas, lo que era facil de comprender, y lo que seguian
manteniendo en sus practicas mas tradicionales porque se sentian mas seguras.... una de
ellas me regal6 las Bases Curriculares para Nivel Pre Primario de 1984. Pensaba ;por
qué nadie me habia hablado de este documento en instancias de formacion anteriores?,

(cudles eran y qué conocia de cada uno de los documentos curriculares entrerrianos?

Estas fueron las indagaciones preliminares que luego tomaron forma de problema de
investigacion mientras cursaba la Maestria y permitieron que se gestaran los

interrogantes principales que enmarcan este trabajo:

v (Cudles son los cambios y permanencias que surgen a partir de un
andlisis comparado de las prescripciones curriculares para la Educacién Inicial en

la Provincia de Entre Rios que tuvieron vigencia en el periodo 1984 —2010?

v (Cudles son las opiniones y valoraciones que algunas maestras jardineras
entrerrianas han construido al respecto en el recorrido de sus trayectorias

profesionales?

Constitucion del campo curricular. El curriculum

considerado como configurador de la practica educativa

A fin de poder explicitar la importancia del abordaje de esta temadtica para el campo, fue
necesario realizar la profundizacién de lecturas respecto de los desarrollos y avances en

lo que respecta al curriculum.

La definicion del campo o de la teoria del curriculo ha sido objeto de larga discusién a
nivel internacional. En los dltimos treinta afos, el debate teérico ha pasado, y sigue

pasando, segiin Feeney (2007) por tres ejes geograficos:

v El eje anglosajon con los aportes de las corrientes reconceptualistas en
los EEUU, y los aportes de la nueva sociologia de la educacion en Gran Bretafia,

ademas de los aportes de la Universidad de Deakin en Australia.
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v El eje hispanoamericano, destacdndose los aportes de Espana, México®, y

Chile.

v El caso brasilefio, cuya produccién enriquecié el campo de los estudios

desde Sudamérica.

En el caso de América Latina, el campo del curriculum es un objeto que ocupa su
propio espacio en las ciencias de la educacién, pero no es facil plantear de manera

exacta que es el campo curricular.

Morelli (2016) aporta tres razones que explican esta situacion: en primer lugar, los
puntos de vista sobre el campo son disimiles y dependen en muchos casos de la
perspectiva de los investigadores. En segundo lugar, existen pocos estudios sobre la
estructura del campo a expensas del énfasis en su funciéon Y por dltimo, influyen las
caracteristicas mismas del pensamiento curricular latinoamericano, conformado por

distintas posiciones y oposiciones académicas.

Esta autora describe el estado de situacién del campo en Argentina y México, paises
latinoamericanos que han desarrollado acciones de colaboracién académica en torno al
curriculum. Desde la categoria de discurso académico del curriculum, estudia la trama
tedrica, epistemoldgica y metodoldgica de produccién de los mencionados paises
respecto al campo del curriculum y elabora un estado de situacién sobre las
producciones curriculares, reflejando un proceso de consolidacién del campo, dando
cuenta, ademads, de las particularidades en cada regién, diferenciadas entre ambos

paises.

Respecto de los aportes que han colaborado en la constitucién del campo curricular, se
destaca el caso de Chile, con los aportes de Abraham Magendzo en Curriculum y
cultura en América Latina (1986), y en el caso brasilefio los trabajos de Tomaz Tadeu
Da Silva y Antonio Flavio Moreira que publica en 1990 Curriculo e programas no

Brasil.

Especificamente en Argentina, Morelli (2016) sostiene que los estudios curriculares
experimentaron un importante crecimiento a lo largo de las dltimas décadas aunque ain

parecen carecer de algunos de los signos distintivos de la constitucién de un campo

* Dentro de los desarrollos curriculares que han sido producidos en México, en este trabajo se optard por
la perspectiva de la autora Alicia de Alba, cuestion que serd presentada en proximos apartados.-
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cientifico, que se expresa en una débil estructuracion. El término curriculo aparece en
nuestro pais durante el proceso de desarrollo y consolidaciéon de la planificacién
educativa entre los afos 1965 y 1975 considerado como un elemento de la politica

educativa en la administracion central de la educacion.

A mediados de la década del 60” comienza a difundirse la teoria curricular, a través de
la accién de organismos como la Organizacién de los Estados Americanos (O.E.A.) y la
Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(U.N.E.S.C.O.), entre otras. Las editoriales argentinas traducen las obras de autores
norteamericanos y difunden la teoria de la evaluacion y la formulacién de taxonomias

de objetivos operacionales.

Morelli (2016) destaca también las obras de Maria Irma Sarubbi, especialmente
Curriculum. Objetivos, contenidos, unidades, y el libro de Oscar Combetta
Planeamiento Curricular, ambos de 1971. En estas obras el curriculo supone una
metodologia integral y sistémica orientada a la produccién planificada de experiencias

educativas, y son libros dirigidos a estudiantes de los profesorados de nivel primario.

A partir del golpe militar de 1976, se produce un retroceso en las reflexiones
pedagdgicas que se venian planteando y el control ideolégico obstruye la llegada de

otros autores y de visiones criticas.

Mais adelante, durante la década de los 90” los estudios sobre curriculum abundaron,
destacdndose los aportes de Graciela Frigerio en Curriculum presente ciencia ausente
(1991), los Documentos e Informes de Investigaciéon que Cecilia Braslavsky realizé
entre los afios 1992 -1994 para F.LA.C.S.O. (Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales), la compilacién que Margarita Poggi ofrece en Apuntes y aportes a la gestion
curricular (1998), las producciones histéricas de Adriana Puiggros (1990) Sujetos,
disciplina y curriculum en los origenes del sistema educativo argentino, o estudios
genealdgicos como De Sarmiento a los Simpson. Cinco conceptos para pensar la
educacion contempordnea de Inés Dussel y Marcelo Caruso (1998), como asi también

los documentos elaborados por el Ministerio de Educacién y publicaciones en revistas.

Desde el afio 2000 en adelante, los estudios son escasos y difusos y se caracterizan por
atender a la reforma curricular de la formacion docente y de directores, sobre

innovacion y sobre la falta de regulacion en la practica.
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Se destacan, especialmente los aportes de Silvina Feeney (2000, 2004, 2007) que en sus
obras desarrolla dos tesis: una se refiere al fraccionamiento de los saberes respecto del
curriculum y otra a la satelizacién del campo del curriculum en Argentina ya que la
decision acerca de qué se investiga acerca del curriculum y como, y la evaluacién de
esas producciones, viene impuesta desde afuera, es decir, desde otros campos
disciplinares con mayor tradicién en nuestro pais, tal es el caso por ejemplo de la
didéctica, por lo que se habla de un proceso de satelizacién del campo del curriculum

con respecto al campo de investigacion de la didéctica.

Siguiendo a Cappelletti y Feeney (2006) puede decirse que en nuestro pais los debates
curriculares se han inclinado mds hacia el campo pedagdgico que hacia el campo
intelectual del curriculum, por lo que el campo se define de manera borrosa, ya que no
se trazan lineas de estudio sino que se toman distintos temas, dentro de los que se

destacan la construccion del disefio curricular y la innovacion curricular.

En el marco de una investigacion, Baraldi (2006) analiza cuatro lineas de programas de
accion en cuanto al estudio del curriculum, que si bien no se refieren especificamente al

caso argentino, pueden servir a fin de poder organizar las lineas investigativas:

v Estudios que abordan el disefio, evaluacion de fines y propdsitos, mapas
curriculares, métodos de ensefianza y actividades académicas, sistemas e

instrumentos de evaluacién del aprendizaje, y desempefio docente,

v Otros, centrados en los procesos y las practicas, especialmente, en el
curriculum oculto para desentrafiar cémo se transmiten los valores,
comportamientos y visiones del mundo que promueve el grupo social dominante a

través de la institucién escolar,

v Estudios centrados en los contenidos, con enfoques epistémicos
centrados en las disciplinas, otros que analizan los procesos de adquisicion de la
disciplina por parte de los estudiantes, o los que indagan sobre las formas de
reproduccion social y de la organizacion social del conocimiento centrdndose en

el caricter ideoldgico del contenido,

v Andlisis de los sujetos, que abordan los procesos y las formas
interpretativas que estos tienen frente a la demanda curricular, las légicas de
derivacion de sentidos o traducciones que llevan a cabo los maestros, padres y

alumnos.
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En este trabajo se concibe al curriculum como configurador de la practica educativa.
Esta concepcidn surge como reaccion ante las teorias tecnicistas y la pedagogia por
objetivos (Taba 1962, Johnson 1967, Gagné 1967, Tyler 1973, entre otros),
considerando que cualquier esquema que no tome en cuenta las condiciones reales en
que se desarrolla el curriculum, traiciona la esencia misma del curriculum, sin dar
explicaciones acertadas de los fendmenos que en su construccién e implementacion se

entrecruzan.

Sus representantes (Walker 1971, Reid 1980, Schwab 1983, Stenhouse 19845) sostienen
que una teoria curricular no puede ser indiferente a las complejas determinaciones de
que es objeto la practica pedagdgica ni al papel que desempefian en ello los procesos

que determinan la concrecion del curriculum en las condiciones de la préctica.

Los aportes de los autores anteriormente mencionados se reunen en el enfoque critico
que considera al curriculum como construccion social, subsidiaria del contexto
histérico, los intereses politicos, las jerarquias, la estratificacion social y los

instrumentos de control y presion ejercidos por distintos grupos.

Este enfoque analiza la relacion de la sociedad y la educacion, las cuestiones especificas
de como la escolarizacién sirve a los intereses del estado, y la forma en que la
escolarizacion y el curriculum determinan ciertos valores sociales (Giroux 1990, De

Alba 1995, Da Silva 1998).

Orienta a la comprensién de las claves que regulan la transmision cultural y la forma en
que se expresa la distribucion del poder (Bernstein, 1974) e intenta hacer visibles las

reglas por las cuales se producen y configuran los discursos pedagdgicos.

Aporta el concepto de clasificacion referido a qué se selecciona como vdlido y qué
queda afuera del curriculum, qué l6gica lo estructura u ordena, condicionando las
préacticas de distribucién del saber en los distintos niveles escolares y en los distintos

grupos sociales.

Especialmente, se consultaron a fin de guiar la lectura de los disefios curriculares, los

aportes de Alicia De Alba (1995) que define al curriculum como la sintesis de

Stenhouse (1984) define al curriculum como una tentativa de comunicar los principios y rasgos
esenciales de un propdsito educativo de forma tal que permanezcan abiertos a discusion critica y puedan
ser efectivamente trasladados a la practica.
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elementos culturales (conocimientos, valores, costumbre, creencias, habitos) que
conforman una propuesta politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y
sectores sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan
a ser dominantes o hegemonicos y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominacioén

o hegemonia.

De alli que fue necesario investigar y explicitar cudles fueron los distintos contextos en
los cuales surgieron cada uno de los disefios curriculares estudiados.® Esto permiti6
realizar un acercamiento a lo que De Alba (1995) llama las dimensiones generales del

curriculum.

Se refiere a relaciones interrelaciones y mediaciones que, de acuerdo al caracter social
y politico — educativo del curriculum, conforman una parte constitutiva e importante del
mismo. Se considera una dimensién social amplia, donde la cultura es entendida como
un plano general ordenador de la vida social que le da unidad, contexto y sentido a los
quehaceres humanos y hace posible la produccion, la reproduccién y la transformaciéon

de las sociedades concretas.

Se analizaron también los contextos politicos y econémicos de surgimiento de los
disefios curriculares entrerrianos para el nivel inicial, a partir de la premisa de que todo
proyecto educativo es un proyecto politico en la medida en que implica una prictica
humana, una praxis, es decir, acciones con sentidos dirigidos hacia determinados fines

sociales.

De Alba (1995) también hace mencién a la dimensién institucional (como el espacio
privilegiado del curriculum, ya que es en la institucién educativa el lugar donde se
concreta la sintesis de elementos culturales que conforman una determinada propuesta
académico-politica) y a la dimensién didéctica dulica (como el espacio de encuentro,
desarrollo y concertacién cotidiana de una propuesta curricular entre alumnos y
maestros). Estas dimensiones se vieron reflejadas en los relatos, opiniones Yy

valoraciones de las maestras que fueron encuestadas y entrevistadas.

En cuanto a las dimensiones particulares o especificas, definidas como aspectos que son

los propios a un determinado curriculum y no a otros, se analizé en cada disefio

% Se analizan los contextos de surgimiento de los disefios curriculares asi como sus estructuras en el
Capitulo N° 2.-
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curricular diversas concepciones (de educacion, aprendizaje, infancias, evaluacion, rol

docente, entre otras), asi como franja etaria a la que va dirigida cada documento.

Otro aspecto observado por De Alba (1995), es la consideracion del curriculum como
una sintesis de elementos culturales que conforman una propuesta. Estos elementos
culturales se incorporan en €l no sélo a través de sus aspectos formales-estructurales,
sino también por medio de las relaciones sociales cotidianas en las cuales el curriculum

formal se despliega, y deviene en practica concreta.

Este cardcter de sintesis, en muchas ocasiones contradictoria, permite visualizar al
curriculum como una totalidad en cuya articulacién se presentan contradicciones,

negociaciones e imposiciones.

Esto implica reconocer el caracter de lucha que se desarrolla, tanto en la conformacién
inicial de un curriculum como en su desarrollo y evaluacién, de tal forma que si bien en
un curriculum se incorporan los elementos culturales que se han considerado valiosos,
esta consideracion es la que sostienen los grupos dominantes de una sociedad. Pero
ademds en un curriculum se expresan, aunque ocupando diferentes espacios en los
planos estructural-formal y procesal-prictico, los elementos culturales pertenecientes a

otros grupos socioculturales.

En este trabajo, a partir de este concepto se trata de explicitar y comparar, (a través del
andlisis documental) los aspectos formales-estructurales, y a la vez, (a través de las
entrevistas y encuestas a informantes claves) recoger opiniones y valoraciones acerca de
los aspectos procesuales-practicos que se fueron experimentando a en el despliegue de

las trayectorias profesionales de las maestras jardineras entrerrianas.

Se intenta asi, abordar los dos tipos de pricticas sociales que se relacionan con lo
curricular: el saber tedrico y el saber acerca de la prictica, que como sostiene De Alba

(1995) son:

...practicas sociales distintas: la produccion de lo que podemos
denominar saber discursivo, saber tedrico, saber objetivado, saber acerca
de la prictica, distinto del saber practico, no objetivado, conciencia
practica... Mientras que el primero es producido conscientemente por
especialistas, el segundo es poseido por los agentes en forma no
discursiva, y sélo se manifiesta en su puesta en practica... el primero es
producido por los cientificos de la educacién, es decir investigadores,

especialistas, y todo tipo de sujetos autorizados para ‘hablar” de
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educacion. El segundo es poseido y puesto en prictica como saber hacer,

por los maestros y todos aquellos agentes que producen el fendémeno

educativo. Mientras que para los primeros la realidad educativa es

prioritariamente un objeto de conocimiento, para los segundos es un

ambito de accion e intervencién. (De Alba, 1995:31)
El curriculum es definido por De Alba (1995) como propuesta politico-educativa
considerando que en cada momento histdrico, en el devenir de las distintas culturas y
los pueblos, los distintos tipos de educacién han intentado responder a las exigencias del

proyecto politico-social amplio sostenido en cada caso.

En este sentido, la autora plantea que la ausencia de proyectos politicos-sociales que
sean capaces de responder a los conflictos que vive el hombre hoy en dia, afecta al
campo del curriculum y dificulta el trabajo préctico, en la medida en que el proyecto
politico-social es un paradigma central para el disefio y desarrollo de cualquier

curriculum.

De Alba (1995) también aporta las definiciones de sujetos del curriculum, que sirven en
este caso para explicitar la forma en que se conciben los informantes claves que

aportaron datos en este trabajo.

La autora menciona el concepto de sujeto social, en cuanto que es tal en tanto sus
acciones se inscriben en una determinada direccionalidad social, contenido en el
proyecto social que sustenta. Puede hablarse entonces de sujetos sociales del curriculum
en la medida en que puede referirse a grupos que sostienen determinados proyectos
sociales y que tienen también diferentes formas de relacionarse y actuar en el &mbito de
la determinacién, la estructuracién y el desarrollo curricular. Estos sujetos son: los
sujetos de determinacion curricular, los sujetos del proceso de estructuracion formal del
curriculum y los sujetos de desarrollo curricular que fueron de referencia para organizar

este estudio.
Antecedentes sobre el tema y su necesidad de estudio.

Definiciones teérico metodologicas

Ademas de profundizar lecturas que permitieron conocer el estado del arte respecto del
campo del curriculum, se atendi6 a la necesidad de recabar antecedentes de

investigacion o estudios curriculares relacionados al presente trabajo.
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Describir brevemente algunos de ellos permite brindar un panorama mds amplio de lo

ya investigado acerca de la temdtica.

Al respecto, se encontraron algunos que se refieren al nivel inicial y centran su andlisis

en un aspecto, dimensién o problemdtica curricular, por ejemplo:

Espinoza y Pacheco (2002) buscaron identificar la existencia de conceptos referidos a la
inteligencia emocional en el curriculum de educacién pre escolar en Caracas,
concluyendo que los componentes de la inteligencia emocional estaban presentes en la

curricula venezolana, pero con significados diferentes y diversos.

Biscay (2007) analiza la formacién lidica de los profesores de educacion inicial desde
los Lineamientos Curriculares de la Provincia de Buenos Aires y de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, planteando consideraciones tedricas acerca del fendmeno
ludico, sus caracteristicas y naturaleza, el lugar que ha tenido en la educacién infantil y

su relacion con la ensefanza y el aprendizaje.

Rivadeneira Naranjo (2012) analiz6 la contribucion del curriculo de educacién inicial
ecuatoriano en el desarrollo cognitivo de los nifios/as, concluyendo que las maestras del
centro elegido para la investigacion, en general, desconocian la importancia de las
etapas del desarrollo evolutivo, que segin la autora, debieran guiar la aplicaciéon del

disefio curricular.

Go6mez Naranjo (2012) analizo los principios de la didactica de la matemadtica basada en
el disefio curricular de educacién inicial en Venezuela. Concluye que los contenidos
actuales de la psicologia evolutiva y los procesos bdsicos cognitivos en las edades de
preescolar sugieren un cambio en la didactica de las matemadticas en nifios de 3 a 6 afios:
se hace necesaria entonces una diddctica que base su ensefianza en nociones abstractas
(no manipulativas) ademds de las manipulativas, que son clésicas en educacion infantil,
y las perceptivas visuales y lingiiisticas; traducido en tareas educativas y actividades que
impliquen mds reflexion y menos manipulaciéon sensorial, o dicho de otra manera,

reflexion, hacer pensar y manipulacion.

La presente investigacién no se centra en un Unico aspecto, como las descriptas
anteriormente, sino que propone varios ejes de andlisis a fin de permitir una mirada

abarcativa.

Otros estudios comparten la tematica y también el enfoque comparativo, pero difieren

en la unidad de estudio, por ejemplo:
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Ana Malajovich (2001) analiza los cambios curriculares sucedidos en la década del 90~
en los paises de Argentina, Chile, Uruguay y Colombia, abordando los objetivos,
formas de organizar los contenidos, principios que orientan la politica educativa del

nivel inicial, contenidos especificos, propuestas metodoldgicas y formas de evaluar.

Flavia Terigi (2002) analiza tensiones que direccionan las prescripciones curriculares de
nivel inicial y establece relaciones entre las condiciones en que se desarrolla el nivel en

los paises iberoamericanos.
Dos trabajos se relacionan, mas especificamente con la temética de esta investigacion:

Maria Amelia Migueles (1986), analiza el proceso de construccién y los principios
abordados en las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario de 1984. Se comparte

en este estudio el nivel educativo y la unidad de estudio.

Adriana Herenu (2016) estudi6 las politicas publicas que se implementaron durante la
dltima dictadura, considerando ademas, los afios de la llamada transicién democratica
(1976-1983) con el fin de vislumbrar rupturas y continuidades en la implementacion de
dichas politicas en educacién en el nivel inicial del sistema educativo de la provincia de
Santa Fe. Respecto del presente trabajo, coinciden en el nivel educativo, el estudio
mediante andlisis documental y entrevistas a maestras jardineras asi como las

menciones acerca de las formas en que se concibe la infancia durante ese periodo.

Como ya se menciond, las dreas de vacancia que surgen de la bisqueda de antecedentes,
demuestran que si bien existen algunos estudios referidos al curriculum de nivel inicial
a partir de enfoques comparativos, no analizan especificamente los disefios curriculares

entrerrianos.

La ausencia de trabajos especificos en esta tematica para este nivel, invita a abordar este

problema para visibilizarlo, construirlo y analizarlo a partir de los siguientes objetivos:

v Describir contextualmente las prescripciones curriculares para la
educacion inicial en la provincia de Entre Rios en el periodo histérico

comprendido entre 1984 - 2010.

v Identificar las diferencias y similitudes, permanencias y cambios que se

observan en las prescripciones analizadas.
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v Conocer las opiniones y valoraciones de maestras jardineras entrerrianas,
relativas a las transformaciones generadas a raiz de los cambios curriculares

producidos en el periodo mencionado.

Luego de comentar, de forma breve las razones de interés personal que llevaron a la
eleccion de esta temdtica, describir el estado actual de la constitucion del campo de los
estudios curriculares, nombrar los antecedentes de investigacion mads significativos en
relacion al estudio que se pretende abordar y detectar las dreas de vacancia, resulta
pertinente poder expresar, también, por qué se considera que este trabajo es significativo

en el marco de una produccion final de Maestria en Did4cticas Especificas.

Camilloni (2007) define que las didacticas especificas desarrollan campos sistematicos
del conocimiento didactico que se caracterizan por partir de una delimitacion e regiones

particulares del mundo de la ensefanza.

Este trabajo entonces es pertinente al respetar la particularidad de un nivel dentro del
sistema formal de enseflanza: en este caso el inicial, y la edad de los nifios: en este caso
de 45 dias a 5 afos. Ademads en el desarrollo de cada uno de los capitulos se explicitan

referencias y se analizan atravesamientos de aquello que se ensefla y como se lo ensena.

También resulta oportuno explicitar la relacién que se encuentra entre curriculum y
didéctica, ya que el curriculum se constituye en uno de los ejes que vertebran este
trabajo, y la didéctica es la especificidad de formacién que se ha profundizado durante
el cursado de la carrera. Para explicar dicha relacién sirven mencionar los aportes de
Morelli (2016) que propone comprender la relacién entre curriculum y didictica como
dos conceptos que establecen entre ellos una relacién articulatoria, haciendo referencia a
un campo del curriculum y la didictica, cuya articulacién viene definida por la
ensefanza. Pensar estos campos de forma articulada puede explicar la escasa y
discontinua produccién y la ausencia de grupos académicos de referencia en el campo

del curriculum.

En cuanto al a metodologia de investigacion, se adopté un enfoque interpretativo que
apela a conocer las intuiciones que informan a la experiencia, entendiendo que la
realidad se compone de aspectos ideacionales que tienen que ver con la manera en que
cada sujeto conceptualiza su visién de si mismos y del mundo que los rodea (Guber,

2004)
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Las perspectivas interpretativas se definen como aquellas que en cuanto al estudio de las
ciencias sociales y de la didéctica atienden a lo particular, a lo situado, a lo singular de
las ideologias y del sujeto cognoscente, y permiten conocer y experimentar lo que los

sujetos involucrados sienten y piensan’ (Cometta, 2001).

Se asumieron, entonces, dos maneras en particular de poder dar respuesta a las
preguntas formuladas como interrogantes de investigacion. Se tratd de andlisis
documental y realizacién de entrevistas y encuestas. Estas estrategias de investigacion y

., .. e . . ., . . . . 8
recoleccion de datos permitieron el andlisis de informacién cualitativa y cuantitativa.

Respecto del andlisis documental se buscaron las versiones originales de los
documentos que se constituyeron en corpus de esta investigacién, a saber: Bases
Curriculares para Nivel Pre Primario de 1984, Diseiio Curricular para Nivel Inicial
de 1997, Lineamientos Curriculares para la Educacion de nifios de 0 a 2 aiios de 2007,

Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008.

A partir de lecturas reiteradas de cada uno de estos disefios, como asi también de la
normativa y otros documentos nacionales y provinciales que fueron publicados en cada
etapa, se establecieron los primeros acercamientos al problema, y permitieron definir
ejes de andlisis que posibilitaron, luego, la realizacién de una descripciéon comparativa y

la identificacion de diferencias, similitudes, permanencias y cambios.

Los ejes de andlisis definidos fueron: contexto politico educativo del surgimiento de los
disefios curriculares y modos de elaboracion, estructura general de cada disefio,
concepto de infancia y de juego, modalidades de aprendizaje, funcioén social del nivel
inicial, rol de las maestras jardineras, formas de presentar los contenidos para la
ensefianza, modos de organizar la planificacion, criterios e instrumentos de evaluacién

de los aprendizajes, de la accidén docente y de la gestion institucional, relacion del nivel

’ Desde esta perspectiva, conocer las opiniones y valoraciones que las maestras jardineras han construido
durante su trayectoria profesional, es importante en relacion al concepto de ensefianza entendida como un
acto artistico, singular y creativo, comprometido moralmente (Stenhouse, 1987). En este sentido, las
maestras son consideradas como profesionales que analizan las situaciones, deliberan y deciden en cada
oportunidad respecto de la ensefianza.

¥ Nélida Landreani (1990) sostiene que no existe un concepto univoco de método sino que puede ser
entendido de diferentes maneras. Afirma que no existe una contraposicion entre los métodos cuantitativos
y cualitativos y propone la construccidon de un método alternativo que incluya el aspecto metodolégico de
la investigacién social pero partiendo de la conviccidn que no debe reducirse a él.
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inicial con el nivel primario y la educacion integral en el marco del sistema formal de

ensenanza.

En cuanto al acercamiento al mundo de informantes, durante el periodo marzo de 2016
—noviembre de 2017 se realizaron siete entrevistas: en algunos casos a miembros de las
comisiones curriculares que escribieron cada uno de las prescripcionesg, y en otros,
miembros de los Equipos Técnicos del Consejo General de Educacién que participaron

de la escritura de los disefios estudiados.

También se entrevistaron otros informantes, que sin haberlos tenido en cuenta en la fase
de planificacién de esta investigacion, fueron revelados durante las entrevistas como
docentes que podian ofrecer datos importantes a los fines de este estudio. En este caso
se trat especialmente de entrevistar a maestras jardineras que hubieran comenzado su
trayectoria a inicios de la década del 807ya que al coincidir su trayectoria profesional
con la delimitaciéon de tiempo de estudio, pudieron brindar informacién de forma
comparativa y longitudinal en cuanto a la implementacion curricular y a los cambios y

permanencias presentados en los disefios.

Estas entrevistas giraron en torno a cuestiones tales como: qué formacion recibieron las
maestras entrevistadas en el profesorado de formacién inicial, cémo fueron sus
comienzos en la profesién y bajo qué prescripciones curriculares trabajaron, cémo
vivieron los cambios de prescripciones curriculares a lo largo de su trayectoria
profesional, y como fue la implementacion de cada documento en sus lugares de

trabajo.

También se realizaron preguntas sobre los ejes de andlisis que guiaron la lectura
comparada de los disefios curriculares, ademds de compartir informacién respecto de

como funcionaron las comisiones curriculares de las que formaron parte.

Los relatos que surgen de las entrevistas, develan el lugar de las maestras como
depositarias de una tradicion que muestra el hacer y las formas de comprender la tarea
de ensefianza en el nivel inicial, y es por eso que en los relatos de cada docente

entrevistada, pueden explicitarse las visiones compartidas por su grupo de pertenencia.

% Inicialmente, se planificé la entrevista a dos sujetos de estructuracién curricular respecto de cada disefio
a estudiar y si bien se contactaron algunos de ellos, no pudieron efectivizarse todos los encuentros
planificados para realizar las entrevistas en el tiempo definido como trabajo de campo.
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Ademas, durante el periodo abril 2016 — abril 2017, se recabaron veinte seis encuestas
via on line a maestras jardineras entrerrianas consideradas como sujetos de desarrollo
curricular’®. El acercamiento a estas maestras estuvo dado porque sus nombres
formaban parte de la base de datos informética que estd disponible en la Direccion de
Educacion de Gestion Privada del Consejo General de Educacion. Si bien esta instancia
de recoleccion de datos no fue tenida en cuenta durante la fase de planificacién de esta
investigacion, se la incluyé una vez comenzado el trabajo de campo, porque durante el
ciclo lectivo 2016 y principios de 2017 los viajes que normalmente realizan los Equipos
Técnicos de la Direccion de Educacion de Gestion Privada al interior de la provincia
fueron minimos por razones presupuestarias, limitando asi el acercamiento fisico con las

maestras.

La realizacion de encuestas on line acoté la participacion de las maestras a las que
poseen habilidades de manejo de herramientas digitales. A pesar de esto se evalué como
positiva la implementacién de las encuestas porque este instrumento permitié contactar
informantes de varios departamentos de la provincia, especificamente: Victoria,

Gualeguaychu, Federacion, Concordia, Col6n, y Parand.

Se incluyeron informantes que estudiaron los profesorados de grado en otras provincias
(por ejemplo Santa Fe, Provincia de Buenos Aires), pero su trayectoria profesional se
desarrollé en la provincia de Entre Rios. Asi, se reflejaron diferentes tipos de
trayectorias profesionales dentro del nivel inicial, pero en todos los casos trabajaron en
escuelas publicas de gestion estatal y/o escuelas publicas de gestion privada, (ya sea en
jardines de infantes o jardines materno infantiles o maternales) es decir, en todos los
casos se trata de instituciones incorporadas a la Ensefianza Oficial, sin incluir, por
ejemplo a las maestras que se han desempefiado Unicamente en jardines privados
particulares, maternales municipales o dependientes del area de salud ya que los disefios

curriculares estudiados no tienen alcance en estos tipos de formatos organizacionales.

En las encuestas on line, se solicitd, que se compartiera un breve recorrido de la
trayectoria profesional de cada informante. Esto permitié identificar los periodos
trabajados y su relacién con la implementaciéon en terreno de los documentos
estudiados. Las preguntas de las encuestas giraron en torno a conceptos tales como:

categoria de infancias, didéctica especifica del nivel inicial, funcién social del nivel,

10 . P . .
Se enviaron encuestas on line a 50 informantes, de las cuales respondieron 26.
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forma de definir y organizar los contenidos para la ensefianza, criterios de seleccién y
secuenciacion de contenidos, concepciones acerca del juego, rol de las maestras
jardineras, formas de planificar, instancias de participacién en los procesos construccion
curricular, conceptos de evaluacién en el nivel inicial, articulacién con la educacién
primaria, inclusion de nifios/as con discapacidad en las instituciones del nivel, alcances
reales de impacto en las practicas institucionales y/o de sala de cada disefio, y
consideracion de los avances y cambios mds importantes para la educacion inicial en los

altimos anos.

En el caso de estas encuestas on line, al igual que lo sucedido con las entrevistas, las
maestras jardineras con trayectorias iniciadas a principios de los 80" fueron las que
aportaron respuestas mas significativas a los fines de este estudio, ya que el tiempo de
su desarrollo profesional coincide con las etapas de implementaciéon de los cuatro
disefios estudiados. Estas maestras presentaron respuestas con distintos puntos de
andlisis y matices que las docentes recientemente recibidas no han podido aportar. Es
por esto que se decidié ampliar las entrevistas y realizarlas a maestras elegidas con este
criterio (trayectoria profesional iniciada a principios de los 807) a fin de ampliar las
respuestas acotadas que la encuesta ofrece por las caracteristicas que presenta su

formato, en cuanto instrumento de recoleccidon de datos.

Asi, en estas entrevistas a maestras jardineras que iniciaron su desarrollo profesional a
inicio de los 807, la posibilidad de re preguntar e intercambiar expresiones, posibilitd la

recoleccion de informacién potente a los fines de los objetivos propuestos.

Si bien cada relato obtenido en las entrevistas'' o cada respuesta obtenida en la encuesta
fue dnico, a través de un método comparativo y analitico se fueron identificando
expresiones similares entre si, formulando interpretaciones a partir de los conceptos
tedricos que fueron anteriormente desarrollados en el estudio comparado de las

prescripciones curriculares.

En este sentido, las respuestas de las entrevistas/encuestas, sirvieron para confrontar las
interpretaciones que fueron surgiendo del primer estudio documental comparado y

conocer lo que Guber (2004) denomina la perspectiva del actor.

11 . P .
Los textos de las entrevistas y encuestas y los andlisis que se realizaron sobre los datos aportados se
encuentran a disposicién en el Anexo Digital.
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En el desarrollo de este trabajo, los cambios y permanencias detectados en los
documentos curriculares entrerrianos se analizan a través de diferentes capitulos que
retnen los ejes de andlisis que sirvieron para observar los documentos y otorgar un
ordenamiento a la voz de las maestras.

El capitulo N° 1 busca develar los caminos recorridos desde el inicio de la
conformacién de la educacion infantil como movimiento hasta la irrupciéon del Estado
como ordenador de las practicas de enseflanza mediante la escritura de prescripciones
curriculares. Para ello se narran los hechos histéricos mas importantes respecto de los
inicios de la conformacion del nivel inicial en Argentina y en Entre Rios analizando sus
procesos de expansién y dando cuenta de algunos datos cuantitativos que permiten
describir la conformacién del nivel inicial entrerriano en la actualidad. Se mencionan
alli, ademds, las politicas publicas que han tenido mayor impacto en el nivel en los
ultimos afios.

El capitulo N° 2 plantea una descripcién general de los cuatro disefios curriculares que
se han constituido en el corpus de esta investigacion, atendiendo al contexto politico
educativo en el que emergieron, incluyendo referencias normativas, describiendo las
particularidades en las modalidades de elaboracién y presentando la estructura general
en cada caso explicitando algunos andlisis sobre ellas.

El capitulo N° 3 pone en escena la finalidad del nivel y el rol de las maestras jardineras,
estableciendo, ademds, las relaciones que se han definido para con el nivel inicial en
relacion a la educacién primaria y la educacion integral, dentro del sistema formal de
enseflanza.

En el capitulo N° 4 se tratan los cambios y permanencias referidos a las formas de
concebir a los nifios y las nifas, es decir, se reflexiona en torno al concepto de infancias,
considerando el lugar que ha ocupado y ocupa el juego y las formas en que el
aprendizaje ha sido definido durante los primeros afios de vida en cada uno de los
documentos estudiados.

El capitulo N° 5 aborda las definiciones tedérico pedagdgicas que han sido el sostén de
cada uno de los documentos analizados focalizando la atencién, especialmente, en las
nociones de contenidos para la ensefianza y los modos en que se organiza la

planificacion.

En el capitulo N° 6, se analizan los conceptos de evaluacion de los aprendizajes, de las

practicas de ensefianza y de la gestion institucional.
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Las conclusiones reunen los cierres parciales de cada capitulo explicitando tendencias,

cambios y permanencias surgidas del andlisis realizado.

Tratando de concluir acerca de la importancia de la realizacién de este estudio, vale
considerarlo como un aporte en el marco del crecimiento que el nivel inicial ha
experimentado en los ultimos afios como parte del sistema formal de ensefanza,
especialmente en la provincia de Entre Rios, territorio protagonista en la historia de la
Educaciéon Inicial por ser cuna del primer jardin de infantes de Argentina y de
Latinoamérica, que fuera creado en la Escuela Normal de la ciudad de Parand, el 4 de

agosto de 1884.

En 1886 se realiz6 alli la apertura del primer Centro de Preparacion para Maestras
Jardineras. Asi, las estudiantes que aprobaban el cuarto afio de sus estudios secundarios
y deseaban especializarse en la docencia infantil, sumaban dos afios mds de formacién y
egresaban como maestras kindergartianas, bajo la tutela de Sara Eccleston y de la
sociedad froebeliana por ella fundada. Las primeras egresadas difundieron el

movimiento de Jardines de Infantes por toda la Argentina.

A partir del trabajo de estas precursoras el nivel ha ido creciendo y sorteando los
avatares que segun los planteos de los proyectos politicos de cada etapa de gobierno se

han sucedido.

Este crecimiento se ha manifestado, segtin Flavia Terigi (2002) a través de una mejor
estructuracién organizativa, con aumento cuantitativo de instituciones y salas, y
mediante la producciéon de marcos legislativos que ordenan las acciones destinadas a

garantizar la educacién para los nifios pequeiios.

Pero, muchas veces, esas producciones normativas y curriculares han llegado a las
manos de las maestras jardineras sin que pudieran generarse los espacios necesarios de
intercambio, lectura, y debate. Se presume, entonces, que la observacién de las
continuidades y cambios, que este estudio permitid conocer, puede ser un aporte

significativo para las maestras jardineras a la hora de alentar instancias de reflexion.
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Capitulo N° 1

Notas sobre Educacion Inicial

La decisién por parte de las autoridades educativas de la
provincia de Entre Rios de normar contenidos para la
ensefianza en el nivel inicial, es decir, de intervenir desde
el Estado a fin de ordenar las propuestas educativas,
surge luego de un largo camino donde este nivel se fue

estructurando en nuestro pafs y en esta provincia.

El sentido de este primer capitulo es poder develar,
precisamente, esos recorridos que fueron previos al
momento de la publicacién de prescripciones curriculares
propiamente dichas, para recordar cudles fueron algunos
de los cimientos de la Educacién Inicial en Argentina vy,

particularmente, en la Provincia de Entre Rios.

Una breve descripcién de los momentos mds importantes
de la historia del nivel inicial, permite observar cuindo
deja la educacién infantil de ser un movimiento y pasa a
ser una preocupaciéon del Estado en relacién a la
implementaciéon de politicas publicas que tuvieron

impacto en el nivel.

Se busca entonces, contextualizar el proceso mediante el
cual se ha llegado a la escritura de los disefios

curriculares que se analizan en esta investigacion.

Al finalizar, se exponen datos que permiten visualizar el
estado de constitucion del nivel inicial en la actualidad en

la Provincia de Entre Rios.-
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Simientes de la historia del nivel inicial en Argentina y Entre

Rios. Procesos de expansion

Los primeros indicios de que la infancia busca ser observada y cuidada en nuestro
territorio, pueden reconocerse alrededor de 1779, cuando el Virrey Vertiz funda en la
ciudad de Buenos Aires la Casa de Nifios Expdésitos, destinada a los nifios abandonados
que necesitaban asistencia, la cual se encontraba a cargo de las Hermanas de la

Caridad.

En 1822 se crea la Sociedad de Beneficencia a partir de una iniciativa de Bernardino
Rivadavia. Asi, la atencién de los nifios menores de seis afios estd ligada, en sus inicios,
a la caridad y la filantropia. Un siglo después, Domingo Faustino Sarmiento que habia
conocido en Francia las Salas de Asilo y Cunas Publicas, las consideré como la ultima
mejora que la instruccién publica habia recibido. Es por esto que en su viaje posterior a
los Estados Unidos establecié un vinculo epistolar con Elizabeth Peabody, que le

transmitio las experiencias de su jardin de infantes de Boston.

Estas experiencias llevaron a que se explicite una primer mencion legislativa en la Ley
de Educacién Comin N° 1420, de 1884, que en el articulo N° 11, establece la creacion
de «uno o mds jardines de infantes en las ciudades donde fuera posible dotarlos
suficientemente», quedando de esta manera en manos de las jurisdicciones la

posibilidad y decision de crearlos.

El Estado nacional impulsa, a partir de alli, la creacion de jardines de infantes, anexos a
las Escuelas Normales formando parte de su Departamento de Aplicacioén. El primero
de ellos, fue el de la Escuela Normal de Parand, creado en 1884. Para ello, Domingo
Faustino Sarmiento habia contratado a la estadounidense Sara Eccleston, que llegé a la
Argentina en 1883. Dos afios después, se cred el Profesorado para Maestras
Kindergartianas, el primero en el pais en poseer un plan de estudio de formacién de

docentes jardineras.

A partir de aqui, la educacién infantil fue extendiéndose a un ritmo sostenido. Julio

Crespo (2007) distingue como figuras protagénicas a Rosario Vera Pefialoza, Custodia

2 En una publicacién de la Escuela Normal de Parand de 1871-1895, queda claro que este jardin de
infantes modelo, tuvo las salas pobladas por los hijos de las mas distinguidas familias, por lo que puede
sostenerse que el jardin de infantes en sus inicios fue una posibilidad s6lo para algunos, cuestiéon que
establece una diferencia con los primeros destinatarios: los nifios carenciados y abandonados.
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Zuloaga, Rita Latallada De Victoria y Pia Didoménico, quienes difundieron el

Movimiento de Jardines de Infantes por toda la Reptblica.

En febrero de 1870, Juana Manso funda el primer jardin de infantes subvencionado por

el Estado en la Ciudad de Buenos Aires, en el que se introduce el método froebeliano.

Al finalizar 1891, habian egresado del Kindergarten Normal de Parana trece profesoras.
Algunas regresaron a sus provincias de origen para instalar en ellas los primeros
Jardines de Infantes y asi: en 1887, Antoinette Choate crea el primer Jardin en Santa Fe,
en 1896 Maria Gutiérrez y Maria Rodriguez lo hacen en Santiago del Estero, en 1898
Rosario Vera Pefialoza crea el primer jardin de infantes en La Rioja, Pia Didoménico en

Jujuy y mas tarde, Custodia Zuloaga lo inicia en Mendoza.

Este grupo de maestras jardineras, discipulas de Sara Eccleston, colaboran con ella en la
difusion de los beneficios de la Educacion Infantil, y afrontan una época de crisis ya que
desde el Ministerio de Educacion Nacional se cuestionaba el valor educativo del nivel y

se analizaban los costos econémicos de su implementacion.

En ese contexto, en 1893 se crea la Union Froebeliana Argentina, y en 1899 la
Asociacion Internacional de Kindergarten de Buenos Aires. Ademds, desde la
Asociacion Pro difusion de Jardines de Infantes, Rosario Vera Pefialoza se dedica a la
investigacion. Realiza un estudio profundo de los materiales did4cticos froebelianos y
montessorianos y los adapta a la realidad educativa argentina incorporando a los
mismos la posibilidad de utilizarlos con creatividad. Surge asi, el Material Diddctico
Argentino Verapefialoziano, que consiste en variaciones de los dones'® de Froebel:
mapas en relieve representativos de dreas geogrificas, monumentos histdricos, tablas

grabadas y policromadas sobre usos y costumbres de nuestras regiones.

Al mismo tiempo, en Entre Rios, algunas asociaciones y 6rdenes religiosas, realizan la
apertura de instituciones asistenciales - educativas que atienden a los nifios pequefios.
En 1895 nacen en la ciudad de Villaguay los jardines del Centro de Educacion La

Inmaculada a cargo de la Congregacion de las Hermanas Franciscanas de Gante con el

13 Los dones fueron inventados por el maestro y filésofo Federico Froebel, en los inicios de 1800. En su
obra La educacion del hombre explica su sistema pedagdgico, que tiende a fomentar en el nifio el deseo
de actividad y de creacién, mediante juegos graduados y atractivos, que tienen en cuenta su desarrollo
espiritual. De ahi, el material didactico que utiliza se trata de bolas, cilindros, cubos de madera, cajas, que
buscaban a través de la manipulacidon el acercamiento a nociones como color, tamafio, proporcion,
ndmero, entre otras.
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mandato fundacional de atender y asistir a los huérfanos y desamparados. En 1918 en el
centro de la ciudad de Parand, el Patronato Espafol de Sefioras realiza la apertura del
Amparo Maternal, institucién que ofrece ayuda a los inmigrantes espaifioles y protege a
la nifiez. En 1940, en la ciudad de Gualeguaycht, en el Barrio La Milagrosa, nace el
Jardin Niiio Dios, dependiente de la Parroquia Sagrada Familia en trabajo conjunto con

CARITAS" para brindar educacién integral a los nifios pequefios.

Asi, por un lado a partir del trabajo de las sucesoras de Sara Eccleston y por otro desde
la iniciativa de distintas O6rdenes religiosas y asociaciones civiles, la educacion infantil

va instaldndose como propuesta de educacion para los nifios...

Impacto de la implementacion de politicas educativas
destinadas a la Primera infancia: crecimientos cuantitativos y

cualitativos

Es a partir del primer gobierno peronista (1946-1952) que puede analizarse con mayor
claridad el impacto de las politicas educativas destinadas a la infancia. Durante este
periodo se plantearon reformas al sistema educativo contemplando «un primer ciclo

optativo pre escolar de dos afios: 4y 5 aiios de edad» (Puiggrés, 2009:135).

Si bien, Domingo Faustino Sarmiento inici6 un camino de difusiéon del Movimiento de
los Jardines de Infantes, esta definicién del peronismo supera la propuesta sarmientina
al masificar la propuesta para los nifios argentinos. El nivel inicial se expandid
cuantitativamente de forma considerable: la matricula de 1955 es ocho veces mayor que
la de 1945. Este crecimiento no es sélo cuantitativo, sino que ademads el nivel crece de
forma cualitativa con la promulgacién de marcos normativos, por ejemplo la Ley N°

5096/46 de la Provincia de Buenos Aires, conocida como Ley Simini."

' CARITAS, es una institucién de la Iglesia Cat6lica cuyo objetivo general segtn sus estatutos, es animar
y coordinar la obra social y caritativa de la Iglesia, insertada en la pastoral organica a través de formas
adaptadas al tiempo y las circunstancias, para lograr el desarrollo integral del hombre, con especial
preferencia por los pobres.

5 Esta Ley, de la Provincia de Buenos Aires, establecié en 1946 la creacién de jardines de infantes
obligatorios y gratuitos para nifios de 3, 4 y 5 afios dependientes del Consejo General de Educacién y cred
la Inspeccion General de Jardines de Infantes. Estos jardines debian organizarse segin los criterios
impartidos en la Escuela Nacional del Profesorado de Jardin de Infantes Sara Eccleston. Uno de sus
objetivos fue que los Jardines Maternales Municipales que tuvieran tres afios de existencia pasaran a
depender de las orbitas de educacién, respetando asi su cardcter pedagdgico. Esta Ley, explicitd la
conformacién de la planta funcional de estos jardines con directora, maestras, nifieras, profesoras de
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Este crecimiento continda en las décadas del 507y 60°, acorde a proyectos politicos,
desarrollistas, que acompanan el auge de la educacion inicial a nivel internacional, con

la influencia de los principios del Movimiento de la Escuela Nueva.

En su segunda etapa de gobierno (1952-1955), el peronismo avanza en la
resignificacion del concepto de infancia definiéndola, segun Carli (2002) como objetivo
de Estado, que destaca la vision sobre la infancia pobre al concebirla como un problema
de orden nacional atravesado por los conflictos de clases. Esta nueva concepcién sobre
la ayuda estatal, orientada segun principios de justicia social, inici6 un nuevo camino en

la proteccion de la nifiez.

Los principios pedagdgicos del nivel inicial de estos afos se refieren al jardin como
hogar educativo, donde las actividades son concebidas como un medio para lograr el
desarrollo integral del ser, mediante una concepcién dindmica y activa del aprendizaje,
donde importa el hacer, el sentir y el pensar. Hasta la década del 507, la didactica del
nivel se identifica en las denominadas corrientes tradicionales, con neto predominio de
la influencia froebeliana y montessoriana. Las actividades principales eran ocupaciones
individuales y manuales, utilizando los materiales didicticos de las tendencias
mencionadas. El juego, se reconoce como capacidad y necesidad de la infancia, y es

utilizado principalmente como recurso.

En Entre Rios, continda el crecimiento cuantitativo de instituciones. Dentro de la
gestion privada, nace en 1954 en la ciudad de La Paz, el jardin Bichito de Luz con el
mandato de educar a los nifios menores, en la sede del Colegio San Antonio de Padua.
En ese mismo afio, la Congregaciéon de las Hermanas Mercedarias emprende la
actividad educativa destinada a los niflos pacefios mds carenciados en el Colegio
Nuestra Sefiora de la Merced. En Parand, en la zona de 5 esquinas, la Iglesia Bautista

realiza la apertura del Jardin El Arca de Noé.

En la década del 60” los sistemas educativos experimentan una explosion de alumnado,
que se ve reflejado en Entre Rios con la apertura de jardines pertenecientes a la Orbita

estatal'®. El jardin de infantes se consolida como espacio escolar cuyos postulados

musica, médicos, odontdlogos, visitadoras y economas. Esta Ley fue derogada y suplantada por la Ley
5650 de 1951 que define al jardin de infantes como optativo.

16 Realizan su apertura: Jardin Capullito (1960, Concordia), Jardin Juan Azopardo (1960, La Paz), Jardin
Aromitos (1963, Uruguay), Escuela Maternal de Concordia (1963, Concordia), Jardin Grillito (1964,
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fueron: los principios del Movimiento de la Escuela Nueva (expresados en la atencion a
los intereses de los nifios y una actitud més activa frente al conocimiento), los aportes
tedricos del constructivismo piagetiano (expresados en la determinaciéon de contenidos
para la ensefanza basados en los procesos estudiados por el autor), la influencia del
psicoandlisis (expresados en la forma de comprender los procesos interiores que
suceden en los nifios respecto de su desarrollo psico - sexual), y la emergencia de

discursos pedagdgicos que cuestionaban radicalmente la funcién social de la escuela.

En esta etapa se produce una importante produccion tedrica: Cristina Fritzche y Hebe
San Martin de Duprat escriben Fundamentos y estructura del Jardin de Infantes (1968),
Lydia Bosch El Jardin de Infantes de hoy (1968), Celia Crespi De Germani Teoria y
prdctica de la Educacion Prescolar (1969), Margarita Ravioli Enciclopedia Prdctica
Prescolar (1971)... todas obras que se convirtieron en verdaderos cldsicos que
formaron generaciones de maestras jardineras argentinas y tuvieron difusién ademds en

América Latina y Espaia.

El marco tedrico que estas obras ofrecian se basaba en la psicologia del desarrollo que
fijaba los fines de la educaciéon prescolar y ordenaba los objetivos generales y
especificos segun los niveles de madurez en todos los campos de la conducta infantil. Se
define al nifio como una unidad de cuerpo, mente y medio externo, donde cada uno de
los aspectos interacciona permanentemente con los otros. El aprendizaje es considerado
un proceso por el cual un organismo motivado en una situacion problematica resuelve el

problema, disminuyendo la tensién y modificindose en forma duradera.

La didéctica centra su atencion en la planificacion de estructuras bdsicas sobre las que
se van ordenando los objetivos a cumplir. La planificaciéon debia adecuarse a las
necesidades del grupo y a las caracteristicas sociales, culturales y econdémicas de la
comunidad. Dentro de las particulares formas de ensefar en los jardines cabe destacar
que en 1965 se inicio la practica de los rincones, con la idea de que todos los materiales
estuvieran al alcance de los nifos, de alli la necesidad de su agrupacion real, para que
sea el nifio el que elija, realice y evalie. Una de las principales difusoras de esta forma
de trabajo es la docente tucumana Soledad Stein, que se habia perfeccionado sobre estos

conceptos y metodologias en Estados Unidos.

Concordia), Jardin Jacaranda (1965, Concordia), Jardin Pequitas (1966, Villaguay) Jardin Periquita
(1968, Concordia).
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Se impulsaba a que el nifio aprenda por medio de la experiencia. Las planificaciones se
organizaban a partir de distintos aspectos: lo intelectual, lo fisico, lo afectivo - social.
Aparece la idea de experiencia directa, que estaba presente en el inicio de toda unidad
didactica y la concepcidn de que el nifio/a debe participar activamente siendo el juego —
trabajo, un medio bdsico para aprender. Las unidades didécticas se planificaban
teniendo en cuenta aspectos de la realidad, que eran seleccionados por las maestras

jardineras.

En esta etapa, las investigaciones de Jean Piaget sobre la naturaleza del desarrollo de la

inteligencia infantil consolidan una mirada cientifica sobre la pedagogia.

En la década del 707, se replantea la extension de la educacion infantil hacia los mas
pequeiios, que ya habia sido considerada en los planes sociales y educativos de 1945 a
1955, pero en los afios siguientes, la situacion politica en época del gobierno militar, no
contribuyé a la expansion del nivel, restringiéndose la libertad de expresion y

creatividad que se habia alcanzado en los jardines.

En los primeros afios de esta década del 707, la pedagogia del nivel inicial propone la
profundizacién de las metodologias adoptadas de la Escuela Nueva iniciadas en la

década anterior.

La realidad nacional influye también en el nivel inicial, en el marco del proyecto
educativo del gobierno militar. Las tendencias mds generalizadas, sobre todo en el
ambito oficial, tienden a recuperar las ocupaciones manuales tipo froebelianas, restando

importancia a la creatividad infantil.

Ademas, la influencia del tecnicismo estadounidense, con sus taxonomias, considerando
visible y medible toda conducta del ser humano, se hizo notar. En este contexto, el
Ministerio de Cultura y Educacién a través del Consejo Nacional de Educacion publica

el Curriculum para el Nivel Pre Escolar en 1972.

En cuanto al crecimiento cuantitativo, en Entre Rios, realizan su apertura jardines que
L, . . 17 L, . .,
pertenecen al dmbito estatal y privado ' con énfasis en la atencion de los nifios pobres o

hijos de madres trabajadoras.

I Jardin Padre Artemio (1970, Islas del Ibiciy), Hogar Maternal (1971, Colén), Sagrada Familia (1972,
Victoria), San Cayetano (1973, Diamante), La Tortuga Regalona (1973, Nogoya).
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Iniciado el proceso de dictadura militar la nifiez fue considerada como parte de una
politica de secuestro y a la vez encerrada en el dmbito familiar como consecuencia de
una interpelacion estatal que definié la peligrosidad del espacio publico y los beneficios
del ambito privado. Asi, la dictadura militar convirtié el secuestro y sustraccion de
identidad de los hijos de desaparecidos en una forma de violencia directa capaz de
instituir simbdlicamente un orden social nuevo, al cortar la vinculacién entre padres e

hijos. Recuerda una de las entrevistadas:

...nosotros tenfamos un parate, porque el proceso consideraba que nosotros
no podiamos tener ninguna incumbencia en aquellas posibilidades que tenian
los chicos en cuanto a... nosotros trabajabamos mucho con la creatividad,
con la imaginacion... y éramos un poquito peligrosas, habia libritos que no
podiamos llevar, habia cuentos que no podiamos contar, y habia cuestiones
como por ejemplo en escritura en lectura, los nimeros que no podian
aparecer en el jardin, no podian estar y vos trabajabas con los chicos y te
dabas cuenta que podias incursionar porque los chicos si tenian las

posibilidades para otro tipo de incursiones... (Entrevista N° 2)

El estudio de Hereni (2016) aporta mas datos para comprender el contexto y las

implicancias que tuvo para con el nivel inicial:

La Dictadura iniciada en 1976 buscé implantar su visién represiva y
tecnocrdtica en el nivel. El control en las salas se hizo presente no sélo sobre
las conductas de los nifios sino también de los docentes. Durante los afios de
la Dictadura se control6 lo que sucedia en las instituciones, disciplinando las
propuestas educativas, restringiendo los temarios a ser trabajados en
reuniones de padres, persiguiendo a los docentes y prohibiendo libros de
literatura infantil usados cotidianamente en los jardines. En consonancia, en
la ensefianza de la lectoescritura, las posiciones supuestamente renovadoras
implicaban una vuelta a posiciones decodificadoras e instrumentales en
detrimento de las posiciones que se basaban en la comprensién y el
aprendizaje social... la Dictadura tom6é medidas muy drésticas que
aumentaron la segmentacion y la desarticulacién del nivel inicial, cerrando
instituciones, desfinanciando y fundamentalmente transfiriendo a las

jurisdicciones las escuelas y jardines nacionales. (Herend, 2016:33-34)

Surgen nuevas teorias que plantean la vision de la escuela como una agencia de
reproduccion de las desigualdades sociales. Autores como Althusser, Bordieu, Apple,
Bernstein, vincularon la expansion de la escuela al desarrollo del capitalismo,
proponiéndola como el instrumento garante de la reproduccién de las relaciones de

produccion y de la ideologia del sistema.
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Los estudios de estos autores concluyeron que la escuela, aunque se pronunciaba como
un espacio democratico, reproducia en su seno la divisién social del trabajo. Entre estas
teorias, la Teoria de la Reproduccién, desarrollada por Bordieu y Passeron (1977)
sostiene que la escuela puede operar arbitrariamente a través de dos formas
fundamentales: la autoridad pedagdgica y la autonomia relativa de la escuela. La
autoridad pedagdgica disimula el poder, presentindolo como una relacion estrictamente
psicoldgica. Por medio de la inculcacién se crea en los nifios un habitus, es decir, un
sistema de percepciones interiorizado y durable, que les permite compartir las
significaciones socio culturales percibiéndolas como naturales y comunes a todos. La
autonomia relativa de la Escuela se refiere a que las clases dominantes delegan en la
institucién escolar el poder de inculcacién y seleccion, propiciando la percepcion de
independencia y neutralidad aparente de la institucion escolar respecto a los intereses de
los grupos dominantes. Esta percepcion borra el caricter de clase del trabajo
pedagogico, al tiempo que produce la ilusiéon de una transmision portadora de valores

que estan mads alla del lugar que cada uno ocupa en el entramado social.

Estas teorias hicieron caer la idea de neutralidad de la escuela al vincularla de forma
explicita con el mantenimiento del sistema capitalista, y permitieron revisar algunas
ideas: la primera, referida a la capacidad de la escuela de revertir las desigualdades
sociales; la segunda, referida a la posibilidad de presentarse como un sitio sin
contradicciones y ausente de debates ideoldgicos; la tercera, referida a reducir el trabajo

de ensefiar a la aplicacién de métodos y teorias que imaginaron otros.

Asi, en esta década del 70’ se producen planteos de caracter socioldgico referidos a la
educacion considerada como factor de liberacion de opresiones sociales y politicas, pero
estas perspectivas no pudieron difundirse en nuestro pais debido a los procesos
dictatoriales. También se vio opacada la difusién de la influencia psicologista, que es

notoria a partir de los planteos tomados del psicoanalisis.

Los estudios de Sandra Carli (2012b) develan que durante el periodo 1983-2001 la
expansion del capitalismo y las politicas neoliberales desarrollaron otras referencias
respecto de las nociones de infancias y definié la configuracién de otras identidades

infantiles.

Los procesos de globalizacién impactaron en los paradigmas que definian a la nifiez,

principalmente aquellas representaciones vinculadas a la obediencia de los mas
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pequeios y la practica de la autoridad por parte de los mayores, a los ideales a cumplir y

al tipo de lazo que establecen con el otro.

Asi surgen nuevas formas de definir las infancias a partir de la influencia de los medios
masivos de comunicacion, en un mundo de consumo que plantea y somete a reglas

diferentes de las propuestas por la modernidad.

Durante las décadas del 80" y del 90" del siglo XX en la Argentina, se observan
tendencias progresivas y regresivas en cuanto a la conceptualizacién de infancias: se
avanzé en cuanto al reconocimiento de los derechos de los nifios y nifias, y se
profundizaron y ampliaron los conocimientos sobre las infancias, pero estos
conocimientos no derivaron en mejores politicas para su atencion que pudieran
sostenerse realmente en el tiempo y, en este sentido, no se pudo asegurar la igualdad en
el cumplimiento de los derechos de los nifios y niflas que se promulgaba en los

discursos.

En cuanto al crecimiento cuantitativo, en la década de los 80 en Entre Rios continua la
apertura de jardines, destacdndose el crecimiento de los que pertenecen a la gestion

estatal.'®

Es en este marco, a principios de la década de los 80" que comienzan procesos de
escritura de documentos curriculares para el nivel inicial, donde se entiende la nifiez a
partir de los aportes de la psicologia del desarrollo en el marco de los cuales se

definieron perfiles de la conducta esperados para cada edad cronoldgica.

Esta manera de entender a la nifiez, experimenta rupturas a partir de los procesos
politicos y sociales sucedidos en la década de los 90" en nuestro pais. Mariano
Narodowsky (2009) sostiene que las nuevas estructuras posmodernas provocan la fuga
de la infancia, generando nuevas identidades infantiles. Fuga que serd hacia dos polos:

la infancia hiperrealizada y la infancia desrealizada. La infancia hiperrealizada seria

8 Gurisitos y Nazareth (1986, Gualeguaychu), Retoiiitos y Frutillitas (1986, Victoria), Nuestra Sefiora de
Pompeya (1986, Feliiciano), Piedritas (1987, Nogoya), Gurisitos (1987, Uruguay), Negrito Manuel (1987,
Victoria), Ternura (1987, Parand), Estrellita (1988, Nogoy4), Personitas (1988, Uruguay), Ovejitas de
Jesus (1988, Victoria), Santa Teresita (1988, Feliciano), Gurisito Costero (1988, Concordia), Rayito de
Sol (1988, Concordia), Evita (1988, Concordia), Nuestra Sefiora de Lourdes (1989, Federal), Casa del
Nifio (1989, Federal), Duendes Traviesos (1989, Uruguay), Evita (1989, San Salvador), Trapitos (1989,
Islas), Semillitas de Esperanza (1989, Gualeguaycht), Brotecitos (1989, Parand), Polillitas (1989,
Uruguay), Gurisito Costero (1989, Parand), Estrellitas Cantoras (1989, Victoria).
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aquella procesada a los ritmos vertiginosos de la cultura de las nuevas tecnologias y los
nuevos medios masivos de comunicacion, lo que la conduce a comprender y manejar
mejor las tecnologias dado que crece en ellas, se realiza en ellas. Son nifios y nifias que
no requieren de los adultos para acceder a la informacién. En el otro polo el autor
plantea la infancia desrealizada, independiente, auténoma, que construye sus propios
codigos alrededor del aqui y del ahora, alrededor de las calles que los albergan y de los

trabajos que los mantienen vivos.

Las identidades infantiles han sufrido, entonces, un proceso de homogeneizacién y, a la
vez, heterogenizacion sociocultural. Si bien son muchos los signos de uniformizacion de
la cultura infantil como resultado de la globalizacion, la creciente desigualdad social

genera una mayor distancia entre las formas de vida infantil.

En la década de los 90" nacen en Entre Rios Jardines de Infantes y Centros de
Desarrollo Infantil (C.D.L.) " que contindan afianzando el crecimiento sostenido del
nivel inicial.”® En esta etapa, comienzan a destacarse los planteos referidos al cardcter

educativo del jardin maternal.

La Ley Federal de Educaciéon N° 24195 establecia que los servicios de Jardines
Maternales se organizarian cuando fuera necesario en las provincias. Lo confirman las

entrevistadas:

...me vuelven a buscar... para que me ocupe de estudiar todo lo que hay
sobre Jardines Maternales para ver la implementacién de esos Jardines
Maternales ;me entendés?... Yo entonces lo primero que descubro es que en
nosotros (en Entre Rios) no existen los Jardines Maternales, porque en aquel
momento se consideraba que el jardin de infantes era la sala de 5 afios y las

salas de 3 y 4 eran los maternales, porque se habia denominado en aquel

19 Estos jardines, se localizaron en contextos de vulnerabilidad social, y plantearon un trabajo conjunto
entre el Ministerio de Salud y Educacién, complementando tareas educativas y de control de peso, talla y
alimentacion.

20 Realizan su apertura las siguientes instituciones: Pekitas (1990, Nogoy4), Las Delicias (1990, Federal),
Abejitas (1990, Nogoyd), Semillitas de Esperanza (1990, Gualeguaychii), Rayito de Sol (1990, La Paz),
Mi Sol (1991, Villaguay), San Roque (1991, Nogoyd), Rinconcito de Amor (1991, Diamante), Juan
Pablo II (1991, Victoria), Rocio (1991, Villaguay), Esperanza (1992, Gualeguaychii), Consejito (1994,
Parand), Mi Rayito de Luz, Pastorcito, Pimpollito y Caracolito (1994, Villaguay), Los Enanos Traviesos
(1995, Diamante), El Tallercito (1996, La Paz), Azahares (1996, Concordia), Evita (1997, Uruguay). En
1998 y 1999 se realiza la apertura de los C.D.I. (Centros de Desarrollo Infantil) Payasito, Capullito,
Miguitas de Amor, Capricornio, Hormiguita viajera, Pierrestegui, Arco Iris, Los Gurises, Benito
Legeren, todos, en el Departamento Concordia.

42



momento... ubicado... se habian creado tres Escuelas Maternales, la que esta
en la Centenario, una en Concepcién (del Uruguay) y la otra creo en
Gualeguaychti, se denominaban Maternales... pero no tenian edades de

maternal. (Entrevista N° 2)
Completa la idea otra maestra:

...en 1990 trabajamos mucho a partir de una ley de Perén que en 1973 si no
recuerdo mal, planted el tema de que donde se reunieran mas de 50 mujeres
trabajadoras debian crearse un jardin maternal. Todas las acciones de este
tipo tienen que ver con la gestién politica, yo en ese momento trabajé mucho
con Hebe San Martin de Duprat que estaba a cargo del nivel inicial en
C.A.B.A. y con la Directora de Nivel Inicial de Santa Fe, nos juntamos como
referentes de las tres provincias y trabajamos en la apertura de los jardines
maternales en barrios carenciados trabajando de forma conjunta con los
Municipios y con Consejo del Menor. Asi nacieron los Jardines que se

Ilamaban “con convenio™... (Entrevista N° 6)
Configuracion del nivel inicial en la actualidad

Luego de haber mencionado brevemente los inicios de la conformacién del nivel inicial
en Argentina y Entre Rios y de haber analizado algunas perspectivas de politica
educativa que han coadyuvado al crecimiento del nivel, se trata entonces de poder
brindar datos que permitan observar como estd constituida actualmente la Educacién

.. . 21
Inicial en Entre Rios” .

El nivel se ha ido organizando segtn distintos formatos institucionales que se reflejan
en las definiciones que el Consejo de Educacion de Entre Rios ha brindado en sus

normativas durante el periodo 1984-2010.

Actualmente estos formatos organizacionales se encuentran definidos en la Resolucion
N° 3945/10 C.G.E. Marco Pedagégico y Normativo de Nivel Inicial en su articulo N°

5, donde se definen:

2! A fin de brindar porcentajes y datos cuantitativos que reflejen la realidad nacional, se han consultado
los estudios que realiza el Observatorio de la Deuda Social Argentina de la Universidad Catolica
Argentina (Tufion, 2009, 2011 y 2015). En el caso de los datos provinciales se han consultado los
archivos de Estadistica y Censo que figuran en la Direcciéon de Educacién de Gestién Privada del
Consejo General de Educacién, y en el caso de otros datos puntuales referidos a la gestion estatal, han
sido consultados en la Direccién de Educacién Inicial del mencionado organismo.
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v Jardines de infantes que funcionan en ambientes fisicos independientes
respecto de los edificios de escuelas primarias, llamados actualmente Unidades
Educativas de Nivel Inicial (U.E.N.L.,, Resoluciéon N° 3945/10 C.G.E., Art. 102 -
106). Cuentan con equipo directivo titulado para el nivel inicial y pueden
conformarse mediante convenios con otras instituciones gubernamentales.

Atienden a nifios desde los 45 dias hasta los 5 afios.

v Jardines de infantes que funcionan en ambientes fisicos compartidos con
las escuelas primarias, llamados actualmente Jardines de infantes de escuelas
primarias o escuelas normales (Resolucion N° 3945/10 C.G.E., Art. 107 — 113).
En la gestion estatal su dependencia administrativa y pedagdgica es compartida
entre el equipo directivo de cada escuela y los directores de radio zonales del
nivel inicial. En la gestion privada, al no contar con la figura de directores
radiales de nivel inicial, la dependencia y supervision es efectuada, en su

mayoria, por profesionales titulados en nivel primario.

v Jardines que en sus origenes habian sido creados con caricter asistencial
y luego tuvieron cardcter educativo, llamados actualmente Jardines Maternales
(Resolucion N°© 3945/10 C.G.E., Art. 114 — 121). Atienden a los nifios de 45 dias

a 3 anos.

4 Jardines de Infantes Rurales y de Islas, (Resoluciéon N° 3945/10 C.G.E.,
Art. 122 — 127), que cuentan con maestras jardineras itinerantes. Este formato de
desempefio docente constituye un intento por superar las limitaciones que se
presentan por la escasa poblaciéon que no permite contar con el minimo de
nifios/as en los agrupamientos, exigido por normativa para lograr la conformacién

de un cargo estable.”

v Jardines Lidicos Expresivos (Resolucion N° 3945/10 C.G.E., Art. 128 —
106) que funcionan en turnos vespertinos o nocturnos y brindan atencion a
nifios/as cuyos padres son estudiantes que cursan la educacion obligatoria en
instituciones dependientes del C.G.E. Brindan actividades que favorecen el juego,

la creatividad y la recreacién con intencionalidad pedagégica.

*? Esta modalidad hoy en dia devela ciertas tensiones ya que al declararse la obligatoriedad de las salas de
4 y 5 afios, el cumplimiento de los dias obligatorios de clase que se fijan por calendario escolar no
coinciden con la escasa cantidad de dias que la maestra jardinera puede estar realmente presente durante
el cumplimiento de los cargos itinerantes en las zonas rurales.
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En Entre Rios las salas de mayor edad (3 a 5 afos) se encuentran mayormente
integradas al sistema formal de ensefianza, pero en el caso de las salas de edades mas
pequeias (45 dias a 2 afos) dentro del sistema formal de enseflanza son escasas y

tienen otras dependencias de diferentes organismos, asociaciones € instituciones.

Las estadisticas que muestra Ianina Tufion (2009) en sus estudios, develan que en
Argentina, la mitad de los nifios de 2 a 4 afios se encuentra fuera de los procesos de
escolarizacion formal y esta exclusion educativa en los primeros afos de vida tiende a
ser mas regresiva a medida que se incrementan las condiciones de pobreza: el 68% de
los nifios/as de sectores muy bajos, el 49% de los nifios/as de sectores medio bajos, el
55% de los nifios/as de sectores medios y el 30% de los nifios/as de sectores medios
altos, no asiste al jardin maternal. Esto demuestra que la inclusién temprana guarda
estrecha correlacion con la estratificacion socio - econdmica de los hogares. Mientras
un nifio o nifia en el 25% mas pobre, tiene una propension a no concurrir a un jardin

infantil de un 68%, un par en el 25% mas rico, registra una propension del 30%.

La carencia de informaciones sobre el Jardin Maternal en las estadisticas educativas
constituye un dato en si mismo, ya que expresa la tendencia histérica que ha sido no
considerar a las primeras salas parte del sistema educativo formal. Esto revela que hay
que trabajar fuertemente en politicas para la creacién y expansion de estas salas como
Unica manera de alcanzar la unidad pedagdgica del nivel inicial proclamada en la Ley

de Educaciéon Nacional N° 26.206 y Ley de Educacién Provincial entrerriana N° 9.890.

En Entre Rios, como sucede en varias provincias del pais, cuando existe una propuesta
educativa para estas edades tempranas (0 a 2 afios), es brindada por los municipios, por
jardines privados particulares, con dependencia del Consejo Provincial de Niiiez,
Adolescencia y Familia (CO.P.N.A.F.) o de la Secretaria de Salud. En muchos casos,
estos jardines se encuentran fuera de la supervision de los d&mbitos educativos, es decir
que en su mayoria no se encuentran incorporadas a la Ensenanza Oficial por lo que no

tienen dependencia del Consejo General de Educacion.

Estos jardines (no incorporados al C.G.E.) no reciben supervision pedagégica, y, en
muchos casos, el personal no reune la titulacion especifica para el nivel.
Tradicionalmente estas salas maternales surgieron como acciones de politicas de
prevencion social dirigidas a sectores populares o como lugares que recibian a los/as
nifios/as durante los horarios de trabajo de sus madres, en el marco de un espacio de
contencion.
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En el caso de los Jardines Privados Particulares las exigencias para su apertura en las

dreas municipales son minimas y difieren de un departamento a otro de la provincia.

Sin embargo, en Entre Rios, existen algunos Jardines Maternales dependientes del
Consejo General de Educacion, pero son pocos en relacion a la demanda y a la
necesidad anteriormente mencionada de constituir el nivel inicial como unidad

pedagdgica y organizativa dentro de la ensefianza formal.

La existencia de estos jardines maternales puede relacionarse con la demanda sostenida
de la poblacién reclamando el derecho a la educacion de los mds pequefios y es posible
suponer que, en la medida en que aumente la cobertura del maternal desde la gestién
estatal, también lo haga la matricula, ddndose una correlacién entre cobertura

incorporada a la Enseflanza Oficial mds amplia y mayor inclusién desde las salas de

bebés.

Como se expresO anteriormente, respecto de las salas de 3, 4 y 5 afios, en Entre Rios la
propuesta de nivel inicial se cubre mayormente con salas anexas a la escuela primaria,
ya que en Argentina s6lo la regién metropolitana no tiene salas anexadas al nivel
primario y cuenta con un cuerpo mayor de supervisoras/es y directoras/es con titulacién

especifica para el Nivel.

La declaracion de la obligatoriedad de las salas de 5 afios desde 1993 y de 4 afios desde
2014, y los actuales proyectos politicos que buscan dictar la obligatoriedad en la sala de
3 afios, han colaborado en el crecimiento cuantitativo del nivel, y aumentado la
conciencia social de la importancia de la asistencia a estas salas como preparacion para
el ingreso a la educacién primaria, y a la vez, como oportunidad de mejores

experiencias educativas que favorecen el desarrollo integral.

Segtn datos aportados por la Direccién de Educacién Inicial del C.G.E., en los tltimos
aflos los/as nifios/as entre 3 y 4 afios se han escolarizado cada vez mas. La cobertura de
sala de 5 afios es de un 99%, sala de 4 afos 75% y sala de 3 afios 20%

aproximadamente.

En Entre Rios, atin con el crecimiento cuantitativo que se ha dado desde 1984, en
cuanto a la cantidad de salas y unidades educativas creadas, y al mayor reconocimiento
del nivel con sentido independiente que le otorgan ciertos sectores, ain no se cuenta
con una estructura de gestion suficiente, ya que organizativamente, ain continua

subsumido en la mayoria de los casos a la escuela primaria.
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Como particularidad, vale destacar que Entre Rios es una de las pocas provincias que
cuenta con las figuras de Directoras de Radio Educativo, que se encargan de la

supervision pedagdgica de las salas de un grupo de escuelas primarias.

Otra figura que se destaca es la de Maestras Jardineras Itinerantes que atienden a la

poblacién rural asistiendo alternadamente a varias salas durante la semana.

No obstante, a pesar de haber logrado la realizacién de Concursos de Oposicién para
acceder a cargos directivos en 2003 y 2014, y de haberse logrado en la gestion estatal la
existencia de una Supervisora de Educacion Inicial por cada departamento de la
provincia (y en algunos casos con dos o tres supervisoras en los departamentos de
mayor extension territorial) contando a 2017 con veintidds cargos de supervision en la
gestion estatal, el nivel inicial requiere de mayor cantidad de puestos que ejerzan la

supervision efectiva del mismo.

El gobierno provincial ha llevado a cabo en 2017 el Primer Concurso de Oposicion para
cargos de Secretarios de U.E.N.L, cuestion que puede jerarquizar el trabajo
organizativo / administrativo en las instituciones a medida que se acceda a estos cargos

segun los listados que permitié confeccionar el mencionado concurso.

Es vélido mencionar aqui que las salas de escuelas publicas de gestion privada, en la
mayoria de los casos, ain se encuentran supervisadas por profesores que poseen titulos
de educacién primaria. En el caso de las Unidades Educativas Exclusivas de Nivel
Inicial de Gestion Privada (U.E.N.L) se ha realizado el primer concurso extraordinario
en abril 2016, lo que permitié el nombramiento de una supervisora con titulacion en el
nivel inicial a cargo de 30 instituciones conformadas como U.E.N.I. Otro dato a
analizar es que se cuenta con escaso personal en los equipos técnicos en el C.G.E. en
relacion a la necesidad de real asesoramiento y acompanamiento en la gestion de las
instituciones: s6lo son ocho los cargos técnicos entre la gestion estatal y la gestion

privada.

Para concluir, compartimos un parrafo de Verona Batiuk (2015), que, reafirmando los

andlisis aqui presentado, sostiene que

En la Argentina, la educacién en el nivel inicial ha experimentado en las
ultimas décadas importantes cambios y avances que ubican al pais en los
primeros puestos de cobertura en América Latina. A partir de la sancién de la
Ley de Educacion Nacional (26.206) se estableci6 la educacion inicial como

unidad pedagdgica que comprende a los nifios y nifias desde 45 dias hasta los
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5 afios de edad. En 2014 se ha ampliado la obligatoriedad de asistencia a los
4 afios de edad (Ley 27.045) y se extendi el compromiso de universalizacién
de los servicios educativos para los nifios y nifias de 3 afios... Pese a estos
avances en materia de inclusion educativa, persiste el desafio de garantizar un
mayor acceso en las salas de 4 y 3 afios, como asi también disminuir las
brechas de inequidad existentes a nivel territorial. Asimismo, resulta
necesario aunar esfuerzos para brindar en el nivel inicial propuestas
educativas de calidad y adecuadas para promover aprendizajes significativos

para todos los nifios y nifias. (Batiuk, 2015:11)
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Capitulo N° 2

Documentos curriculares
entrerrianos para el nivel inicial:
contexto politico educativo de su
surgimiento, modos de
elaboracion y estructura general

de los disenos

En este capitulo se plantea una descripcion general
de los cuatro disefios curriculares que se han
constituido en corpus de esta investigacion,
atendiendo al contexto politico educativo en el que
emergieron.

Ademds se buscan posibles respuestas a las
preguntas: ;cudles han sido los marcos normativos
del nivel inicial que dieron sustento a cada
documento curricular?, ;como se sucedieron los
procesos de elaboracion curricular en cada caso?,
(qué estructura general presenta cada uno?, y ;qué
opinan las maestras jardineras respecto de los

procesos de implementacién curricular?
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Bases Curriculares para el

QURHICU
£

»* . emerar, ¢ Nivel Pre Primario de 1984

En 1983, ya finalizado el proceso de dictadura
militar, Radl Alfonsin asume la conduccién del
pais, hasta 1989. Diaz (2009) caracteriza a esta
etapa por la puesta en marcha de procesos de
participacion 'y democratizacién de précticas
sociales y educativas, en el intento de generar un
ambiente de mayor libertad planteando politicas

educativas que tuvieron impacto en el campo del

7 ; - curriculum.

Teran (2004) indica que se produjo el retorno de intelectuales exiliados, razén por la
cual gran cantidad de instituciones cientificas y académicas pudieron reconstituirse, y
definir una nueva jerarquizacion de temadticas que colocaba en un sitio privilegiado a la

revalorizacion de la democracia y la cuestion de los derechos humanos.

Especificamente en el plano educativo, se modificaron los planes de estudio y proyectos

curriculares en casi todas las jurisdicciones y niveles del sistema educativo.

En 1984 se publican en Entre Rios las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario,
teniendo como encuadre normativo a la Ley de Educacion Comiin N° 1420 de 1884, y el
Curriculum para el Nivel Pre Escolar” del Ministerio de Cultura y Educacién, que se
habia publicado en 1972. En el mismo afio se aprueba la Resolucién N° 3937/84 D.G.E.

Reglamento para jardines de infantes de la provincia de Entre Rios.

Antes de la publicacion de estas primeras bases curriculares entrerrianas, la tarea de
ensefanza del nivel se organizaba a partir de los conceptos y materiales que las

1 ., 24 ~ 2 sz
maestras recibian en su formaciéon de grado”™ y ademds a través de la produccion

3 Este documento curricular nacional fue redactado luego de que se realizara en 1971 el Primer Congreso
Nacional de Maestras Jardineras, organizado por la Unién Nacional de Educacién Pre Escolar
(UNA.D.E.P.), en la ciudad de Mendoza. Este fue un significativo antecedente ya que se constituye en un
primer intento de definir lineas curriculares que aportaran coherencia a las propuestas educativas que los
jardines de infantes venian desarrollando de distintas formas en cada una de las provincias argentinas.

* Este concepto se afirma en un estudio sobre las politicas ptblicas para el nivel inicial en la provincia de
Santa Fe: “Segiin testimonios de los entrevistados, los maestros elaboraban sus planes anuales y
planificaciones dulicas con los aportes que habian recibido en su formacion como maestros,
fundamentalmente en la prdctica docente y residencia” (Herenu, 2016:8).
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editorial que ofrecian las Enciclopedias para la Educacion Pre Escolar. Asi lo afirma
una maestra entrevistada:

...nosotras en ese momento teniamos toda una bateria de produccion

editorial, recuerdo que iban los vendedores de libros con esas enciclopedias

costosisimas, porque eran muy caras... (...) era ese el material con que

nosotras nos manejdbamos, hasta que aparecen estas Bases Curriculares

(Entrevista N° 3)
La redaccion de las Bases Curriculares para Nivel Pre Primario, fue una de las
primeras lineas de accién de la Direccién de Educacién Pre Primaria creada en 1983%,
eje central para la organizacién y conformacién del nivel en la provincia. Recuerda una
de las maestras entrevistadas:

(fueron) Tiempos de lucha muy importante dentro de las instituciones, de la

sociedad toda, el luchar para que el nivel tuviera un caricter pedagdgico y se

sostuviera por si mismo, eso llevd mucho tiempo. Tener una Direccién de

Nivel Inicial fue una conquista, que ahora parece algo natural, pero fue algo

que se fue logrando... fue muy importante (Entrevista N° 3)
Este documento fue redactado por una comisién designada por Resolucién N° 568 del
19 de junio de 1984, con la funcién de aunar criterios, determinar objetivos y formular
una propuesta minima para dar coherencia a la organizacién técnico-pedagogica del
nivel pre primario. El texto de esta resolucion asegura la «carencia de bases curriculares
para nivel pre primario y la necesidad de elaborar este instrumento rector que oriente y
dé coherencia a la labor educativa» (CGE: 1984,3) lo que se constata también en los
relatos de las maestras entrevistadas

...antes de la prescripcion de 1984 no hubo otra, porque durante los afios

anteriores las directivas que emanaban del C.G.E. referidas al nivel inicial se

realizaban mediante circulares que llegaban a las escuelas redactadas desde la

Direccion de Ensefianza Primaria. En ciertos periodos, esta direccion contd

» La inexistencia de disefios curriculares para el nivel inicial también se afirman en el estudio antes
mencionado, referido a las politicas publicas para el nivel inicial en la provincia de Santa Fe: “Hasta la
sancion de la Ley Federal de Educacion N° 24.195/93, el nivel carecio de disefio curricular. Si bien hubo
un documento llamado ‘Lineamientos Curriculares Nivel Inicial 4 y 5 afios’ (Resolucion Ministerial N°
1109/83); quedo sin efecto por una modificacion que suspendio su aplicacion (Resolucion Ministerial N°
67/84)” (Herenu, 2016:5).
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con algunos docentes con formacién en nivel pre primario entre los

miembros de sus equipos técnicos...”®
Y ademads, esta idea se reafirma en un parrafo de las Bases Curriculares:

“Conduccion de la labor educativa: se cont6é con el apoyo de circulares...

(CGE, 1984:14)

En la Resolucion N° 568/84 C.G.E. no se especifican cudles fueron los criterios de
seleccion de las profesoras que conformaron la comision, pero esta informacion puede

explicitarse en el siguiente relato:

...en 1971 el C.G.E. dicté un Curso destinado a la formacion especializada
de maestras jardineras, ya que hasta el momento las salas de 5 afios
existentes, estaban a cargo de maestras de nivel primario que optaban por la
educacion de los mas pequefios... se nos capacité durante tres meses y luego
rendimos un examen que s6lo aprobamos 30 colegas. El niimero de maestras
que rindieron era mucho mayor... A partir de alli exigimos que se nos
titularizara en las salas de 5 afios que existian y comenzamos a formar la
Asociacion de Maestras Jardineras en varios departamentos de nuestra
provincia, para luego solicitar la conformacién de una direccién especifica de
nuestro nivel dentro del organismo central...todas las profesoras que
conformamos la comisién para escribir las Bases Curriculares resultamos
entre esas 30 maestras que habfamos aprobado ese primer curso de

formacién?’
Puede entenderse, contextualmente, que estas bases curriculares al hablar de jardin de
infantes, hacen referencia mayormente a las salas de 5 afios ya que la existencia de salas
de 4 afios era minima en la provincia, como lo confirma la informacién brindada por las
maestras:

Eran sélo las salas de 5 afios, las de 4 que habia eran privadas, pagas por los

padres, no... practicamente no habia salas de 4, eran las de 5... (Entrevista

Ne 3)

... en aquel momento se consideraba que el jardin de infantes era la sala de 5

afios y las salas de 3 y 4 eran los maternales, porque... se habian creado tres

%6 Este testimonio nace de una entrevista informal, realizada en el C.G.E. en febrero de 2014, realizada a
la primera secretaria de la Direccién de Educacion Pre Primaria, que cumplié funciones en la mencionada
direccién durante el periodo 1983 - 1985.

*7 Este relato fue compartido por una de las profesoras que conformé la comisién curricular de 1984, en el
encuentro de formacidon “Hermanos de Patria y Cielo... homenaje a las maestras jardineras
entrerrianas”, realizado en el Salon del C.G.E., en Parand, y organizado por la Asociacién de Maestras
Jardineras de Parana (UNADENI — APEIPER), el dia 12 de mayo de 2014.
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Escuelas Maternales, la que estd en la Centenario, una en Concepcioén y la

otra creo en Gualeguaychi, se denominaban maternales pero no tenian

edades de maternal... (Entrevista N° 2)
En cuanto a las instancias de consulta hacia las maestras jardineras durante el proceso
de escritura, explicita una informante: «No (hubo), lo que pasa es que cada una
(miembros de la comisién) tenia ascendiente sobre sus colegas, era asi como se
manejaba, eran todas profesoras de los profesorados, éramos referentes...» (Entrevista
N°2)
Respecto de los ejes centrales de discusion que circularon dentro de la comision, una
entrevistada recuerda que la bibliografia especifica del nivel inicial en ese momento era
escasa, de dificil circulacion, por lo que se trabaj6 mayormente con las fuentes de
formacion que cada una trafa desde su recorrido inicial en los profesorados de grado, y
lo que cada una habia aprendido en su quehacer docente.

... (Trabajabamos con) lo que teniamos, lo que habia, lo unico que vos

encontrabas (...) el entrar aca (al C.G.E.) imaginate vos... (...) esto era un

mundo grandote, un monstruo grandote, para nosotras que teniamos esas

ambiciones, el conformar el nivel, el hacerlo... y una de las cosas que

sabfamos era que como para ser mayor de edad uno necesitaba la libreta

civica, la libreta de enrolamiento, aca nosotras necesitibamos tener las Bases

Curriculares. Entonces nosotras trabajamos mucho, nosotras escribimos un

poco mas lo que se asignaba al docente... (Entrevista N° 2)
A la vez se mencionan algunos limites en cuanto a las posibilidades de plantear ciertas
cuestiones, como la ensefianza a partir de una perspectiva disciplinar

...habia cuestiones como por ejemplo en escritura, en lectura, los nimeros,

que no podian aparecer en el jardin, no podian estar y vos trabajabas con los

chicos y te dabas cuenta que podias incursionar, porque los chicos si tenian

las posibilidades para otro tipo de incursiones... (Entrevista N° 2)
Con fecha 8 de noviembre de 1984 se dicta el Decreto N° 4244 Ministerio de Hacienda
Educacién y Obras Publicas (M.H.E.O.P.) que informa la conclusion del trabajo de esta
comision, y dicta la implementacion de las Bases Curriculares para el Nivel Pre

Primario en las salas a partir de 1985.

La estructura general de estas Bases Curriculares fue la siguiente:
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Hilda Taba (1962) sostiene que uno de los temas recurrentes en el andlisis curricular
tiene que ver con qué debe abarcar un curriculum y en qué orden, asi como también la
forma en que se definen en un curriculum los alcances, los criterios de organizacion, la

secuencia, la continuidad y la integracion.

A partir de estas definiciones, y en cada disefio curricular estudiado, a partir del anélisis
de su estructura organizativa, se explicitardn algunos puntos generales que surgen de la
lectura y que mds adelante serdn profundizados en cada uno de los capitulos donde se

explaya el andlisis a partir de ejes.
En las Bases Curriculares de 1984 puede observarse:
v Una extension de 85 paginas,

v El curriculum es considerado como «conjunto de experiencias de
aprendizajes, realizadas por los alumnos, bajo la direccion de la escuela, y los
recursos que ésta utiliza para promover dichas experiencias y alcanzar los

objetivos derivados del fin de la educacion» (CGE, 1984:5),

v Los fundamentos filoséficos se basan en los aportes de Garcia Hoz
(1985), que basaba el quehacer pedagdgico en la dignidad de la persona humana,

la libertad, y el pluralismo en la convivencia social,

v El perfil de la conducta del nifio se basa en los aportes de la psicologia
evolutiva expresado en dreas: socio afectiva, cognoscitiva, psicomotora y aspectos

como juego, lenguaje, expresion pléstica, psicomotora,

v Los objetivos formulados se cumplen al observar a través de la
evaluacién, los cambios en la conducta del nifio organizados en dominios: socio

afectivo, cognoscitivo y psicomotriz,

v El aprendizaje se entiende como «el proceso mediante el cual se
producen modificaciones o cambios duraderos en la conducta del que aprende»

(CGE: 1984:23),

v Los contenidos se organizan en dos bloques: tematicos y del desarrollo.
Los contenidos de lo que se denomina Iniciacién a las Ciencias incluye musica,

expresion corporal, plastica, y literatura.
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v Las sugerencias para la ensefanza se muestran en un apartado llamado
Anexo y los responsables de su escritura se presentan como Especialistas

Colaboradores,

v El rol de la maestra jardinera se considera primordialmente desde la

socializacion y la contencion afectiva,

v Se presenta ademads: ficha de seguimiento evolutivo, orientaciones para la
planificacion, sugerencias de actividades y un apartado que indica como debia

organizarse la carpeta didactica de la maestra jardinera.

Respecto al alcance de su implementacion vale destacar una expresion que comparte
una de las maestras entrevistadas:

...llegd un momento en que las Bases tuvieron una virtud que fue como

unirnos a todas, nos armaron como totalidad, y en ese armado algunos las

convirtieron en la Biblia... en un elemento sagrado que se cumple si o si...

(Entrevista N° 2)
En 1990, luego de seis afios de la publicacién de este primer documento, desde el
C.G.E. se planificaron procesos de evaluacion de su implementacién que involucraron a

directores, vicedirectores, directores de radio educativo, supervisores y docentes.

Esta tarea estuvo a cargo de una Comision de Evaluacion curricular para el
Perfeccionamiento Docente. Si bien no pudieron cumplirse todas las instancias de
trabajo planteadas, sirvieron igualmente para poder explicitar algunas conclusiones
respecto al alcance en la implementacidn de esta prescripcion curricular.

...la idea era que no se podia superar unas Bases por otras sin evaluarlas, no

se puede, porque viene sucediendo constantemente eso, es decir, se cree que

un cambio de disefio cambia las practicas, entonces dijimos no, en realidad

lo que hay que ver es qué impacto han tenido estas Bases Curriculares y que

le parece a la gente, como se dio el desarrollo curricular en este tiempo, y

después (...) dar la posibilidad de poder elaborar disefios curriculares

institucionales, esa era la instancia y construccién e implementacion de esa

produccion, y talleres para planteo de nuevas propuestas.. (Entrevista N° 2)
Esta comision de evaluacién planificé encuentros con distintos actores del sistema
educativo involucrados en el nivel inicial, pero, si bien se habian planificado teméticas a
ser tratadas acerca de la implementacion curricular, la realidad mostré que se estaban

planteando ciertas tensiones en cuanto a desempefios de los roles de directores de radio
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y supervisores (recientemente creados en la provincia para el nivel pre primario) por lo
que los responsables de estos encuentros realizaron ajustes en los ejes tematicos de los
encuentros planificados y asi el eje prioritario que inicialmente proponia un andlisis de
las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario y su implementacion, qued6 en un
segundo plano.

En esa primera etapa trabajamos mucho sobre los roles del Supervisor, del

Director de Radio, nos dimos cuenta que eso era lo que habia que trabajar

primero para poder seguir después con la evaluacidon en si de las Bases

Curriculares... (Entrevista N° 2)

——-—.ﬁ—H——DISFNO(.i‘.URRl(‘.[‘LAI{ DlSGl’lO Clll’l’lClllal' de vael

NIVEL INICIAL

CONSEJO GENERAL DE EDUCACION IniCial de 1 997

En la década del 90" se produjo en nuestro pais un
proceso de crisis del Estado de Bienestar y se
instalaron, de forma progresiva, las ideas

neoliberales.

En el dmbito educativo, esta linea de pensamiento
defini6 el concepto de educacién bdésica ligada a la

formacion de competencias bdsicas y articulada a la

1997
B NINEENI@RR cquiparacion entre gestién publica y privada.

Dentro del contexto de estas reformas las propuestas para educacién sefialaron un
diagndstico que asegur6 la existencia de un sistema educativo centralizado,
burocratizado y homogeneizante. Gentili (1996) analiza que durante esta etapa se instalé
la idea de la crisis de la educacion, definiendo que las razones de la misma se debian a
un ineficaz manejo del sistema educativo por parte de las administraciones estatales.
Los enfoques del management en educacion, hicieron que la misma se entendiera como

el resultado de una relacién econdémica entre insumos y productos.

Las orientaciones principales estaban en linea con el principio de achicar el Estado e
hicieron foco en la descentralizacién y transferencia de servicios educativos, sin la

consecuente transferencia de los fondos hacia las provincias para el sostenimiento de
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estos servicios. El estado nacional se desprendié de las escuelas pero reservo para si los
fondos y las decisiones en materia curricular, en la modificacién de la estructura del
sistema, en el avance sobre la autonomia universitaria y en una reconceptualizacion de
la educacion publica. Recuerda una de las maestras entrevistadas:

1989 — 1990 mas o menos... no recuerdo bien... Fue en esa época que se

comienza a hablar de la revisién del concepto de guarderia para empezar a

plantear al jardin maternal como un espacio educativo. Luego vino la etapa

en que Cavallo plantea el achicar el estado, es ahi que nosotros habiamos

logrado 100 cargos para los jardines maternales con convenio que habiamos

creado, y se nos cuestionaba que por qué iba la planta estatal a esos cargos

que no eran obligatorios segun la Ley Federal de Educacion... (Entrevista N°

0)
La descentralizacion se plasmoé en la Ley de Transferencia de los Servicios Educativos
N° 24.049 de 19917°. Se trat6 de la transferencia de las escuelas desde la naci6n a los
gobiernos provinciales bajo la idea de que las jurisdicciones a su cargo responderian de
manera directa a las necesidades y problemadticas locales bajo un principio de la

diversidad regional.

También se inicié un periodo de recentralizacion de las politicas educativas a través de
la implementacién de programas de control centralizados y de una doble pérdida de
autonomia: del estado nacional frente a los organismos internacionales y de los estados
provinciales frente a la nacién por un diferencial acceso a recursos econdmicos y

técnicos.

En 1993, la Ley Federal de Educacion remplazd a la Ley N° 1.420 de 1884. La
discusion de renovar este marco normativo ya habia comenzado antes, teniendo como
antecedente la realizacién del Congreso Pedagogico Nacional que permitié que

diversos actores sociales discutieran las dimensiones mas relevantes del sistema

% Sostenia esta Ley en su articulo N° 1: “Facultase al Poder Ejecutivo Nacional a transferir, a partir del
1° de enero de 1992, a las provincias y a la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, los servicios
educativos administrados en forma directa por el Ministerio de Cultura y Educacién y por el Consejo
Nacional de Educacién Técnica, asi como también las facultades y funciones sobre los establecimientos
privados reconocidos, en las condiciones que prescribe esta ley. Se exceptdan las escuelas superiores
normales e institutos superiores, tanto estatales como privados, y la ENET N° 1 "Otto Krause", la
Telescuela Técnica y los Centros de Recursos Humanos y Capacitacion Nos. 3, 8 y 10 de Capital Federal
dependientes del CONET. Queda a criterio del Poder Ejecutivo Nacional la oportunidad de transferir
estos servicios en forma total o parcial previa garantia de financiacion”.
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educativo y se pusiera de manifiesto la existencia de un fuerte consenso acerca de la
necesidad de sancionar una nueva ley general para ordenar el desarrollo de la educacién

basica.

La Ley Federal de Educacion defini6 asi una nueva estructura para el sistema educativo,
extendio a 10 afios la educacion obligatoria, y establecid por primera vez en la historia

de la educacion argentina la obligatoriedad de la sala de 5 afos en el Nivel Inicial.

En cuanto a la recepcion de los principios de esta ley, cabe recordar las manifestaciones
que se llevaron a cabo en la Carpa Blanca de la Dignidad, que fue instalada en la Plaza
del Congreso a comienzos de 1997 y permaneci6 alli hasta fines de 1999, como un acto
de protesta contra la Ley Federal votada por los diputados y senadores menemistas, que
conformaban la mayoria del Poder Legislativo. Por esa carpa fueron pasando diversos
grupos de maestros de todo el pais que participaban de la realizacién de huelgas de
hambre, transformédndose en un simbolo de oposicién a esa politica y en un punto de

encuentro de numerosas movilizaciones de protesta.

En Entre Rios, siendo Gobernador de la provincia Jorge Busti, y Presidente del Consejo
General de Educacion la Prof. Blanca Osuna, se sanciona la Ley de Educacion
Provincial N° 9.330, y se reglamentan los Disefios Curriculares para todos los niveles

provinciales determinados en la Ley Federal.

A continuacién asumié la gobernacién de la provincia Sergio Montiel. Su gestién de
gobierno finalizé con una profunda crisis econdmica que llevé a que en el afio 2003 no
se iniciara el ciclo lectivo hasta comenzado el mes de mayo, requiriendo la intervencién
del entonces Presidente Néstor Kirchner para solucionar el conflicto docente y dar inicio

al periodo escolar.

En referencia al proceso de construccién curricular que permitié la publicacién de los
Contenidos Bdsicos Comunes (1995) y el Diseiio Curricular de Nivel Inicial para Entre
Rios (1997), cabe recordar que el Ministerio de Cultura y Educacion promovié en esta
etapa, acuerdos federales sobre el conjunto de saberes establecidos como relevantes para
la totalidad del territorio nacional. Se definieron asi los Contenidos Bédsicos Comunes
(C.B.C.) para ser implementados a escala nacional. Luego cada provincia los tomaria

como punto de referencia para la redaccion de los Disefios Curriculares Jurisdiccionales.

La publicacion de los Contenidos Bdsicos Comunes (1995), Los C.B.C. en la Escuela.

Nivel Inicial (1996) y el Diseiio Curricular de Nivel Inicial (1997) da cuenta de que el
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curriculum fue considerado durante la Reforma Educativa como uno de los ejes

prioritarios de este proceso.

En cuanto a los modos de elaboracion del disefio, un estudio de Ziegler (2007) devela
que la conformacién de comisiones redactoras fue una linea de gestion curricular
determinada por el Ministerio de Educacién de la Nacién. Estas comisiones,
recepcionaron el discurso producido por la instancia nacional, y cumplieron el papel de
agentes recontextualizadores oficiales para la elaboracion de los disefios curriculares
destinados a los docentes de cada provincia. Estas comisiones estuvieron conformadas
por especialistas de cada una de las disciplinas que fueron demarcadas en los
Contenidos Bdsicos Comunes de 1995, y tradujeron la propuesta nacional incorporando

especificaciones locales en la definicion de los disefios curriculares.

Las instituciones y los docentes recibieron los documentos elaborados tanto en el
ambito nacional como en sus respectivas provincias, por parte de los especialistas. La
eleccion de estos especialistas fue una estrategia adoptada para la legitimacion del
disefio curricular, y asi se instaur6 como sostén de la propuesta, la légica del
conocimiento académico. La fuerte presencia del saber de los especialistas da cuenta del
papel protagénico adjudicado a las comunidades académicas y el desplazamiento
creciente de la legitimidad de la voz de las maestras jardineras en las definiciones de los

temas curriculares.

En consecuencia, se desarrolld una politica que presumié mejorar las practicas
educativas pero a la vez desautorizé el saber de las maestras en relacién con su
quehacer. En Entre Rios esto se puede analizar claramente, teniendo en cuenta que,
segln los relatos de las entrevistadas, en la comision redactora del Disefio Curricular de
Nivel Inicial de 1997 no estuvieron presentes especialistas del nivel inicial, ni se
realizaron instancias de consultas para permitir la lectura de borradores. Respecto de
cudles fueron los criterios para la seleccion de los miembros de la comision provincial,

no se especifican.

Respecto de la estructura curricular, y a partir de una primer lectura de este disefio

curricular puede observarse:
v Una extension de 82 pédginas,

v No se menciona en ningin momento que las Bases Curriculares para

Nivel Pre Primario de 1984 fueran un antecedente curricular a tener en cuenta,
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v En la fundamentaciéon general se explican los principios de la
transformacion educativa: la federalizacién, la promociéon de la identidad
provincial, la valoraciéon de la educacién en y para el trabajo, la igualdad de
oportunidades y posibilidades para una educacién de calidad, la atencién a la
diversidad, la jerarquizacion de la institucion escolar, el aporte al desarrollo de

una conciencia ecoldgica,

v La organizacién de contenidos sigue una légica disciplinar, y en este
sentido difiere de las anteriores Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario de
1984 que presentaban una organizacion por bloques de contenidos. En este caso la
estructura curricular se ordena segun la l6gica de las disciplinas, que
tradicionalmente en Argentina dieron orden a las propuestas curriculares del nivel
primario. Este tipo de organizacion cuenta con una larga tradicion y respaldo
académico, incluso muchos de los sistemas administrativos y organizacionales de
la educacion se basan en esta ldgica de organizacion del conocimiento. La critica
a este tipo de organizacién curricular deviene de cuestionarse si se atienden o no
los intereses de los nifios/as pequefios o si estos intereses quedan de lado frente a
la organizacion de las disciplinas, lo que influye en el grado de motivacién. Sin
embargo, debe distinguirse entre esta forma de organizacién y las formas de
ensefianza. Sirve para profundizar, traer a la escena un aporte de Hilda Taba:

La esencia de la organizacion de la materia consiste en seguir una légica de la

disciplina pertinente, es decir, que tanto el contenido como las experiencias

del aprendizaje correspondientes para adquirirlo sean divididos y organizados

por la légica de los campos respectivos de la materia. E1 especialista en

contenido es quien determina esta "logica"; la funcién principal de quienes

confeccionan el curriculo y del maestro es hallar los modos para aprender el

contenido tal como estd organizado (Taba, 1962:502)

v El nifio se define desde la categoria de alumno,

v Los objetivos formulados en el documento curricular de 1984 son

reemplazados por expectativas de logros,

v El rol de la maestra jardinera se considera desde el concepto de

profesional del curriculum,
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v El disefio no presenta ningin formato de evaluacion, ni orientaciones
para la planificacién u organizacién de las carpetas didacticas de las maestras que

si estaban presentes en las bases curriculares de 1984,

v El orden en que se presentan las dreas de conocimiento es: Lengua y
Literatura, Matematica, Conocimiento del Ambiente, Educacion Artistica,

Educacioén Fisica.

Taba (1962) sostiene que en este tipo de ordenamiento curricular existe una jerarquia de
prioridades entre estas areas, que pueden identificarse en este caso, con la primacia de
Lengua y Matematica por sobre las otras dreas del conocimiento. Ya que no todas las
areas tienen el mismo valor, estas dos en particular fueron las primordiales en cuanto
fueron consideradas como las que podian brindar mejores herramientas a los nifios del

nivel inicial para su ingreso al primer grado del nivel primario.

En cuanto a los alcances en la implementacion de este disefio curricular, las docentes
consultadas expresan que se vio favorecida por los trayectos formativos que brind6 la
Red Nacional de Formacion Docente Continua (R.N.F.D.C.), pero coinciden en que
muy pocas docentes pudieron acceder a estas instancias, por lo que se visualizaron
diferentes modos y alcances en la implementacién. Lo comparte una maestra
entrevistada:

...trabajé Ciencias Naturales, Lengua... todo por areas... uno lo tomaba

como novedoso a eso (...) cada uno lo aplicaba como le salia creo, me

parece, y... ademds nos desesperdbamos para entrar en ese tipo de

capacitaciones, porque no cualquiera entraba, tenias que estar trabajando y

yo no pude hacer todo, porque claro no estaba trabajando de forma estable,

0jo... que también s6lo entraban las de escuelas estatales... las privadas no

entraban casi, yo estaba chocha, ese afio trabajé casi un afo en la escuela

187, asi que ese afio hice de lengua, ciencias naturales y matemadticas, habia

empezado una pero como yo no continuaba, no pude seguir... (Entrevista

N° 7)
Es posible que, esa misma falta de capacitacion masiva, entre otras razones, hiciera que
las maestras se sintieran mds seguras en la utilizaciéon del documento que comprendian
mejor: las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario. Tal vez alli se encuentra una
posible razén para comprender por qué la organizacion de la ensefianza siguid
manteniéndose como lo planteaba el documento en 1984. Cuenta una maestra: «...afos

mas tarde, al tener acceso a los Disefios Curriculares, comienzo a usarlos pero sin
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desechar las Bases (...) cada vez que sali6 un nuevo documento lo incorporamos, sin

dejar de usar lo viejo...» (Encuesta N° 20).

Otra maestra entrevistada completa la idea diciendo: «Mi corta experiencia me dice que
sigue habiendo docentes que leen los nuevos documentos, porque asi se lo solicitan los
superiores, pero que en la prictica siguen con los modos de ensefiar que aprendieron en

su formacién» (Encuesta N° 12)

Ademads varias maestras consultadas explicitan que los Contenidos Bdsicos Comunes de
1995 ofrecieron herramientas mas claras de trabajo por eso muchas lo siguieron usando

a pesar de la publicacién del Diseiio Curricular de Nivel Inicial de 1997

Los (documentos) de la década del 907, exigen una distincién entre el
documento curricular de la Nacién (C.B.C.) y los de la Provincia (Disefios
Curriculares) ya que los primeros tenfan un gran nivel de prescripcién y
permitian una organizacién de seleccion de contenidos de modo sencillo y
rdpido; cuestién que no ocurria con los Disefios Provinciales. (Encuesta N°

15)

...reivindico los C.B.C., me parece que es un instrumento claro, bien

organizado, preciso conceptualmente, que no tiene mds de lo necesario, que

puede ser un instrumento importantisimo para un docente a la hora de

organizar sus contenidos, de seleccionarlos, de darles sentido... (Entrevista

N°3)
En varias oportunidades las entrevistadas resaltan la falta de definiciones curriculares
para el Jardin Maternal:

...cuando sélo contabamos con los C.B.C. buscabamos bajar los contenidos

para las salas maternales, cuando sabemos que los contenidos no se pueden

bajar sino que cada edad tiene sus contenidos propios. Pero en ese momento

era la Unica estrategia que encontrdbamos a la hora de planificar en el Jardin

Maternal... (Encuesta N° 7)
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a Lineamientos Curriculares para la

SE JENE . DE EDUCACION 24 L4 ~
CONSEJO GENERAL DE EDUCA! EducaClon de nanS de 0 a 2 anOS de
DIRECCION DE EDUCACION INICIAL
LINEAMIENTOS CURRICULARES ) ) )
PARA LA EDUCACION DE NINOS DE 0 A 2 AROS En el caso de los Lineamientos Curriculares para la

Vers'on Prehmmal‘ educacion de nifios de 0 a 2 aiios de 2007 y los

Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de

ENTRE RIOS /
NOVIEMBRE DE 2007

2008 se redactaron en un mismo periodo politico —

educativo, por lo que comparten el marco normativo

que los sustenta.

El proyecto politico iniciado en 2003 colocé al estado en un lugar sostenido en el
concepto de desarrollo con inclusién social. Estas ideas, surgieron al inicio del siglo

XXT a partir de la crisis del modelo de financierizacion en América del Sur.

En el caso argentino, las crisis fiscal y social generadas por el modelo neoliberal que
derivaron en una profunda crisis a fines del 2001, llevaron a un cambio de rumbo en los
proyectos politicos que incluy6 la incorporacion de otros roles por parte del Estado. Se
re asumieron funciones perdidas, re estatizando en algunos casos empresas privatizadas
de bienes publicos estratégicos, estimulando la incorporacién de la ciencia y la
tecnologia a la produccién y dando respuesta a demandas de inclusién e igualdad

postergadas.

Asi, se produjo un proceso en el que se buscO articular tanto la recuperacion de
derechos sociales perdidos en la etapa neoliberal como la bisqueda de la ampliacién de

nuevos bienes publicos producto de cambios culturales y sociales.

Un ejemplo claro de estas politicas de inclusiéon que ha tenido impacto en la Educacién
Inicial ha sido la Asignacion Universal por Hijo, politica implementada desde 2009 y
orientada a los trabajadores no registrados, temporarios y desocupados, que logré una
mayor inclusién cuantitativa dentro del sistema educativo argentino. También cabe
destacar la asignacién de mayor presupuesto para educacion; en 2002 el 4% del PBI se

destinaba a educacion, en 2010 la cifra aumenta al 5.5%.

En cuanto al encuadre legislativo y normativo del nivel inicial, se va ampliando. En
2003 se aprueba la Resolucion N° 0286/03 C.G.E Reglamento de Nivel Inicial de la

Provincia de Entre Rios que brindd un marco de referencia para la organizacion
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institucional. En 2004, se publican los Niicleos de Aprendizajes Prioritarios (N.A.P.),
que propusieron una priorizaciéon de contenidos comunes para todas las provincias

argentinas.

En 2005, se promulga la Ley de Proteccion Integral de Nifios, Niiias y Adolescentes N°
26.061 que establecid como responsabilidad prioritaria de la familia el efectivo
ejercicio de los derechos de los nifios, y considerd que son los organismos del Estado
los que deben asegurar politicas, programas y asistencia apropiados para que las
familias puedan asumir adecuadamente estas responsabilidades. En el mismo afio se
sanciona la Ley de Financiamiento Educativo N° 26.075 que estableci6 el incremento
de la inversion en educacion, ciencia y tecnologia por parte de los gobiernos. La meta
para nivel inicial fue incluir el 100% de la poblacién de 5 afios y asegurar la
incorporacién creciente de 3 y 4 afios, priorizando los sectores sociales mds

desfavorecidos.

En 2006 la Ley de Centros de Desarrollo Infantil N° 26.233, promovid y reguld estos
centros, entendidos como espacios de atencidn integral de nifios/as hasta 4 afos, a
través de la realizacién de acciones que buscaron instalar en los 4dmbitos de
familia/comunidad capacidades que favorezcan la promocién y proteccion de los

derechos de los nifios/as.

En el mismo afio, la sancién de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 presenté como
avances normativos para la educacion inicial en su articulo N° 23 la definicién del nivel
como una unidad pedagdgica y organizativa destinada a la educacién de nifios y nifias
que asegura el derecho personal y social de la educacién, y propuso la progresiva

universalizacion de la educacion de nifios y nifias de 4 afios de edad.

A nivel organizativo también hubo avances para el nivel inicial. En 2003 se organiz6 el
primer examen de oposicion para cargos directivos del nivel inicial y en 2007, el

concurso de oposicion para supervisores.

En 2006 ademds, comienzan los procesos de organizacidén y estructuracion mas
profundos para el jardin maternal, mediante la escritura de prescripciones curriculares
que organizan la tarea pedagdgica. Las primeras provincias en avanzar en este sentido

fueron, Buenos Aires, Rio Negro, Santa Fe y C.A.B.A.

En Entre Rios, la escritura de los Lineamientos Curriculares para la Educacion de

nifios de 0 a 2 aiios de 2007 fue uno de los ejes principales en el plan de accién 2003-
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2007 de la Direccion de Educacion Inicial del C.G.E., contando con el acompafiamiento
del Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Naciéon a través de la

Direccion de Gestion Curricular y Formaciéon Docente.

El 14 de septiembre de 2005, por Resolucion N° 2549, el Consejo General de

Educacién, dispone la conformacion de una comisioén para la elaboracion y redaccion

de un documento curricular para el ciclo maternal. En este caso, el documento explicita
. . . . L2 29 .

cudles fueron los requisitos para la conformacién de dicha comisién™, cuestién que no

se habia visualizado en los documentos curriculares anteriores.

El 6 de diciembre de 2005 por Resolucion N° 4048, se fijaron criterios para la
seleccién de dos docentes titulares, con experiencia y desempefio destacado en jardines
maternales de gestion oficial para sumarse a la comisiéon ya conformada. ElI 5 de
septiembre de 2006 por Resolucion N° 2754 se dispuso la presencia de una
coordinadora de esta comision. El lapso para el trabajo de redaccion fue de tres meses,
pero luego, por Resoluciéon N° 3790/06 C.G.E. se ampli6 este tiempo de trabajo para
finalizarlo en diciembre de 2006, para poner a consideracién de las maestras jardineras
entrerrianas la version preliminar del documento y generar asi instancias de
participacion. También se incorporé a la comisién una representante de la Union

Nacional de Docentes de Nivel Inicial Zona Litoral (U.NA.DE.NI).

En el proceso de elaboracién curricular se tuvieron en cuenta: los trabajos presentados
por las docentes seleccionadas por la comisiéon evaluadora ad hoc, el registro y
sistematizacion de los aportes recogidos en acciones de capacitacion llevados a cabo
por la Direccién de Educacién Inicial C.G.E. desde el afio 2004, los aportes de cada

integrante de la comision elaboradora, de los municipios, de organizaciones de la

» Los requisitos para formar parte de esta Comisién Curricular fueron: Ser docente titular, directora o
vicedirectora en instituciones de ciclo maternal dependientes del C.G.E., en actividad o pasivos; certificar
experiencia, idoneidad y desempefio destacado en jardines maternales de gestién oficial y formacién
docente que evidencie actualizaciéon docente y compromiso en la tarea, con la presentacion de curriculo
vitae y certificado expedido por la direccion de la institucion, supervisora de nivel inicial o subdireccién
de recursos humanos del C.G.E.; presentar un trabajo escrito basado en las siguientes temadticas: aportes
para el marco teérico del documento curricular para el ciclo maternal, investigacién sobre legislacién
existente a nivel nacional y provincial para el ciclo maternal, o relato de experiencias innovadoras
instituciones en el ciclo maternal; presentacién del curriculum vitae, certificacion y trabajo escrito ante la
Red Federal de Formaciéon Docente Continua del C.G.E., para su seleccion.
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sociedad civil, y de los equipos técnicos de distintas direcciones del C.G.E™. Al

respecto recuerda una maestra entrevistada:

...cada una de estas referentes hizo un trabajo previo, escritos preliminares
como version anterior a los lincamientos, (...) después nos juntamos y
revisamos, lefamos todo. El Tobar Garcia (I.F.D. Privado— Concepcién del
Uruguay) hizo su parte, La Tortuga (U.E.N.I. Privada N° 131 Nogoy4) hizo
su trabajo, después nos juntamos y todas mirdbamos lo que habiamos
aportado, después también estuvieron las autoras que se consultaron Laura
Pitluk, no me acuerdo si Ruth Harf también... Laura me acuerdo que vino a
dar una capacitacion acd... (...) Se hizo, claro, todo una recopilacién sobre
lo que habia de maternal... Otra cosa que hicimos fue ver los documentos

curriculares que habia de otras provincias... (Entrevista N° 1)

En este proceso de construccién curricular, comienzan a llevarse a cabo instancias de

consulta a las maestras jardineras, acciéon que no se habia producido con anterioridad en

la redaccion de los documentos de 1984 y 1997. En esta oportunidad se organizaron

encuentros en los distintos departamentos de la provincia, como recuerda una maestra

entrevistada:

...tuvimos instancias de trabajo con las docentes, se hicieron tipo talleres
donde se trabajaba en grupo donde se fue sistematizando esas respuestas. Es
decir que en su momento las docentes también fueron escuchadas y
consultadas (...) con un nimero menor de participacion para las de gestion
privada, pero también estaban. Fuimos al interior a trabajar de esa manera...
(...) Por eso creo que también la participacion de las jardineras que se les dio
mds alld de que alguna pueda decir, porque se escuchaba “nos preguntan pero
después cocinan y resuelven todo alld”, yo que estuve en ese lugar sé que se
ley6 una por una las respuestas de las jardineras y para eso nos quedabamos
horas y horas los miércoles cuando yo iba y leiamos una por una... o sea que
lo que llegé mas alla de los errores que pudo haber tenido, lo que se logro, el
resultado de ese trabajo es con la voz, teniendo en cuenta la voz de las

jardineras (Entrevista N° 1)

A partir de una primera lectura de la estructura general de este lineamiento curricular,

pueden expresarse las siguientes observaciones generales, que serdn luego desarrolladas

con mas profundidad en los capitulos siguientes:

30 Especificamente de la Direccién de Educacion de Gestién Privada, Planeamiento Educativo, Educacién
Superior, Coordinacion de la Re Federal de Formacion Docente Continua, Programacién Presupuestaria y

Contable.
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v Se presenta una organizacion de la normativa con la que cuenta el nivel
inicial en ese momento. Si se la compara con la mencionada en las bases de 1984
y el disefio curricular de 1997 se explicita el crecimiento del nivel en este aspecto

de orden organizativo y administrativo a través de la normativa.

v Irrumpen los conceptos referidos a la perspectiva de derechos, y se
plantea una forma mads plural de considerar las infancias, las familias, que

superan las visiones etapistas del desarrollo planteadas en el documento de 1984.
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v Se encuadra al jardin maternal como parte del sistema educativo formal
de ensefianza, re planteando el lugar de las propuestas para los mds pequeios, que

habian quedado desdibujadas en los documentos de 1984 y 1997.

v Se retoman los conceptos de juego y socializacién que figuraban en las

bases de 1984, pero se les otorga un nuevo sentido.

v Se plantean los ejes de subjetivacion y alfabetizacién, como propios del

jardin maternal.

v La intencionalidad docente se plantea a partir de propdsitos.

v Cobra fuerza el concepto de gestion educativa (de sala, institucional, del
sistema).

v Se plantean distintas formas de presentar los contenidos seguin los

autores que se constituyeron en referentes para el jardin maternal en esta etapa,

pero no se define una forma en particular como propuesta politico educativa.

Al preguntar sobre los ejes fundamentales de trabajo en esa comision, surgen las
siguientes respuestas: «...habldbamos mucho sobre si eran lineamientos o disefios sobre
cudl era la diferencia (...) hablabamos mucho sobre la diferencia sobre lo asistencial y

lo educativo en el jardin maternal...» (Entrevista N° 1)

El proceso de implementacién de este documento fue corto, ya que la publicacién de la
version final fue en 2007 y casi inmediatamente se publican los Lineamientos
Curriculares para la Educacion Inicial de 2008, buscando una prescripcién que
completara la propuesta para las salas de 3 y 4 afios y respondiera al concepto de

unidad pedagdgica propuesto por la Ley de Educacion Nacional N° 26206.
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Lineamientos Curriculares para la

Educacion Inicial de 2008

En 2008, siendo Gobernador de la Provincia de Entre
Rios, el Sr. Sergio Urribarri, y presidente del C.G.E.
la Prof. Graciela Bar, en el marco del Plan Educativo
Provincial 2007-2011 del C.G.E., la Direcciéon de
Educacién Inicial y la Direccién de Educaciéon de

Gestioén Privada comienzan el proceso de revision y

actualizacién del Disefio Curricular de Nivel Inicial
de 1997 y los Lineamientos Curriculares para la educacion de Niiios de 0 a 2 aiios de
2007, con la intencién de elaborar un s6lo documento que, por primera vez en la
provincia, comprenda definiciones curriculares para los nifios de 45 dias a 5 afios.
Especialmente se buscé promover la participacién de los docentes de educacion inicial,

para lograr asi un documento con verdadera identidad provincial.

En el mismo afio se sanciona la Ley de Educacion Provincial N° 9.890. Ambas
normativas definen a la educacién inicial como unidad pedagdgica y organizativa, y
contindan abriendo perspectivas para la universalizacion de la sala de 4 anos. Ademads
explicitan claramente el necesario asesoramiento pedagdgico hacia los jardines
maternales, y resaltan la importancia de atender a los procesos de articulacion entre el

nivel inicial y el primario.

El marco normativo general y especifico del nivel inicial continia amplidndose: en
2008 se sanciona la Ley Provincial de Proteccion Integral de los niiios/as, adolescentes
y familia N° 9.861 que adhiri6 a la ley nacional. En 2014, la Ley N° 27.045, declar6 la

obligatoriedad de la sala de 4 afios y la universalizacion de las salas de 3 afios.

Se entiende el término de universalizacion como sinénimo de obligatoriedad de
asistencia de los/as niflos/as, s6lo en el caso de las salas de 4 y 5 afios. En el caso de las
salas de 3 afios el concepto debe entenderse como obligatoriedad del Estado de
garantizar la existencia de estas salas a fin de que las familias que lo necesiten cuenten
con propuestas institucionales que atiendan a esta franja etaria, especialmente, en los

sectores menos favorecidos.

Ferro (2010) sostiene que la explicitaciéon de estas normativas, demuestra la intencién
de universalizar la educacién inicial y se basa en el reconocimiento de la misma como
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instrumento para el desarrollo integral y de potenciacién de las posibilidades de

aprendizaje de los nifios y las nifias.

Al comenzar este proceso de construccion curricular, se tomé la decisién de que la
coordinacion general estuviera a cargo de los equipos técnicos de la Direccién de
Educacion Inicial y la Direccion de Educacion de Gestion Privada, sin conformar una

comision curricular especifica para tal fin.

El proceso de construccién, contd con tres instancias de consulta destinadas a las
maestras jardineras, definidas en el calendario escolar. En junio de 2008 se realizé una
primera jornada institucional para evaluar la implementacion del Diseiio Curricular de
Nivel Inicial de 1997 y los Lineamientos Curriculares para la Educacion de niiios de 0
a 2 afios de 2007. Los aportes obtenidos a partir de estas jornadas fueron sistematizados
por los equipos técnicos del C.G.E. y se constituyeron en materiales para la posterior

escritura.

En el mes de julio, representantes de la D.E.I. del C.G.E. presentaron el primer
borrador del documento a los Equipos investigadores del CONICET, que en el marco
de un acuerdo especifico firmado junto a la Fundacion ARCOR se constituyeron en
asesores especialistas de esta propuesta curricular: Celia Rosemberg y Patricia Sarlé.
También se convocé a las supervisoras de educacion inicial, directoras de radio y
directoras de unidades educativas, al segundo encuentro provincial de educacién inicial
realizado en el mes de julio, en el Museo Provincial de Bellas Artes de la ciudad de
Parand, trabajando sobre los aspectos relevantes de este primer borrador del

documento.

Ademds, en agosto, se establecié otro dia institucional por calendario, en toda la
provincia. Las maestras jardineras en esta oportunidad contaron con: el primer
borrador, la sistematizacién de los aportes recibidos en el mes de junio, las propuestas
de directivos y supervisores surgidas en el encuentro del mes de julio. A partir de la
lectura de estos aportes, se solicito la elaboracion de estrategias metodoldgicas para los

diferentes nicleos de aprendizaje definidos.

Las conclusiones de estas jornadas fueron elevadas nuevamente a la D.E.I. y D.E.G.P.
via supervisién, y se incorporaron como material de andlisis en otra jornada, donde
participaron profesionales especialistas encargados de la escritura de cada ntcleo de

aprendizajes.
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En una primera lectura de los Lineamientos Curriculares de Educacion Inicial de 2008,
se pueden explicitar las siguientes observaciones que serdn luego ampliadas en los

capitulos siguientes:

v Se presenta una extension de 180 paginas, que se organiza en tres partes,
con capitulos y subtitulos que presentan temadticas, desde un encuadre general,

hasta la presentacion de la especificidad del jardin maternal y de infantes.

v La educacion inicial es considerada como unidad pedagdgica y

organizativa y como parte del sistema formal de ensefianza.

v La contextualizaciéon de la provincia no se presenta s6lo desde los
aspectos socio econdmicos como habia sido en el caso de los disefios de 1984 y
1997, sino que se presenta una relacién entre el contexto y el texto, es decir: se

detalla la realidad provincial del nivel inicial como propuesta educativa.

v Se presenta el concepto de caracterizaciones, como opcion que revisa los

perfiles de conducta presentados en 1984.

v Contintan las perspectivas de derecho, atenciéon a multiples infancias y

configuraciones familiares, que se habian planteado en el disefio de 2007.

v Se mantiene la mirada que considera importante la gestion institucional,

iniciada en 1997.

v La propuesta curricular se organiza a partir de &mbitos y nucleos para el

aprendizaje.

En cuanto al proceso de implementacion curricular, en este caso, lleva nueve afios.
Las maestras encuestadas que han comenzado su desempefio docente hace poco
tiempo, no recuerdan haber participado en instancias de consulta. En el caso de las
que cuentan con mds antigiiedad en la docencia, sélo algunas recuerdan haber
participado en instancias de consultas durante estos procesos de construccion, pero
otras valoran las instancias que se describieron con anterioridad y en las que
participaron, reconociendo que ayudan a plantear procesos de construccion
curricular mds participativos y favorecen los procesos de implementacion

curricular.
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CAP 1

955 L

CAF 3

CAP 4

LINEAMIENTOS CURRICULARES PARA LA EDUCACION INICIAL

PRESENTACION
MARCO GENERAL
Introduccién
EDUCACION INICIAL

LA EDUCACION INICIAL EN ENTRE RiOS

® Asi es nuestra Provincia

¢ La Educacion Inicial en el Sistema Educativo Nacional y en el Sistema
Educativo Entrerriano

» Entre Rios: cuna y simiente de los Jardines de Infantes argentinos.

e Ubicacion geografica de Instituciones que brindan Educacién Inicial
en la Provincia de Entre Rios.

® Educacion Inicial en zona rural y de islas:

Itinerancias y Salas Multiedad

LA EDUCACION INICIAL COMO ESPACIO

DE OPORTUNIDADES EDUCATIVAS
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todos los docentes del nivel, de socializar opiniones las que fueron tenidas en

cuenta para su elaboracion final. (Encuesta N° 4)
Algunas maestras opinan que el acompafiamiento en la implementacion en este ultimo
caso ha mejorado respecto de los anteriores: «Los lineamientos actuales, estuvieron
acompanados por numerosas capacitaciones que permitieron una gradual y progresiva
apropiacion pudiéndose ver que, los docentes planifican con los mismos» (Encuesta N°
15)

Considero que los Lineamientos Curriculares (de 2008) tuvieron mayor

impacto que el resto de los documentos. Como lo expresé anteriormente en

un primer momento nos costd adaptarnos al cambio y aceptar esta nueva

mirada. Actualmente, si bien siempre hay aspectos por mejorar, trabajamos a

la luz de los contenidos enmarcados en los niicleos y dmbitos propuestos por

los mismos. (Encuesta N° 17)

Documentos curriculares construidos de forma participativa

que buscan respetar la identidad del nivel inicial

Concluyendo este capitulo pueden esbozarse algunas conclusiones parciales.

En los documentos curriculares descriptos se encuadran las tareas educativas y se
ofrecen prescripciones para la ensefianza enmarcadas en un determinado marco tedrico.
Se incluyen concepciones sobre la ensefianza, el aprendizaje, la educacion, el rol de los
docentes, implicando siempre la toma de decisiones en funcién de ciertas perspectivas.
Comprender que los documentos curriculares son instrumentos que ofrecen
orientaciones para la practica implica rescatarlos e incorporarlos como herramientas de

trabajo para los docentes y los equipos de conduccién (Pitluk, 2007)

En este sentido el curriculum puede considerarse, en palabras de Morelli (2016), y
refiriéndonos especificamente a los documentos curriculares, como un texto de

circunstancia por la propia contingencia de lo politico.

De Alba (1995) lo entiende como la sintesis de elementos culturales (conocimientos,
valores, costumbre, creencias, hdbitos) que conforman una propuesta politico-educativa
pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son
diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o hegemoénicos y

otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominacién o hegemonia.
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Sostiene que todo proyecto educativo es un proyecto politico en la medida en que
implica una practica humana, una praxis, es decir, acciones con sentidos dirigidos hacia
determinados fines sociales. Esta dimension politica es fundamental también en cuanto

a la viabilidad de un curriculum.

El andlisis realizado a partir del relato donde se presentan, contextualizan y caracterizan
cada una de las prescripciones curriculares del nivel inicial en el periodo 1984 — 2010
muestra que en cada etapa de gobierno se realizaron procesos de construccidon e
implementacién curricular para el nivel: las Bases Curriculares para el Nivel pre
Primario de 1984 en el gobierno de Raul Alfonsin, el Diseiio Curricular de Nivel
Inicial de 1997 en el gobierno de Carlos Menem, y los Lineamientos Curriculares de
2007 y 2008 en la etapa de gobierno de Néstor Kirchner, ratificaron la idea de

curriculum como expresion de un proyecto politico mencionada por De Alba (1995).

Las franjas etarias a las que se fueron destinando cada uno de estos disefios muestra la
tendencia a abarcar de manera progresiva todas las salas de la educacién inicial.
Partiendo de los documentos de 1984 y 1997 que sélo se destinaron para las salas de 5
afos, los de 2007 y 2008 abarcan destinatarios desde los 45 dias a 5 afios, segun la idea

de la educacion inicial como una unidad pedagdgica y organizativa.

Los marcos normativos del nivel fueron amplidndose, desde el primer reglamento de
organizacion de los jardines de infantes, a la actualidad, donde se cuenta con diversas
normativas nacionales y provinciales que ordenan aspectos de la vida institucional y

orientan el disefio de trayectorias educativas integrales.

Respecto de los procesos de construccion curricular detallados con anterioridad, puede
concluirse que si bien cada proceso ha sido diferente, se observan avances en cuanto a la
claridad en la explicitaciéon de los criterios de elecciéon de los docentes que han
conformado las comisiones curriculares para su produccién. Ademds se han
intensificado los procesos de consulta hacia las bases del sistema a través de la
presentacion de versiones preliminares que han dado como resultado una construccion
mds participativa. También se ha instalado la necesidad de contar con referentes
especializados en el nivel inicial, que realizando aportes como lectores externos o

asesores, enriquecieron cada proceso de escritura.

Respecto de las estructuras generales de cada uno de los disefios, se hace referencia no

s6lo a conceptos que se comprenden en el contexto socio politico en el que se
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produjeron, sino que también expresan conceptos referidos a las perspectivas

curriculares o didacticas del nivel inicial.

A continuacidn, en los capitulos siguientes, siempre a partir de la lectura comparada de
los documentos curriculares y teniendo en cuenta la voz de las maestras jardineras

consultadas, los ejes de anélisis versardn sobre:

v Sujetos de la educacion: transformaciones en el concepto de infancia y

sus relaciones con el juego y las modalidades de aprendizaje,

v Finalidad del nivel inicial y rol de las maestras jardineras. Consideracion

del nivel en relacién a la educacion primaria y la educacion integral,

v Definiciones de contenidos para la ensefanza y modos de organizar la
planificacion,
v Evaluacién de los aprendizajes, de las practicas de ensefianza y de la

gestion institucional.-
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Capitulo N° 3

Finalidad del nivel inicial y rol
de las maestras jardineras.
Consideracion del nivel en
relacion a la educacion primaria

y la educacion integral

En este capitulo se trata de buscar algunas respuestas a
las preguntas: ;como se ha expresado la finalidad del
nivel inicial en el periodo 1984-2010?, ;qué dicen los
documentos curriculares entrerrianos acerca del rol de las

maestras jardineras?

Ademds, en vistas a observar el lugar que ha tenido y que
tiene la Educacion Inicial dentro del sistema formal de
ensefianza, se busca analizar cudl ha sido la relacién que
se ha establecido entre el nivel inicial y el nivel primario
y qué consideraciones se han definido y se definen hoy

respecto de la educaciodn inicial y la educacién especial.
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Finalidad del nivel inicial

La finalidad del nivel inicial ha ido tomando diversos significados planteados tanto en la

normativa como en los disefios curriculares durante el periodo 1984 —2010.

La Ley de Patronato de Menores de 1919 brind6é un primer encuadre normativo a las
instituciones del nivel, a partir de los conceptos de asilo y amparo, entendiendo que sus
primeros destinatarios serian los hijos de trabajadores e inmigrantes que deambulaban
por las calles. Este paradigma que permitié6 comprender las relaciones entre sociedad,
Estado, infancia y educacion, se resignifica en 1994 con la Convencion sobre Derechos
del Nifio, y en 2005 con la Ley de Proteccion Integral de los Derechos de Nifios, Nifias

y Adolescentes.

A partir de estos avances normativos, el trabajo institucional del nivel inicial se enmarca
a partir del concepto de cuidado educativo, ya que se entiende que la infancia ya no es
una etapa preparatoria para la adultez, ni los nifios son seres en formacién ni menores
adultos, sino que la infancia se comprende como una etapa de desarrollo efectivo y
progresivo de la autonomia personal, social y juridica. Asi los nifios pasan de ser objetos

de tutela a ser sujetos de derechos.

Estos grandes paradigmas encontraron reflejo en las normativas que se derivaron de

cada una de las leyes anteriormente mencionadas.

A nivel nacional, la Ley de Educacion Comiin N° 1420 de 1884, no expresé
especificamente fines del nivel inicial. Esto se comprende contextualmente ya que solo
se hace una minima mencién respecto de la educacion de nifios menores de 6 afios, en el
marco de un momento histérico en el que el nivel inicial se estaba conformando en

nuestro pais.

En la Ley Federal de Educacion N° 24.195 de 1993, se expresa en el articulo N° 13:

“Los objetivos de la Educacion Inicial son:

a) Incentivar el proceso de estructuraciéon del pensamiento, de la
imaginacion creadora, las formas de expresion personal y de comunicacién
verbal y grafica.

b) Favorecer el proceso de maduracién del nifio/a en lo sensorio motor,
la manifestacion ludica, y estética, la iniciacion deportiva y artistica, el
crecimiento socio afectivo, y los valores éticos.

c) Estimular habitos de integracién social, de convivencia grupal, de

solidaridad y cooperacion y de conservacion del medio ambiente
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d) Fortalecer la vinculacién entre la institucidn educativa y la familia.

e) Prevenir y atender desigualdades fisicas, psiquicas, y sociales
originadas en deficiencias de orden bioldgico, nutricional, familiar y
ambiental mediante programas especiales y acciones articuladas con otras

instituciones comunitarias.
La Ley de Educacion Nacional N° 26.206 de 2006, reconoce a la educacién inicial
como una unidad pedagdgica que comprende a los/as nifios/as desde los cuarenta y
cinco (45) dias hasta los cinco (5) afios de edad (art. 18). El articulo N° 24 contempla a
los jardines maternales como parte de la organizacion de la educacion inicial. De modo
que los primeros afios de la educacion quedan integrados dentro de este nivel del
sistema educativo, a diferencia de la Ley Federal de Educacion N° 24.195 que

contemplaba de modo ambiguo la pertenencia del primer ciclo al nivel inicial.

Los objetivos para el nivel inicial quedan expresados de la siguiente manera en el

articulo N° 20, en la mencionada ley de 2006:

Son objetivos de la Educacién Inicial:

a) Promover el aprendizaje y desarrollo de los/as nifios/as de cuarenta y cinco
(45) dias a cinco (5) afios de edad inclusive, como sujetos de derechos y
participes activos/as de un proceso de formacién integral, miembros de una
familia y de una comunidad.

b) Promover en los/as nifios/as la solidaridad, confianza, cuidado, amistad y
respeto a si mismo y a los/as otros/as.

¢) Desarrollar su capacidad creativa y el placer por el conocimiento en las
experiencias de aprendizaje.

d) Promover el juego como contenido de alto valor cultural para el desarrollo
cognitivo, afectivo, ético, estético, motor y social.

e) Desarrollar la capacidad de expresién y comunicaciéon a través de los
distintos lenguajes, verbales y no verbales: el movimiento, la musica, la
expresion pldstica y la literatura.

f) Favorecer la formacién corporal y motriz a través de la educacion fisica.

g) Propiciar la participacion de las familias en el cuidado y la tarea educativa
promoviendo la comunicacién y el respeto mutuo.

h) Atender a las desigualdades educativas de origen social y familiar para
favorecer una integracién plena de todos/as los/as nifios/as en el sistema
educativo.

i) Prevenir y atender necesidades especiales y dificultades de aprendizaje.

A nivel provincial, y a fin de recuperar los conceptos que se expresan en los

documentos curriculares entrerrianos se transcribirdn los parrafos mas significativos,
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para luego establecer relaciones entre dichas finalidades y el rol que les compete a las

maestras jardineras.

Las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario de 1984 se refieren al nivel
resaltando su carécter de pre escolar, como un «hito fundamental del desarrollo de las
capacidades del hombre para la vida.... destinado, especificamente a brindar y
organizar el proceso de ensefianza — aprendizaje...» (CGE, 1984:9). En esta expresion
puede analizarse, en primer lugar, la relacién que se establece entre la ensefianza y el
aprendizaje que se expresa de modo casi derivativo: «proceso de ensefianza —
aprendizaje», es una idea que atraviesa el documento de 1984. Esa ensefianza cobra
sentido en el marco de la consideracion del nivel como un lugar de socializacién y juego

y especificamente propedéutico para el ingreso al nivel primario.

En cambio, en el Diseiio Curricular para Nivel Inicial de 1997, la funcién del nivel
inicial se encuadra en la ensefianza de contenidos, tratando de resignificar las funciones
que se habian sostenido con anterioridad. Esa ensefianza de contenidos se despliega en
el nivel inicial para «...crear y recrear permanentemente y progresivamente la cultura, a
través de la definicién de espacios para la produccién y re significaciéon del acervo
histérico cultural» (CGE, 1997:1) La sala es considerada «un lugar en el que la accién
pedagdgica impulsa el conocimiento del mundo, como asi también la posibilidad de
comenzar a construir una concepcion consciente y comprometida de ciudadania» (CGE,

1997:17)

La aparicion de los Lineamientos para la Educacion de nifios de 0 a 2 afios de 2007
continda y profundiza la concepcion del nivel como un lugar de aprendizaje y acceso al
conocimiento, poniendo énfasis en el respeto a las diferencias

...posibilitar el derecho de todos los nifios a realizar aprendizajes propios de

la edad, promover y garantizar el acceso al conocimiento desde su

nacimiento; valorando la diversidad de culturas, lenguas de origen, modos de

vida, conocimientos y experiencias, entendiendo la diversidad como un valor

(CGE, 2007:25)
En el caso de los Lineamientos Curriculares para Educacion Inicial de 2008 se define
la finalidad del nivel de esta manera:

Brindar una educacién de calidad, oportuna y pertinente para nifios y nifias

como sujetos de derecho, participes activos de un proceso de formacioén

integral en funcién de su desarrollo pleno, en estrecha relacién con la funcién
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educativa de las familias, propiciando su integracién a la sociedad en el marco

de los valores éticos y democréticos. (CGE, 2008:33)
Las docentes entrevistadas/encuestadas, sostienen que el jardin durante un largo tiempo
fue considerado como un lugar de contencidn, asistencia y juego, de cardcter opcional y
recreativo y estas caracteristicas, muchas veces, impedian visualizar la centralidad del

trabajo pedagdgico que se define en los documentos y se expres6 con anterioridad.

En cambio, observan que hoy la Educacion Inicial, a partir de los avances en cuanto al
crecimiento cuantitativo, la presentacion de nuevos marcos normativos y la declaraciéon
de la obligatoriedad en las secciones de 4 y 5 afos, es entendida como un espacio
educativo propicio para desarrollar las diferentes capacidades de pensamiento,
motrices, sensoriales, relacionales e intelectuales, que constituye una base importante
para futuros aprendizajes; un dmbito donde son fundamentales la socializacion, el
desarrollo del lenguaje y el juego, la integracion social y convivencia grupal, la
creaciéon de vinculos entre la escuela y la familia, la generaciéon de condiciones de
aprendizajes que respeten la diversidad, un espacio para todos los nifios/as,

independientemente de su origen y condiciones sociales y culturales.

A la vez observan que en algunos sectores atin permanecen arraigadas concepciones que
consideran al nivel como asistencial, y que se delegan en las maestras algunas funciones
que en épocas anteriores eran asumidas por las familias, como por ejemplo la ensefianza
de hébitos basicos y la puesta de limites para un crecimiento saludable.

...Antiguamente el jardin era un lugar de contencion, asistencia y juego,

costaba a las familias ver el trabajo pedagdgico, el respeto por los horarios y

la asistencia continua. En cambio en la actualidad y con la obligatoriedad de

las salas de 4 y 5 afios, se ve mucha preocupacién por parte de las familias

para encontrar una vacante para sus nifios. Desde las U.E.N.I. venimos

trabajando desde hace mucho tiempo sobre la concientizacion de las familias

en cuanto a la funcién del nivel, haciendo ver la importancia de una

continuidad desde muy pequefios ya que reciben la estimulacién temprana tan

necesaria en esta etapa... (Encuesta N° 4)
Guarderas, maestras, profesionales de la educacion

(Como se visualiza en los documentos curriculares entrerrianos la funcién de las
maestras jardineras?, ;Qué opinan las mismas maestras a partir de sus trayectorias

profesionales sobre su rol? La busqueda de menciones sobre este eje de andlisis en los
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documentos provinciales, permite ver la relacién que ha existido entre la funcion social
del nivel inicial y la consideracion acerca de la funcién y el sentido de la tarea que se ha

llevado y se lleva adelante en las salas y en las instituciones de la educacién inicial.

La consideracion del rol docente pude visualizarse en el documento curricular de 1984 a
través de las siguientes expresiones: «elegimos nuestro quehacer por amor a esos seres
que se nos entregan en su totalidad y no nos piden ni belleza, ni inteligencia ni siquiera
bondad: los nifios» (CGE, 1984:82). En este tipo de expresiones se destaca el aspecto
afectivo y de contencién propio del trabajo con nifios pequefios, por sobre la funcién de

ensefanza que aparece, aparentemente, desdibujada.

En el Diseiio Curricular de 1997, se presenta el concepto de «profesional del
curriculum» para definir a las maestras, lo que implicaria trascender las tareas del aula y
desarrollar un curriculum con caracter institucional, actuar, interactuar, intercambiar
opiniones, disefiar estrategias que permitan solucionar problemas, entre otras
capacidades. En los Contenidos Bdsicos Comunes de 1995, publicados durante el
proceso de la Transformaciéon Educativa, se plantea el perfil de docente, definicién que
es retomada en el Diseiio Curricular de Nivel Inicial de 1997

... (se) requiere un profesional verdaderamente interesado en la tarea que

realiza con disposicion para el trabajo en equipo.

Un profesional que entiende la diversidad y que por ello selecciona y
organiza los contenidos de manera tal que, por diferentes caminos, los

alumnos puedan arribar a las mismas metas.

Un profesional que sabe que una de las funciones principales es favorecer la

asuncién de una creciente autonomia en sus alumnos en relacién al juicio

adulto, al tiempo de contribuir junto con la familia al crecimiento y

desempefio como ser social respetuoso, critico, honrado y solidario. (MEN,

1995:17)
En los Lineamientos Curriculares para la Educacion de niiios de 0 a 2 afios de 2007, se
considera a las maestras de las salas de 0 a 2 afios como profesionales, profundizando el
concepto presentado en el documento curricular de 1997: «El docente del jardin
maternal debe ser un profesional que interviene en el cuidado integral del nifo,
acercandolo hacia la cultura y potenciando el desarrollo y el aprendizaje. Debe estar

capacitado para tomar decisiones... ser autonomo...» (CGE, 2007:46)
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Finalmente, los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008 expresan

respecto de los docentes que tienen a cargo nifios/as de 45 dias a 5 afios:
... requiere una s6lida formacién profesional, permanente y actualizada.

...es necesario disponer de empatia, sensibilidad, disponibilidad corporal,
respeto, compromiso, capacidad de comprension, equilibrio emocional,
disposicién lddica, asi como poder identificarse con lo que caracteriza a los

nifios y nifias en esta edad...

. al ofrecer ese estado de disponibilidad se constituye en sostén fisico y

emocional de los nifios y nifias

... las acciones del docente no tienen sentido real, si no se basan en un vinculo

afectivo y de compromiso que enmarque y fundamente todas sus propuestas.

. es un mediador, situado un poco mds alld del nivel de desarrollo real,
favoreciendo los logros de los nifios, ayuddndolos a avanzar, transformando
lo que pueden hacer con ayuda, en logros que pueden realizar por si solos;
creando de esta manera una nueva zona de desarrollo préximo (CGE,
2008:29)
Las maestras entrevistadas sostienen que la revision de ese rol, que se asemejaba al de
una segunda mama ha permitido definir actualmente que la maestra no sustituye a la

madre ausente, pero debe apelar a sus aspectos maternales para brindarle al nifio/a los

cuidados afectivos que necesita.

Explicitan que durante el proceso de la Reforma Educativa de los 907, se desdibuj6 el
rol de la maestra jardinera, pretendiendo que su tarea se centre prioritariamente (y casi
exclusivamente) en la ensefianza de la lectura y la escritura, abandonando una mirada
mds integral de formaciéon donde los aprendizajes se daban a partir de situaciones

lidicas, y tenia gran importancia la educacion artistica.

Los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008 son nombrados por
la mayoria de las entrevistadas/encuestadas como un eje que ha sido util en este proceso

de revalorizacion del rol al interior del sistema educativo entrerriano.

Ademads observan un mayor reconocimiento de parte de algunas familias mientras que
conviven concepciones que definen atdn a la jardinera como una nifiera con titulacién. A
pesar de estas miradas sociales, son conscientes de que hoy se requiere de mayor
profesionalismo en el desarrollo de la tarea, superando acciones de mero cuidado o de

una simple ejecucion de objetivos y actividades prescriptos por otros.
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Comparte una maestra:

...Hoy se las considera a las docentes de nivel inicial como verdaderas
profesionales, o por lo menos es lo que yo les transmito permanentemente y
por lo que trabajamos a diario, jerarquizar el nivel, en sus origenes eran vistas
como nifieras, luego como la segunda mam4, se ha luchado mucho desde sus
inicios a la fecha y hoy por hoy, creo que estamos en el camino correcto...

(Encuesta N° 6)
El nivel inicial como parte del sistema formal de ensehanza:

relaciones con educacion primaria y educacion integral

El nivel inicial ha sido considerado, en gran parte de su historia, como un nivel que
cumple una funcién primordial de preparacion para el ingreso a la educacioén primaria.
Ha sido reciente, el re planteo de este lugar que se le ha dado a la educacién inicial
dentro del sistema educativo formal de ensefianza. Es en los dltimos afios cuando se ha

cobrado mayor conciencia de la finalidad que este nivel tiene en si mismo.

En el Curriculum para Educacion Pre Escolar del Ministerio de Cultura y Educacion
de 1972 se explicita que «la preparacion y ejercitacion que el nifio recibe en el periodo
pre escolar, no incluye la ensefianza sistemdtica de la lectura, la escritura y el
conocimiento de la matemdtica» (MEN, 1972:89), y se enumeran las condiciones que
debe manifestar el nifio para poder ingresar el primer grado3 ' Se destaca como
necesario el logro de la conservacién de las cantidades, la posibilidad de establecer
equivalencia entre los objetos y ordenarlos, y la posibilidad de coordinar las partes con
el todo. En sintesis, las recomendaciones para el primer grado eran:

v Planificar las actividades... teniendo en cuenta la evaluacion de la

madurez y del rendimiento del nifio, registrado en el jardin de infantes,

v’ Trabajar... con una didactica de base operacional que contenga los
procesos iniciados en el jardin de infantes, y que estimule la libre

expresion, tal como se ha respetado en el nivel pre escolar,

v Promover el acercamiento de los maestros del jardin de infantes, con
los maestros de primer grado, en actividades conjuntas y en ciclo de

perfeccionamiento con objetivos comunes,

3! Equilibrio socio emocional, poder estar separado de su hogar en un tiempo prolongado, poder hablar
mediante oraciones completas, haber logrado el control de la lateralidad, del movimiento de arriba hacia
abajo y viceversa y rotativo en el sentido de las agujas del reloj.
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v" No iniciar al nifio en un proceso precoz de informacién escolar,

cuando no estd preparado para ello,

v Destinar un periodo de primer grado, para poner en prictica
actividades especificas del jardin de infantes, cuando el nifio no ha tenido

asistencia de este tipo. (MEN, 1972:98)

A partir de este encuadre nacional, las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario
de 1984, entienden la articulacién a partir de la organizacion de actividades que
estuvieran destinadas «a acercar a los nifios a la escuela primaria a través de: visita de
los maestros de primer grado a la sala, visita de los jardineros al aula de primer grado,
realizacion de distintas actividades con la maestra de primer grado, excursiones y

paseos en forma conjunta» (CGE, 1984:36)

Algunas maestras consultadas, rescatan estas definiciones y pueden compararlas con

enfoques mas actuales:

...Afios atrds este tiempo parecia dedicado exclusivamente a preparacién de
las funciones motrices finas a través del grafismo en miras a la apropiacion
de la escritura. En la actualidad la articulacién es necesariamente una
graduacién y secuencia de los aprendizajes donde los nuevos aprendizajes
ensamblaran con los ya obtenidos sin cortes o fragmentaciones. Los logros de
nivel inicial, necesariamente serdn los puntos de partida del primer grado. Es
necesario para lograr una coherencia entre ambos niveles, una intensa
comunicacién entre los actores, que favorezcan la puesta en comun de los
aprendizajes adquiridos y la continuidad metodolégica y de mayor
integracion. El principal objetivo es que los nifios puedan realizar el paso del
nivel inicial a primer grado, sin fractura, conociendo las semejanzas y
diferencias de ambos niveles y por sobre todo, vivan este proceso de cambio
como un indicio de crecimiento y disfruten al maximo el apropiarse de

nuevas experiencias... (Encuesta N° 10)

...Anteriormente ...se pensaba que le correspondia al nivel anterior trabajar
en la preparacién y acompafiamiento de los alumnos hacia el nivel siguiente
(Hoy) La articulacién entre el nivel inicial y la primaria, debe ser la
construccién en comuin de puentes necesarios entre los saberes previos y los
nuevos, un puente que le permita al nifio pasar de un nivel a otro sin grandes
dificultades, debemos conocer cada nivel desde lo tedrico y asi poder
construir herramientas efectivas que promuevan el trabajo en equipo, una
correcta adecuacién de los contenidos y estrategias para llevarlo a cabo,
logrando asi, una efectiva articulacién entre los tiempos, los espacios y los

distintos actores involucrados No se trata s6lo de articular contenidos o nifios
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con docentes sino que la articulacién es un asunto institucional, por lo que es

importante generar espacios de encuentro institucionales para debatir ejes y

aspectos de la articulacion respetando la identidad y cultura de cada nivel. Si

bien aparece la articulacién con gran fuerza en el discurso educativo de estos

tiempos, todavia existen fracturas ya que la mirada no estd puesta en la

continuidad de los proceso de desarrollo de los nifios y en las formas de

ensefianza. (Encuesta N° 11)
A partir del Diseiio Curricular de Nivel Inicial 1997, se proponen otras miradas hacia el
nivel inicial respecto de los conceptos planteados anteriormente (educacién pre
elemental, nivel pre primario)...ya que se considera que posee «un papel central en
cuanto espacio de construccion y democratizacion del conocimiento.... al mismo
tiempo que el proceso de socializacion de los nifios continua siendo una mision

fundamental» (CGE, 1997:18)

Este disefio no menciona, especificamente, el concepto de articulacion entre sala de 5
afios y primer grado. Sin embargo, las maestras entrevistadas / encuestadas opinan que
en la préctica, se produjo un cierto espejamiento de la organizacion y didactica del
primer grado sobre la sala de 5 afos, y por eso surgen, por ejemplo los cuadernos de

aprestamiento considerados como principal elemento de articulacion.

Esto se comprende contextualmente, ya que la mirada disciplinar que sostuvieron los
Contenidos Bdsicos Comunes de 1995, que fueron base para este disefio curricular,
mostraron una organizacion disciplinar, que los disefios provinciales entrerrianos
adoptaron, donde prim¢ la prevalencia de las dreas de lengua y matemadtica por sobre las
de los lenguajes expresivos, y el cuaderno de aprestamiento precisamente reflejé la
importancia de preparar a los nifios/as en el copiado de letras y nimeros. Asi se
entendia, primordialmente, la articulacion. Asi lo recuerda una de las maestras
entrevistadas:

Antes el uso de cuaderno (de aprestamiento) era el unico nexo articulador

entre los niveles inicial y primario. A partir del mes de agosto se lo

comenzaba a utilizar: copiaban fechas, el nombre, titulos y en algunos casos

completaban actividades ya impresas. Se usaba el cuaderno como portador de

texto para reducir el espacio y sélo interesaba escribir o hacer en el cuaderno

cosas de matemadtica y lengua. A diario se escuchaba que una buena maestra

o sus practicas docentes eran muy buenas cuando el chico sabfa todas las

letras y los numeros y escribir en el cuaderno. ... (Encuesta N° 17)

Otras maestras consultadas opinan sobre los procesos de articulacidn entre niveles:
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Considero que durante muchos afios la articulacion con la educacién primaria
fue desatendida o tomada como una responsabilidad mds bien del nivel
inicial al punto de llamar al jardin con el nombre de pre - escolar como si su
esencia y objetivo primordial fuera sélo la preparacion para escuela primaria
y se concebia a la articulacién como un conjunto de actividades de ensayo
que, puestas en practica en el jardin, le servirfan luego al nifio/a para
adaptarse mejor al primer grado. En la actualidad, la articulacién estd
concebida de una manera que va mucho mads alld de pricticas de ensayo y
que gira en torno a los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Alli los
docentes de cada nivel deberdn tender puentes en cada uno de los elementos
que configuran el ambiente escolar y la préctica docente a fin de que el
transito de esta etapa por parte de los alumnos y alumnas se dé de la manera
mas feliz y sana posible. Dentro de las instituciones que yo conozco una de
las problematicas mds frecuentes es justamente la que se nombra al principio,
la creencia de que es el nivel inicial el que debe esmerarse en allanar el
camino acercando sus lineas de accién a las modalidades con las que se
maneja el nivel primario, ensefiando contenidos impropios o incorporando

herramientas o metodologias que no corresponden... (Encuesta N° 9)

Creo que la articulacién con la escuela primaria ha cambiado en algunos
aspectos. Antes se la consideraba como actividad exclusiva de la sala de 5
afios de la educacion inicial con el primer grado de la educacién primaria,
donde los dltimos meses del afio se desarrollaban actividades para conocer
sobre todo los espacios fisicos y docentes de la escuela primaria. En la
actualidad, este proceso supone construir para todos los nifios un conjunto de
continuidades pedagdgicas didicticas que den forma a su experiencia escolar
a lo largo de todo el sistema educativo y los coloque en mejores condiciones
de sostener los cambios que toda nueva etapa trae consigo. No s6lo es una
tarea del ultimo tramo de la educacion inicial y los primeros meses del primer
grado. El docente de inicial tiene que visualizar un alumno que ingresard en
el nivel siguiente e implicarse profesionalmente en practicas que acompaiien
en el transito hacia ese nivel y el docente del primer grado debe guardar la
intensidad y cantidad de los cambios. Estos procesos deben ser flexibles y
democriticos, de manera de ponerlos como tiempos y espacios de
responsabilidad conjunta intra e inter niveles e instituciones que tienen como
propdsito garantizar a todos los nifios un buen pasaje, poniendo especial
atencién en el sostenimiento institucional de las trayectorias escolares. Asi
mismo se debe comprender que no todos los nifios aprenden lo mismo, al
mismo tiempo, y que por lo tanto hay diferentes desarrollos y ritmos propios,
por lo que es natural que al ingresar al primer grado los nifios tengan puntos

de partidas diferentes. Saber cudles son esos puntos de partida es otro aspecto
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de la articulacién entre niveles. Y saber también que, la articulacién, resulta
genuina sélo cuando el foco estd puesto en la continuidad de los procesos de
desarrollo de los nifos y las formas de ensefianza que las resguardan. Estas
cuestiones se pueden pensar cuando los equipos docentes comparten
supuestos tedricos acerca de la persona, la alfabetizacion, sus aprendizajes y
los mejores modos de proveerlos. Seria muy conveniente volver, ademds, la
mirada al juego, al que el nivel inicial le otorga una relevancia fundamental
como instancia de aprendizaje y evaluacién. A jugar se aprende y se aprende
jugando. En general las problemadticas en las instituciones que conozco con
respecto a la articulacion son: falta de concordancia entre ambos niveles en lo
que respecta a: contenidos, propdsitos y metodologia en las propuestas
docentes. Poca flexibilizacidn de los tiempos y espacios en el primer ciclo de
la escuela primaria. Casi nula presencia del juego como metodologia
primordial en el proceso de enseflanza y aprendizaje en la escuela primaria.

(Encuesta N°18)
No se encuentran definiciones sobre articulacion en los Lineamientos Curriculares para
la Educacion de niiios de 0 a 2 afios. Esto se entiende contextualmente al tratarse de un

documento destinado a las salas del jardin maternal, pero tampoco se aborda un

apartado que plantee la articulacion interna entre salas de bebés, uno y dos anos.

En los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008, el concepto de
articulacion se amplia y abarca el dmbito institucional y también el sistema educativo

formal en su conjunto, y adquiere, ademads, el significado de continuidad pedagdgica:

. el concepto de articulacién adquiere cada vez mas importancia dada la
necesidad de garantizar mayores niveles de coherencia, unidad e integridad
en la propuesta docente. La cuestién fundamental es que la articulacién sea
percibida y vivida por los nifios y nifias desde sus propias experiencias de
aprendizaje. Es asi que la articulacién se constituye en la condicién

imprescindible para una 6ptima continuidad pedagégica.

...No es un trabajo que queda bajo la decision de algunos docentes y
directivos sino que se deberia enmarcar en consideraciones especificas de
cada institucién, previendo encuentros y discusiones que optimicen la

funcion ensefiante de la comunidad docente.

Por lo tanto, la articulacién es uno de los requisitos de la calidad educativa, es
una estrategia para favorecer la continuidad de los aprendizajes, la
gradualidad del proceso y el pasaje feliz, no traumadtico intra e inter niveles.

Debe concebirse como una cuestiéon globalizante, integral, que contemple
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todos los aspectos comprometidos en el proceso de enseflanza y de

aprendizaje.

La continuidad deberd abarcar todos los tipos de contenidos, las estrategias
didécticas y los aspectos de organizacién institucional, tendientes a evitar
aislamientos, contradicciones y duplicaciones entre los distintos niveles. Para
construir un puente de articulacién es necesario un conocimiento mutuo de
los contenidos, las formas de trabajo y la normativa de ambas orillas. Eso
requiere la constitucion de espacios de discusiéon e integracién

epistemoldgica, ideoldgica y psico socio pedagégica. (CGE, 2008:47)

Respecto de las opiniones y valoraciones de las maestras entrevistadas/encuestadas,
identifican las siguientes problematicas, referidas a distintas concepciones respecto de
lo que es o se cree que es la articulacion, sobre las actividades que se plantean y las que

pueden ser superadoras:

Los problemas que he visto que surgen frente a esto, son, por ejemplo, los
tiempos. Se lleva a cabo una articulacién forzada por los tiempos que
apremian; ademads los tiempos en el jardin no siempre coinciden con los de
las docentes de primaria. (...) Otro punto, a mi parecer, son los cambios
drasticos, por ejemplo, modos de disponer los bancos en la primaria, las
clases mayormente expositivas, sin mucha intervenciéon de los nifios. Se le
otorga mayor importancia a la parte de lengua, especialmente a la
alfabetizacion; dejan de lado cuestiones que a las jardineras nos interesan
mds, centrdndonos en el cambio que le tocard vivir, en que sea realmente una
transicién y no que lo vivan con angustias y miedos, por ser tan diferentes a
lo que viven en el jardin. Una innovacién es el término continuidad
pedagégica. Es el ideal de toda articulacién, es la nueva definicién de

articulacion. (Encuesta N° 14)

Creo que la articulacién siempre ha sido una materia pendiente del sistema
educativo, todas las instituciones hablan de articulacién, pero cuando existen
problemas en cuanto a la trayectoria de los nifios que ingresan al jardin se
contintia con esto de que...”la culpa es de jardin”, cuando fui docente de
jardin siempre fui a golpear la puerta de primero para realizar actividades de
articulacion, me da la sensacion que esto ain continua asi, ...otras de las
creencias es que s6lo pasa por compartir una clase, una visita, una fiesta, un
taller, educacion fisica o musica, la verdad que va mucho mads alld que esto,
se trata de acordar, de conocer los Disefios de Primaria y los Lineamientos
Curriculares de Inicial de saber que estrategias se utilizan en jardin para tratar
de continuar y complejizar los contenidos en primaria, de saber los tiempos,

agrupamientos que los nifios de jardin manejan para que se continde en el
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nivel siguiente y no sientan el cambio brusco de un nivel a otro, se trata
fundamentalmente de cuidar las trayectorias educativas de los pequefios.

(Encuesta N° 6)

Las maestras consultadas expresan que la articulacién se presenta como una tematica
pendiente de mejores abordajes institucionales, en la que atn es necesario profundizar
la discusion. En los dltimos afios se observa un mayor desarrollo tedrico acerca de esta
temdtica, que por si solo no alcanza a resolver las cuestiones pendientes que se

presentan en los &mbitos institucionales.

En los relatos pueden observarse que se estdn llevando a cabo en algunas instituciones
proyectos institucionales y encuentros como iniciativas que se van dando
paulatinamente y con mucho esfuerzo en las précticas institucionales y buscan revertir

las limitaciones anteriormente expuestas:

A decir verdad éste es un aspecto que me preocupa. El histérico debate de:
(quién tiene la culpa: jardin o primaria? atn tiene lugar en nuestras
instituciones con mds buenas voluntades que manos a la obra. Con el director
de primaria tenemos agendado un encuentro para fines de abril a fin de
construir juntos este conocimiento, expresarnos las dudas que tenemos y
tomar en mano esta responsabilidad, porque de lo que si estamos seguros es
de la necesidad de que los nifios transiten los niveles del sistema educativo
cruzando esto puentes que la articulacion debe generar. Estamos en marcha...

(Encuesta N° 8)

Las instituciones en las que he trabajado presentan principalmente la
dificultad de malas vias de comunicacién entre niveles, directivos que no
logran en tiempo y forma correctas establecer momentos de comunicacién
viable y de pautas institucionales, para que la articulacién no sea
simplemente ir de visita a la escuela de los grandes sino un verdadero,
duradero y potente proceso de aprendizaje mas del nivel. (...) En nuestra
instituciéon hemos avanzado muchisimo en este aspecto. Elaboramos un
proyecto: “Construyendo lazos...haciendo caminos...” se llama, y a lo largo
del afio se realizan diferentes actividades para preparar cuidadosamente este
pasaje. Luego de generar varios espacios de encuentro, estudio y discusion
entre docentes y directivos de ambos niveles, se desterrd el uso del cuaderno
en sala de 5 afios. El andlisis giré en torno al manejo que le ddbamos al

cuaderno desde el por qué y el para qué. (Encuesta N° 17)

Respecto de las relaciones o definiciones planteadas en los documentos estudiados

acerca del nivel inicial y la educacion especial, las Bases Curriculares para Nivel Pre
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Primario de 1984 no contienen referencias especificas. Esto se entiende,
contextualmente, ya que, al partir de una organizacién que entendia que las escuelas
comunes reciban a los nifios sin discapacidad y las escuelas especiales estaban pensadas
para los nifios discapacitados, no se mencionaron en el documento cuestiones referidas a
la atencidn a la diversidad o la inclusion, més bien en esta etapa se sostenia la 1dgica de
la derivacién, es decir que al detectar una discapacidad en la escolaridad comin, los
nifios/as eran derivados hacia las escuelas especiales. Lo relatan las maestras
consultadas:

Histéricamente, las personas con alguna o con multiples discapacidades

estaban restringidas al hogar o, cuando mucho, a instituciones segregadas

(...) En la actualidad los niflos con discapacidad tienen derecho a una

educacién inclusiva (...) requiere de un marco institucional que conjugue la

educacion en general y la educacién especial para ser parte de un sistema

unico... (Encuesta N° 11)

... (Hoy) existe un trabajo mancomunado para resguardar el derecho de

todos los nifios a ser incluidos en las escuelas publicas y privadas, existen

equipos integradores particulares y estatales, se trabaja en red con las

escuelas integrales. Antes todo esto no existia, los nifios con discapacidad

asistian solo a las escuelas especiales... (Encuesta N° 6)
En la década de los 90" la atencién a la diversidad fue uno de los principios que sustentd
el proceso de la Reforma Educativa, apareciendo el concepto de integraciéon de nifios
con necesidades educativas especiales. Por eso, en el Disefio Curricular de Nivel Inicial
de 1997 se reafirma la conviccién de «la obligacién pedagdgica de facilitar el desarrollo
integral de cada niflo, incluida la obligacion de descubrir y estimular sus
potencialidades» (CGE, 1997:3) Asi, el concepto de diversidad sirvié como sostén
tedrico para pensar en problemdticas como el interculturalismo, la marginalidad en
zonas urbanas o rurales desfavorecidas, y la integracion del alumno con necesidades
educativas especiales a la escuela comun. Es en este momento que se comienza a
plantear la necesidad de revisar la funcién de las escuelas especiales en relacion con la
escolaridad comtn, como se expresa en el disefio curricular de 1997:

Desde esta perspectiva, la Educacién Especial tiene que dejar de ser el

sector educativo que se ocupa particularmente de un determinado tipo de

nifios, los diferentes, para convertirse en el sector que facilite el conjunto

de recursos y complementado su accionar con la escuela comin en

beneficio de todos los alumnos. (CGE, 1997:4)
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Se enfatiza, entonces, la gestion institucional a fin de mejorar la dimension pedagdgica
y didactica, para que la atencién a la diversidad se convierta en una realidad en las
escuelas, a través de la construccion y revision de los proyectos educativos
institucionales y el trabajo articulado entre diferentes instituciones que intervienen en el

ambito educativo.

Los Lineamientos Curriculares para la Educacion de niiios de 0 a 2 aiios de 2007
mantienen el concepto de «atencién a la diversidad» (CGE, 2007:21-22) que habia
comenzado a plantearse en el documento curricular de 1997 y en este sentido no sélo se
observa una continuidad sino una profundizacion de estas perspectivas:

...la escuela actual debe asumir la diversidad porque cada ser es tnico y

singular, en consecuencia este concepto se opone al de uniformidad y

homogeneidad, caracteristicas histéricamente instituidas en la educacién ya

que resulta imposible ensefiar a los nifios el mismo saber, a mismo tiempo y

del mismo modo.

Educar atendiendo a la diversidad es a la vez una necesidad y un gran desafio
para la educacion infantil. Implica valorar y aceptar todos los integrantes de
la comunidad educativa, desarrollando una mirada pluralista para que

aprendan a enriquecerse a partir de las diferencias.

En el jardin maternal se parte de la concepcion de que todos los nifios saben

cosas distintas, aceptdndolos tal como son, con su manera de ser, de hacer,

con sus vivencias y con lo que tienen. En esto consiste precisamente, la

aceptacion de la diversidad... (CGE, 2007:22-23)
Se presenta también continuidad respecto del concepto de las necesidades educativas
especiales, consideradas tales cuando el nifio/a presenta dificultades para acceder a los
aprendizajes, requiere de adaptaciones curriculares para acceder al curriculum comun, o
requiere atencion profesional y/o de equipos interdisciplinarios. Ademads, se contindan
entendiendo a los procesos de integracion como la metodologia para hacer efectivo el
derecho de respeto a la diversidad y la atencion a las necesidades educativas especiales,
explicitando que: «se requieren acuerdos institucionales en el proyecto educativo
institucional, teniendo en cuenta la normativa vigente, explicitando en actas acuerdo los
compromisos asumidos por la Escuela, los padres, y los profesionales que atienden al

nifo» (CGE, 2007:22)

La Ley Nacional de Educacion N° 26.206, presenta el principio de inclusién y los

procesos de integracion de nifios y nifias con discapacidad en la escolaridad comun, y
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asi se define otra concepcion para la educacién especial: es modalidad del sistema
educativo y estd destinada a asegurar el derecho a la educacién de las personas con

discapacidades temporales o permanentes, en todos los niveles y modalidades.

L e ., .. . ., . 3 . .
Asi, la definicién del principio de inclusion educativa’™ es un eje rector que contribuye
a mejorar el entorno para acoger a todos, colaborando con la construccién simbdlica de

los grupos humanos y de las comunidades educativas.

La educacion inclusiva es un concepto que reconoce que todos tienen los mismos
derechos y permite que puedan beneficiarse de una ensefianza adaptada a las
necesidades y realidades de cada uno, reconocer que todos pueden aprender y hacer,
con el apoyo y adaptaciones que pudieran necesitarse, pretendiendo eliminar las
barreras que limitan el aprendizaje en el sistema educativo, buscando generar igualdad

de oportunidades para todos.

Estos conceptos tedricos van re planteando la existencia de dos sistemas paralelos: la
educacién comun para los nifios sin discapacidad y la educacion especial para los
nifios/as con discapacidad. Se define que todos aquellos nifios/as que puedan
beneficiarse con la participacion en las salas de la escolaridad comun tienen derecho a

ser matriculados a través de la formalizacién de procesos de integracion.

En el marco de la efectivizacion de estos procesos de integracidn, las escuelas de la
modalidad especial, cumplen un rol fundamental: ser configuraciones de apoyo a

dichos procesos para las escuelas comunes que estén cercanas a su radio de influencia.

En los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008 pueden advertirse

estas concepciones en los siguientes parrafos:

El conocimiento y el reconocimiento de las diferencias confronta
directamente con el mito o ilusién histérica de la homogeneizacién, esa
creencia de que todos los nifios son iguales, que todos aprenden los mismo y
mas o menos al mismo tiempo. Uno de los sentidos de lo diferente es
precisamente la posibilidad de recorrer distintos caminos: existen diferentes
formas de aprender, diferentes posibilidades de aprendizaje, diferentes puntos

de partida en el aprendizaje y también de llegada. (CGE, 2008:32)

32 . . ., . .o, . .

La UNESCO define la inclusion como una estrategia dindmica para responder en forma proactiva a la
diversidad de los estudiantes y concebir las diferencias individuales no como problemas sino como
oportunidades para enriquecer el aprendizaje.
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Se plantea entonces que inclusion e integracion deben vincularse y repensarse en las
practicas. La inclusion es principio, proceso, accion social, colectiva, que resulta de una
construccién simboélica de los grupos humanos, de las comunidades educativas,
contribuyendo a mejorar las condiciones de los entornos para acoger a todos. La
integracion se piensa como un medio estratégico-metodoldgico. La integracién es una
estrategia educativa que hace posible la inclusién de muchos sujetos con discapacidad

en la escuela comun.

Estas concepciones se apoyan en el concepto de trayectoria educativa integral, concepto
bisagra en el proceso de transformacion de escuela especial a escuela de educacion

integral.

La trayectoria educativa integral se define como un eje conductor y articulador de las
propuestas educativas que la escuela integral debe ofrecer a cada nifio o nifia. Se
concibe como una trayectoria de vida singular y un recorrido de aprendizaje por el
sistema educativo, implicando un recorrido historizado, un hecho complejo, producto
de la confluencia de la biografia personal del nifio y las posibilidades y barreras que
presenta su contexto familiar, escolar, social, incluida la visién sobre la discapacidad

que opera a nivel de la comunidad.

Como marco normativo, en la provincia de Entre Rios se redactaron diferentes
resoluciones que fueron dando encuadre a estas perspectivas que se iban definiendo
desde los dmbitos nacionales: Resoluciones N° 303/11 C.G.E. Lineamientos de la
Educacion Especial desde la perspectiva de la Educacion Integral, N° 304/11 C.G.E.
Orientaciones Curriculares para la Modalidad de Educacion Especial, y 305/11
C.G.E. Cambio de denominacion de Escuelas y Centros de Educacion Especial a

Educacion Integral.

También, la Resolucion N° 4753/11 C.G.E. que deja sin efecto las resoluciones de
integracion N° 1558/87, 1559/87, 3710/98, 3734/98, 093/01 C.G.E. que habian
normado los procesos de integracion y definido la relacion entre la educacion especial y
la educacién comun en etapas anteriores, Resolucion N° 4747/11 C.G.E. que define una
ficha de seguimiento para las propuestas de Educacion Inicial con formato de taller,
llamado Cuerpo, Juego y Lenguaje, y propone una libreta de evaluacién de escuelas y
centros educativos integrales y Resolucion N° 1550/13 C.G.E. que profundiza el

concepto de las trayectorias educativas integrales.
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Las maestras encuestadas/entrevistadas pueden visualizar facilmente los cambios
mencionados: «Tiempo atrds, los nifios con alguna discapacidad, no eran incluidos en el
sistema educativo comun. En la actualidad, la escuela comun recibe a todos los nifios y

planifica el trabajo que realizard durante toda la trayectoria escolar.» (Encuesta N° 3)

En el marco de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 y de la Ley de
Educacién Provincial N° 9.890 y con la elaboracién y distribucién del
Documento de Apoyo a los Lineamientos Curriculares para la Educacién
Inicial: Inclusién Educativa: El desafio de ensefiar y aprender en y para la
diversidad, los cambios se focalizan principalmente en el reconocimiento de
cada nifio o nifia como sujeto de pleno derecho y puntualmente en cuanto a
la enseflanza destinada a nifios con discapacidad se promueve y exige la
inclusién educativa a través de practicas que atiendan a las diversas

trayectorias escolares en el jardin... (Encuesta N° 9)

El gran cambio es que la integracién estd amparada por la ley. Se ha tomado
mayor conciencia a nivel social, y se les da un espacio importante dentro de
la escuela, ofreciéndoles (a los nifios/as) una serie de propuestas educativas
respetando sus tiempos y evaluando su trayectoria en su paso por la sala.

(Encuesta N° 4)

...Los cambios que observo me parece que tienen que ver con la mirada
puesta sobre la trayectoria de ese nifio y no sobre su discapacidad. Creo que
antes se pretendia que todos los nifios completaran un programa estanco, con
cierta cantidad de temas y objetivos a alcanzar. Hoy la perspectiva hace que
un nifio con sus capacidades diferentes al resto del grupo, las utilice y
desarrolle sus potencialidades al maximo recorriendo su propio trayecto, que
jamds puede ser igualito a otro compariero de sala. Esta es una concepcién
que valora a la persona con su individualidad y su riqueza y no la segrega por

lo que le falta. (Encuesta N° 8)

También sostienen que a pesar de los avances legislativos, existe una gran deuda
respecto de la inclusion, a fin de que no sea s6lo un principio declarativo, sino una

realidad:

...decimos en el discurso verbal, mucho que atendemos a la diversidad,
estamos abiertos, trabajamos con la diversidad, pero en la préctica cuesta, me
parece que es el tema en que mds nos ha costado y nos cuesta abrir la cabeza,
por ahf la discapacidad explicita digamos no tanto (...) le ponemos nombre y
ya nos da seguridad, por ahf la diversidad, esa diferencia entre dos personas y
en los tiempos y formas de aprendizaje es lo que mds cuesta, mds que la

discapacidad explicita, me parece que el trabajo...mas alld de todas las
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capacitaciones sobre el tema, hemos hecho tanto, sigue habiendo ese
prejuicio (...) Vamos avanzando, pero si se quiere es una deuda, en este tema
es donde mds nos cuesta abrir la cabeza a los docentes, decimos mucho que
trabajamos con la diversidad pero ante la dificultad nos replegamos y
anteponemos los peros viendo las dificultades sin ver las posibilidades...

(Entrevista N° 1)
Un nivel con finalidad propia, donde se promueve el
cumplimiento de los derechos de todos los niiios, a cargo de

profesionales para la primera infancia

La finalidad del nivel inicial ha ido tomando diversas acepciones, desde el antiguo
concepto de guarderias, hasta concebir hoy que las instituciones que atienden a los nifios
de 45 dias a 5 afios son lugares de cuidado educativo para la primera infancia que

permiten garantizar derechos.

Las discusiones que se han planteado en cuanto a la finalidad y sentido del nivel inicial,
se han centrado en planteos que han supuesto una oposicion entre lo asistencial y lo
pedagégico (Pitluk, 2007:17). Los resabios del nacimiento de los jardines como
instituciones asistenciales marcaron desde el inicio una subdivisién sin mucho sentido:
se planteaba que habia una diferencia entre cuidar y educar. Precisamente es esa la

revision conceptual que se ha producido en este tltimo tiempo: el cuidado es educativo.

Esas ideas han quedado cristalizadas en muchas ocasiones y atn hoy dificulta las
posibilidades de considerar al jardin como un verdadero lugar educativo, especialmente
esto se devela en las salas de edades mas pequenas (45 dias a 2 afios), cuestion que

ademds es atravesada por el lugar desde el cual se definen las tareas asistenciales.

Estos devenires conceptuales se relacionan directamente con el rol de las maestras

jardineras... ellas: ;cuidan o ensefian?, ;qué es mas importante?

Es necesario afirmar ante estos interrogantes, una vez mds, que en las instituciones de
nivel inicial educar implica siempre cuidar pensando en una formacién integral, rica y
amplia ya que los jardines desarrollan tareas que integran lo asistencial y lo pedagdgico,

en vistas a colaborar en las actividades de crianza con las familias de cada nifio y nifa.

Para comprender los cambios y permanencias observadas en los documentos estudiados,
acerca del rol de la maestra jardinera, resulta significativo recordar los aportes de Ruth

Harf (1997) cuando sostiene que la representacion de estas docentes correspondié en un
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primer momento al de  «segunda mamé» (Harf, 1997:86), vision compartida con la
generalidad de los docentes, pero reforzada en el caso de las jardineras y las maestras de

primer grado, por atender a los mds pequefos.

Esta representacion se relaciona directamente con la que se sostenia durante la década
de los 807, acerca de la infancia feliz33, y de hecho, se correspondian: una maestra
jardinera feliz para una nifiez feliz. «En la imagen descripta el conocimiento no ocupa
ningln espacio y pareceria que alcanza con que la maestra jardinera logre la contencién
afectiva y que sea juguetona». (Harf, 1997:87). En este sentido es valido tener en cuenta
que «la creacion de climas y expectativas no excluye, no sustituye o reemplaza el lugar

de la ensefianza y el aprendizaje» (Harf, 1997:87).

El sostenimiento en el tiempo de esta representacion de la maestra como segunda mama,
no facilitdé que las maestras trabajen desde su singularidad, sino que se produjo una
sobreactuacion del rol, por ejemplo en el mandato de ser la actriz que lleva sorpresas a

los nifios a través de la fabricacion de recursos propios.

Para las maestras asumir el rol tal cual hoy se concibe, implica poder reflexionar y
tomar decisiones respecto de la propia tarea, en el marco de las definiciones curriculares
actuales, pero también con la libertad de poder elegir y fundamentar sus propuestas
educativas, los recortes didacticos, las estrategias y actividades mds pertinentes segin

las necesidades y particularidad de cada grupo de bebés - nifios/as.

Respecto de la consideracion del nivel inicial como parte del sistema formal de
ensefanza y en relacién a la educacién primaria, los planteos siempre han versado
acerca de cudl ha sido y debe ser la preparacién que el nivel inicial debe realizar para
que los nifios ingresen en el nivel primario. Desde las actividades propias del grafismo a
fin de desarrollar la motricidad fina, hasta un concepto mds amplio y abarcativo de
alfabetizacion en clave de multiples lenguajes, se develaron a partir de la lectura de los
documentos curriculares, diversos matices de una de las funciones de la educacién

inicial: ser el primer nivel, propedéutico de la educacion primaria.

Como expresa el titulo de este apartado final, el nivel inicial ha ido profundizando el
sentido de su existencia como parte del sistema formal de ensefianza cada vez de forma
mds independiente del nivel siguiente, y en relaciéon a la educacién especial, se ha

ampliado el concepto de destinatarios del nivel: hoy son todos los nifios. Todos significa

3 . . . . . .
Las representaciones respecto de la infancia seran analizadas en el capitulo N° 4.
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con o sin discapacidad, todos significa atender a las particulares formas de aprender que
requieren diversas modalidades de ensefar, todos quiere decir que no interesa la

condicidn social, todos quiere decir desde los 45 dias a 5 afios...

Ha sido necesario, entonces, repensar las relaciones entre la escolaridad comun y los
demads niveles del sistema, como asi también la relacion entre la escolaridad y el sistema
de salud. A tal efecto se ha avanzado en la normativa que explicita los procedimientos
para lograr la conformacién de equipos integradores y define roles y funciones de cada

actor para que se puedan disefiarse trayectorias educativas integrales individuales.

Aun queda mucho por hacer. Las discusiones acerca de como transitar el nivel inicial,
cudles son los mejores criterios de agrupamiento y de trabajo respecto de las estrategias
de ensefianza para atender a las trayectorias de los nifios y niflas con discapacidad,
nunca estin cerradas. Cada trayectoria se presenta como particular, singular, y asi

precisa ser atendida.-
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Capitulo N° 4

Sujetos de la educacion:
transformaciones en el concepto
de infancia y sus relaciones con
el juego y las modalidades de

aprendizaje

Poder analizar cudles son las concepciones de
infancia que se expresan en cada uno de los
documentos curriculares entrerrianos es uno de los

propositos principales de este capitulo.

También, y por el lugar protagonista que el juego ha
tenido y tiene respecto de la educacién inicial, este
es un eje de andlisis que se presenta en intima

relacion con diversos modos de aprender.
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Infantes, pre - escolares, nifios con derechos

Sandra Carli (2011) sostiene que en Argentina, el concepto de infancia ha sido en
muchos casos un supuesto, y en otros el depdsito de una idealidad. Los nifios han sido
nombrados y definidos desde generalidades que, borrando las particularidades,
simplificaron lo que en si mismo es complejo, por lo que se vuelve necesario plantear
andlisis socio histdricos y culturales que permitan reflejar los matices y tensiones que

conlleva pensar sobre los nifios.

Cada disefio curricular entrerriano ha presentado una forma de definir la nifiez. Poder
visualizar con qué palabras y desde qué perspectivas se presentan estas definiciones,
contribuye a poder a partir de alli, observar como se ha planteado también el

aprendizaje para esos nifios.

Las concepciones de infancia vertidas en las Bases Curriculares para el Nivel Pre
Primario de 1984 se expresan en relacion a los principios del Curriculum para el Nivel
Pre Escolar del Ministerio de Cultura y Educacion de 1972. En ambos documentos se
plantea la personalizacion como uno de los fundamentos tedricos del curriculum: «cada
ser humano es quien es, diferente de los demads, la persona es principio de sus propias

acciones, se educa para la comunicacién y la convivencia social» (CGE, 1984:31).

Desde este marco conceptual, en las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario de

1984 se define al nifio como

...un ser en realizacion, potencialmente capaz de cambiar el mundo que lo
rodea y de lograr su independencia, se reconoce al nifio como persona, al ser
quien es, diferente de los demads, que se constituye de un modo determinado y

cuya manifestacion por excelencia es la creatividad. (CGE, 1984:9)

En otros apartados del documento se caracteriza al nifio entrerriano de la siguiente

manera:

...se lo sitia felizmente, gozando de la naturaleza. Algunos ya se
desenvuelven en ciudades que paulatinamente agilizan su andar, pero no han
perdido el contacto con el medio natural que localizan en plazas, parques y
paseos. Otros, a Dios gracias, pueden correr, trepar, tocar, experimentar,

regocijarse con todo lo que en sus manos el medio les proporciona.

Tanto unos como otros, se ven beneficiados en su mundo de relaciones;
pueden poner en juego su creatividad y alcanzar un buen desarrollo de su

motricidad gruesa y fina.
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Quizds ese vivir de estos nifios en un medio menos condicionado y
tensionado, los lleve a manifestarse alegres, simpdticos, sociables,

comunicativos.

Atendiendo a este udltimo aspecto, al lenguaje, no se pueden dejar de lado
ciertos modismos propios de las distintas zonas y las carencias manifiestas en

las formas de expresion.

Cuando se habla de las caracteristicas comunes del nifio entrerriano, no se

desconoce que existen también aspectos generales o regionales dentro de la

provincia que inciden en él y la comparacidn, en forma general, se basa en

los pequefios que viven en las grandes zonas urbanas de nuestro pais. (CGE,

1984:12)
Ademas de estas menciones acerca de la infancia, ambos documentos (nacional de 1972
y provincial de 1984), presentan en el concepto de perfiles entendidos como «las
caracteristicas comunes a nifios de una misma edad que se aprecian a través de la
conducta y deben tenerse en cuenta para planificar, siempre con arreglo a las
posibilidades reales de la edad, y las actividades del jardin de infantes» (MEN,
1972:35) Estos perfiles definen las pautas de maduraciéon esperables para cada edad
cronoldgica, y organizan su descripcion por dreas: socio afectiva, psicomotora,

cognoscitiva, lenguaje, juego, expresion pldstica.

Asi los perfiles caracterizan descriptivamente la conducta, y desde la didictica se
aportaron modelos de aprendizaje espontidneo planteando modificaciones segiin cada

etapa del desarrollo evolutivo descripto en dichos perfiles.

Luego, «...la didictica, sobre estas bases y de modo casi derivativo, establecia los
métodos mds adecuados, o en su defecto los principios mds generales, para la empresa

de incidir sobre el desarrollo por medio de la ensefanza.» (Carli, 2005:8)

Iniciada la Reforma Educativa durante el gobierno menemista, se profundiza el
fenomeno de la nifiez en la calle y se plantean nuevas variables para definir a las
infancias: los nifios/as son considerados como consumidores, emergentes de un
escenario social y cultural en el que se produjo la erosién de ciertas visiones sobre las
nuevas generaciones, planteando cambios profundos en la relacién entre estado,

sociedad, familia y escuela (Carli, 2005).

En el Diseiio Curricular de Nivel Inicial de 1997 se define al nifio:
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...como persona capaz de desarrollar sus potencialidades cognitivas, socio
afectivas, expresivas, motrices y éticas... significa un ser humano que
selecciona, asimila, procesa, interpreta y confiere significaciones a los
estimulos y configuraciones de estimulos, interpreta por si mismo las sefiales
y signos que definen situaciones, que advierte y anticipa problemas, sus

posibles causas y consecuencias, busca y emplea informacion.

Es €l o ella quienes justifican en base a su derecho de aprender la existencia

del sistema educativo. (CGE, 1997:8)
Se adopta la perspectiva de derecho explicitada en algunos parrafos:

El Nivel Inicial se plantea propdsitos sustentados en una concepcidén que

considera al nifio un sujeto social al que debe garantizarse su derecho al

conocimiento en todas las perspectivas posibles; a la expresion y

comunicaciéon, a la socializaciébn rica en experiencias para hacer

significativos sus aprendizajes. (CGE, 1997:17)
A fin de revisar y enriquecer la visidn etapista del desarrollo y el concepto de perfiles
de conducta por edad que habian sostenido las Bases Curriculares para el Nivel Pre
Primario de 1984, y que el Diseiio Curricular de Nivel Inicial de 1997 no cuestiono,
los Lineamientos Curriculares para Educacion Inicial de 2007 y 2008 definen
caracterizaciones de los nifios y las nifias a partir de los aportes de las perspectivas
socio histdricas y culturales que replantearon las anteriores representaciones de
infancias contribuyendo a poder pensar diversos modos de ser nifios/as y por lo tanto,
diversas necesidades y modos de ensefar y aprender.

La infancia es el periodo en la vida del ser humano de extraordinaria

importancia, es cuando se producen los mayores cambios en el crecimiento,

desarrollo y constitucién como sujeto.

Esos son procesos graduales y continuos que no se presentan del mismo

modo ni se manifiestan en los mismos tiempos para todos los nifios y las

nifias. Cada uno tiene su ritmo que los adultos deben respetar y acompaiiar,

sin forzarlos para que se apuren, ni impedir o frenar sus disposiciones. (CGE,

2008:52)
A diferencia de los perfiles que destacaban como aspecto nodal la edad cronoldgica,
tanto en el apartado de «El nifio de Jardin Maternal» (CGE, 2008:52) como «El nifio
de Jardin de Infantes» (CGE, 2008:94) se describen los logros destacados en cada edad
como un proceso, enfatizando la importancia de los contextos de la crianza, y por sobre

todo, las propuestas educativas que se llevan a cabo en las instituciones considerando
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asi de forma central el rol docente. Esto queda expresado asi en los lineamientos

curriculares de 2008:

Conocer cudles son las pautas de crecimiento y desarrollo esperable durante
los primeros afios, ayuda a los docentes a comprender mejor qué pueden y
qué necesitan los nifios y nifias en cada momento. Saber mds acerca de ellos
nos permite entenderlos, acompafiarlos y brindarles el sostén necesario para
que sientan la confianza que requiere animarse a explorar el mundo. (CGE,

2008:53)

En los relatos de las maestras consultadas pueden visualizarse estos cambios que
impactan en las formas de concebir a las infancias a partir de las modificaciones
sociales, culturales y econémicas sucedidas en los ultimos afos: «Los cambios que he
observado es que las identidades infantiles se vieron afectadas por diferentes procesos
socioculturales, observdandose una desigualdad social, provocando el aumento en las
diferencias y las nuevas formas de distincion social. » (Encuesta N° 1); «Los intereses
de los nifios han cambiado, tienen acceso a los adelantos tecnoldgicos y es necesario

buscar nuevas estrategias para captar su atencion. » (Encuesta N° 4).

A lo largo de la historia el concepto de infancia ha ido evolucionado, ha
tomado cada vez mas importancia, creo que la declaracién de los Derechos de
los Nifios ha ayudado mucho y ha sido un antes y después. En mi
experiencia, desde mi formacidn, en el profesorado, y en mi tarea diaria se ha
puesto hincapié en que el nifio es un sujeto de derecho y que debe y puede
expresarse. Es por esto que tanto los contenidos, como las actividades y como
todo lo que desarrollamos diariamente en el jardin desde siempre ha sido en
funcién a esto. También tengo que destacar que en estos dltimos afios se ha
comenzado a dar mds importancia a la igualdad de oportunidades y a que no
todos los nifios tienen el mismo ritmo para aprender, cosa que antes no se
lograba dar, pero al mismo tiempo, creo, nos falta mucho camino por

recorrer. (Encuesta N° 5)
También se observan algunas permanencias:

...es muy facil notar que hay cosas que se resisten a cambiar, y que se hacen
visibles en los dichos y actitudes de la mayoria de los actores institucionales.
Por ejemplo me refiero al pensamiento de que el nifio llega al jardin sin saber
nada, o que se le debe llamar la atenciéon para que responda a lo que la
docente quiere. Es decir esa concepcién de tabula rasa que llega de una

manera y tiene que culminar el jardin sabiendo comportarse segtin las normas
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de la sociedad. Basicamente homogeneizarlos, que todos hagan lo mismo,

todos los dias, de la misma manera. (Encuesta N° 12)
Juego... ;estas?

Este trabajo busca develar los cambios y las continuidades en los disefios curriculares
entrerrianos, y en todos ellos el juego se encuentra presente. Podria decirse, entonces,
que es una de las grandes continuidades. Descubrir desde qué perspectiva, y como se lo

ha considerado es el propdsito de este apartado.

En primer lugar se explicitardn las nociones que, respecto del juego presentan los
disefios de nivel inicial de 1984, 1997, 2007 y 2008, para luego expresar las palabras
que las maestras jardineras entrerrianas han compartido durante las entrevistas y las

encuestas realizadas.

Las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario de 1984 definen al juego de la
siguiente manera:

... (es) un factor vital en la vida del nifio, pues le permite conocer el mundo

en el que estd inserto y a la vez le posibilita su integracion. A través del juego

el nifio percibe la realidad, la estructura y resuelve los conflictos que le

preocupan... (CGE, 1984:36)
En este documento se destaca como una estrategia, como un momento de la jornada,
llamado periodo de juego - trabajo, donde es el nifio quien elige, planifica, realiza y
evalda su propio quehacer aprendiendo con los otros y de los otros. Puede decirse que se
adoptd este concepto en dos sentidos: «es juego para el niflo, por ser creativo y
placentero, pero es trabajo, pues el docente establece para ese juego objetivos propios»

(Malajovich, 2000:282)

También se reconoce como forma de organizacion didactica. Esto se manifiesta en la
presencia de rincones de juegos, propicios para realizar el juego - trabajo, a partir de sus
cuatro momentos: planificacion, desarrollo, orden, evaluacién. Los rincones son la
forma en que el nivel pre escolar presenta el ambiente de la sala para los nifios, y se
organizan a partir de los aportes del Curriculum para el Nivel Pre Escolar del
Ministerio de Cultura y Educacion de 1972 estableciendo que:

...los materiales introducidos pueden responder a la unidad didactica, pero no

es indispensable que asi sea en todas las dreas. Si es fundamental que estén

graduados en un orden creciente de dificultades, especialmente los juegos de

ingenio, de expresion pldstica o de investigaciones. (CGE, 1984:36-37)
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La Reforma Educativa de los 90" presentd otros sentidos en torno al juego, que se
explicitan en el disefio curricular de 1997:
...es necesario abordar integralmente todas las actividades y saberes que
intervienen, revalorizando el juego como una instancia central de aprendizaje
significativo, en el cual los nifios puedan apropiarse de saberes socialmente
vélidos, que les permitan reconocerse como sujetos y participar en la
construccién de nuevas relaciones sociales y de las reglas que en ellas
intervienen. De esta manera, serd un espacio que dard respuestas a las
diferentes necesidades intelectuales, afectivas, fisicas, culturales, sociales y
recreativas que tiene la infancia. (CGE, 1997:18)
Asi, primordialmente, se presenta al juego como medio para aprender contenidos.

Como contenido propiamente dicho es mencionado tinicamente en el drea de Educacion

Fisica.

Las investigaciones realizadas por Patricia Sarlé (2007) analizaron el desafio mas
importante con que se encontraron las maestras jardineras a partir de la aparicion de este
disefio curricular en 1997, que fue conjugar la inclusién de los contenidos disciplinares
y a la vez respetar la necesidad de sostener una metodologia de trabajo a partir del juego

en sus distintas variantes.

Es en 2004, con la aparicion de los Niicleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) que la
perspectiva sobre el juego cambia, considerdndolo como principio didédctico. Los
N.A.P. sehalan su importancia para la accidon educativa resaltando la responsabilidad
del educador de ensefiar a jugar. Para esto se plantea como necesario poder pensar
sobre el tiempo real de juego que se otorga a los nifios/as en las actividades cotidianas
de los jardines, asi como también la necesidad de superar algunas desarticulaciones

entre el juego, el aprendizaje y la ensefianza.

La Ley de Educacion Nacional N° 26.206 trae al juego nuevamente al centro de la
escena. Mientras en la Ley Federal de Educacion de 1993 se definia al juego como una
manifestacion propia del proceso madurativo del nifio (Art. N° 13, b), en la Ley de
Educacion Nacional de 2006 se lo concibe como «contenido de valor cultural para el
desarrollo» (Art. N° 20, d). Para la Educacion Inicial es un contenido, para la Educacion
Primaria es una «actividad necesaria para el desarrollo cognitivo, afectivo, estético,

motor y social» (Art. N° 27, k).
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A nivel provincial, y en consonancia con estos planteos nacionales, en los Lineamientos
para la Educacion de nifios de 0 a 2 afios, de 2007, el juego es considerado como
«actividad integradora de los procesos de subjetivacion, socializacion y alfabetizacién»
(CGE, 2007:26) «...siendo el juego el principio que orienta la accidn educativa, ya que
promueve la interaccién entro lo individual y lo social, entre lo subjetivo y lo

objetivado» (CGE, 2007:25).

Se destacan especialmente los juegos de crianza bdsicamente corporales, que «se
constituyen en una modalidad vincular que permitirdn la paulatina formacién de una
matriz lddica que estard presente en los juegos de su nifiez, adolescencia y adultez»

(CGE, 2007:28).

Se considera que el juego (porque es contenido) requiere de la intervencién docente:
sosteniendo el juego, enriqueciéndolo, facilitindolo, teniendo en cuenta la asimetria
necesaria: el adulto no es un par en el juego, sino el responsable del proceso de
ensefanza. Esto posiciona en un lugar diferente, de mayor protagonismo a la maestra
jardinera, que pasa de ser una jugadora, a ser quien ensefia a jugar:

...si entendemos el juego como un producto de la cultura podemos afirmar

que a jugar se aprende y en este sentido se recupera el valor intrinseco que

tiene para el desarrollo de las posibilidades representativas, de la

imaginacion, de la comunicacién y de la comprension de la realidad. (CGE,

2008:35)
En los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008 esta perspectiva
que da importancia crucial al juego se profundiza, y por eso en este documento se

propone un apartado especial al respecto: «El juego y el lenguaje: protagonistas de la

educacion inicial» (CGE, 2008:34).

Especificamente para el Jardin Maternal se desarrollan: juegos motores, juegos de
exploracion con diversos objetos y materiales, juegos para ejercitar la coordinacidén
motriz, juegos del como si, juegos de construccion (CGE, 2008:59), juegos corporales:
de sostén, de ocultamiento, de persecucion, corporales versificados (con objetos del
entorno, de construccién, canasta de los tesoros, juego heuristico, con base simbdlica)
(CGE, 2008:65-72), y para el Jardin de Infantes: juego trabajo, juego dramatico, juego
centralizador, juego proyecto, juegos en el patio, juegos virtuales, juegos con objetos.

(CGE, 2008:96-104)

Las maestras consultadas pueden recuperar estos devenires:
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Desde los inicios de la estructuracion de la educacién inicial y en todas las
experiencias anteriores que fueron precursoras a la misma, el juego ocupé un
lugar en el ambiente del jardin, remitiéndonos propiamente a los documentos
curriculares, su lugar ha ido cobrando mayor importancia hasta llegar a tener
hoy un lugar protagonista y constituir un pilar de la Educacién Inicial. En mi
opinidn, el cambio estd dado en el sentido que se ha encontrado en el mismo
en este devenir histdrico, es decir, la mirada hacia el juego en si es la que ha
cambiado y se han descubierto en €l las riquisimas y multiples oportunidades
de disfrute, ensefianza, aprendizaje, creacion y socializaciéon que le brinda a

los nifios, nifias y docentes. (Encuesta N° 9)

Tiempo atrds el juego era un momento de recreacion libre, de descarga para
los nifios con un valor estrictamente social. Hoy lo miramos como un recurso,
modo de expresién, como un espacio propio, imprescindible para la infancia,
reconociendo que al jugar, el nifio aprende y desarrolla su pensamiento, su
imaginacioén, su creatividad. El juego le provee un contexto dentro del cual
puede ensayar formas de responder a las preguntas que surgen y construir
conocimientos nuevos. El juego ayuda a reelaborar sus experiencias y es un
importante factor de equilibrio y dominio de si. Al mismo tiempo, el juego le
permite comunicarse, cooperar con otros y ampliar el conocimiento que tiene

del mundo social. (Encuesta N° 10)

Primeramente se consideraba al juego como estimulo, recurso, actividad
espontdnea y creadora del nifio y fundamentalmente como derecho del nifio.
El juego asume un lugar primordial con respecto a la ensefianza y a los
contenidos, ya no como estrategia metodoldgica, pero si como fundamento de
las propuestas de ensefianza y aprendizaje, porque a través de su practica el
nifio incorpora normas, valores y costumbres, propios del contexto en el que
se desarrolla. Jugar genera sentido, promueve la pertenencia y el desarrollo
de la identidad. Al jugar, los nifios se comprometen, toman una posicién
activa, imaginan, inventan, crean, conocen y actdan explorando con todos sus
sentidos. Jugando, los nifios se pueden acercar a lo desconocido sin temor,
transitar situaciones conflictivas y dolorosas, poniendo en accién todas sus
capacidades. Pero para esto, la experiencia de jugar debe ser pensada,
presentada, acompafiada, atendida y mediada por el docente. (Encuesta N°

11)

Se identifican en estos relatos aspectos ya analizados: ausencia del juego el disefio
curricular de la década de los 90" y resignificacién a partir de la publicacién de los

N.A.P. en 2004.
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Otras maestras completan la idea: «Segin mi experiencia cuando yo estudiaba en el
profesorado el juego tenia mucha importancia, luego hubo un tiempo que el juego era
visto como una pérdida de tiempo y en estos ultimos afios se le ha vuelto a dar la
importancia que merece. » (Encuesta N° 5); «...siempre fue el eje y creo que nunca
dejo de serlo, en una época se jugaba por jugar sin intencién pedagdgica hoy si bien
existen juegos libres también es cierto que hay una gran incidencia pedagdgica en los
mismos» (Encuesta N° 6); «EI juego se ha ido re instalando poco a poco en el jardin, no
porque los nifios lo hubieran perdido, sino porque muchas veces fuimos los docentes los

que no habilitamos espacios y tiempos para €él» (Encuesta N° 7)
Diversas formas de concebir el aprendizaje

(Qué se dice en los disefios curriculares entrerrianos para el nivel inicial respecto del
aprendizaje?, ;como se lo considera?, ;qué relaciones se establecen con las formas de

ensefar? Aqui algunas respuestas:

El aprendizaje se define en las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario de 1984
de la siguiente forma:

(el aprendizaje es)...el proceso mediante al cual se producen modificaciones

o cambios duraderos en la conducta del que aprende. Este, ante una situacién

nueva, debe modificar sus conductas anteriores, o crear una conducta

original, para dar una respuesta que le permita resolver adecuadamente el

problema que se presente (CGE, 1984:23).
La psicologia del aprendizaje determinaba como arribar a las metas propuestas, partia
de generalizaciones y permitia que el docente realizara en el aula los ajustes necesarios,
seglin el proceso de aprendizaje y la maduracién alcanzada por cada uno de sus
alumnos. En estas bases curriculares se sostiene el concepto de proceso de ensefianza-
aprendizaje, donde se debia tener en cuenta los factores de la herencia, la maduracion,

la experiencia, la cultura y la conducta observable.

Especialmente, se definia la organizacion de la ensefianza a partir de distintos
momentos de la jornada. Cobraba importancia el momento de motivacion que no podia
limitarse a una actividad restringida al momento inicial de una tarea docente, sino que
debia mantenerse como preocupacion a lo largo de todo el proceso de aprendizaje para

despertar y mantener el interés del nifio por conquistar determinados objetivos.
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A partir de la publicacion de los Contenidos Bdsicos Comunes de 1995 se define al
aprendizaje resaltando el cardcter de accion dialdgica entre nifios y maestros: «exige una
relacion dialdgica entre maestros y alumnos, basada en el respeto y la valorizacion
mutua, y requiere el reconocimiento de la diversidad que los alumnos traen de su casa y

de su comunidad» (MEN, 1995:17).

Esta definicién, que también se refleja en el Disesio Curricular de Nivel Inicial de 1997,
marca un cambio respecto del concepto de aprendizaje sostenido en el disefio curricular
de 1984 donde se consideraba el aprendizaje como el cambio de conductas observados
solamente en los alumnos. Asi cobra otro protagonismo la figura del maestro,

reconociéndose la educaciéon como un proceso que involucra a ambos.

Los Lineamientos Curriculares para la Educacion de niiios de 0 a 2 aiios de 2007 y los
Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008 profundizan los planteos
de las perspectivas socio histéricas y culturales que entienden de forma particular la
relacion entre la maduracion, el desarrollo y el aprendizaje. Siguiendo a Valifio (2006)
puede definirse esta perspectiva de la siguiente manera:

...el desarrollo de las diferentes capacidades se basa en las caracteristicas de

las experiencias, en las expectativas de los padres y educadores y en el

reconocimiento y apoyo de los aprendizajes de los nifios por parte de adultos

significativos. Tanto las habilidades alcanzadas como la edad en que se las

adquiere estan condicionadas por el valor que se les atribuye en los entornos

educativos del nifo, tanto la familia como la escuela. Las aspiraciones de

padres y maestros, la lectura de las capacidades y limitaciones de los nifios,

los objetivos de cada contexto educativo van configurando un recorrido

evolutivo. Desde esta perspectiva el desarrollo es una construccién social de

relaciones afectivas, cognitivas y culturales. (CGE, 2007:3)
Los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008 sostienen el

concepto de ensefianza y aprendizaje, presentando un cambio respecto del documento

curricular de los 90" donde se planteaba ensefianza — aprendizaje.

A partir de 2008 se interpreta la educacion desde la perspectiva ecoldgica del desarrollo
humano desarrollada por Urie Broenfenbrenner (1987) entendiendo que, aun cuando la
mayoria de las familias estin comprometidas en asegurar el bienestar de sus hijos/as
existen factores socio culturales que causan gran impacto, y diferencian los niveles de
desarrollo y aprendizaje alcanzados por cada uno de los nifios/as, creando una brecha

entre unos y otros, seguin las caracteristicas de los contextos de crianza.
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Para disminuir estas diferencias es necesario que puedan crearse codigos comunes entre

las familias y otros sectores o instituciones que pueden brindar experiencias

significativas destinadas a los nifios/as. En este sentido, son, entre otras, las

instituciones del nivel inicial, las que pueden achicar esta brecha cultural, causando un

impacto potencial de un escenario o contexto de crianza, en cuanto al apoyo o

socavamiento que esas partes producen en la interaccion entre adultos y nifios.

Una de las maestras consultadas, expresa los siguientes conceptos en cuanto a los

devenires que se han desplegado en estas distintas concepciones de aprendizaje:

Segin mi experiencia, la concepcion de infancia ha experimentado cambios
en torno a la concepcién misma del nifio, en la escuela tradicional,
remontdndome a mis afos de nifia y alumna y antes también, se consideraba
al nifio como vacio de contenidos, esto devenia en una relacidén asimétrica en
los procesos de ensefianza y aprendizaje donde era el docente quien decidia
qué, como y cuando debia ensefiar. Sin dejar de lado el rol del docente como
adulto ensefante, lo cual seria una permanencia, en la actualidad, al menos en
el nivel inicial, se considera al nifio como un ser poseedor de conocimientos,
experiencias e intereses que pueden intervenir a la hora de pensar una
propuesta pedagdgica ya que incidirdn también en su manera de aprender, y

en la significatividad que tendran para €l estas propuestas. (Encuesta N° 9)

Ser ninos en contextos diversos con derecho de aprender

jugando

La pregunta por la infancia desde una perspectiva histdrica invita a recorrer
las mutaciones que se han producido en la experiencia infantil, teniendo en
cuenta los profundos cambios econdémicos y culturales que desde mediados
del siglo XX han marcado nuestra contemporaneidad. Esto nos permite
indagar la configuracién de las identidades infantiles, los posicionamientos
de los nifios en los nudcleos familiares, las instituciones educativas y la vida
publica, las dindmicas de la vida cotidiana familiar en distintos contextos
sociales. Pero también invita a leer las formas en que la infancia ha sido
pensada, interpretada, representada, en un tiempo histérico en el que los

niflos concitaron un creciente interés para la sociedad adulta. (Carli, 2011:9)

Los andlisis realizados hasta aqui buscaron precisamente indagar cémo se han

expresado las variaciones en los disefios curriculares entrerrianos, en cuanto a las

concepciones de infancias. Los cambios detectados en estos documentos, se expresan
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desde lo que Carli (2010) denomina un modelo unico de nifiez, hasta la consideracion

de las infancias en plural.

La expresion de los perfiles por edad cronoldgica que brindan encuadre a las Bases
Curriculares para el nivel Pre Primario de 1984, da cuenta de la consideraciéon de una
vision Unica respecto de cémo se transita la infancia, que no llegd a considerar las
particularidades contextuales, regionales, institucionales. Esta mirada lineal, ideal del
desarrollo infantil, que se sostuvo a partir de la perspectiva evolutiva, hizo que la
educacion inicial se reduzca a acompaifiar un curso que se pensaba estaba dado de

antemano.

Analizar lo que dicen los disefios curriculares entrerrianos y a la vez lo que no dicen, ha
sido un eje en este estudio. El disefo curricular de 1997, precisamente no dice. No dice
como pueden considerarse las infancias. S6lo expresa el concepto de alumnos. Tal vez,
ante este silencio, las maestras optaron por continuar describiendo a los nifios pequefios
segtin los perfiles que si se expresaron en las Bases Curriculares para el Nivel Pre
Primario de 1984, a pesar de que los andlisis tedricos acerca de las infancias ya habian

sido revisados.

Las caracterizaciones que describieron a los nifios y las nifias en los lineamientos
curriculares de 2007 y 2008, se presentan como un concepto que busco contemplar las
diferencias de los contextos de crianza y las particularidades que se dan en cada
contexto institucional. EI establecimiento de una consideracién plural de la infancia
permite, entonces, legitimar esos diferentes contextos de crianza y reconocer tradiciones
culturales. Asi, el trdnsito por la infancia se define actualmente como un tiempo
construido socialmente, que asume hoy otro tipo de experiencias respecto de
generaciones anteriores y da lugar a nuevos procesos y modos de configuracion de las

identidades.

Respecto del juego, en el periodo estudiado, puede decirse que ha sufrido una serie de
cambios en su manera de ser concebido y considerado en las tareas diarias de los
jardines, que podrian reflejarse a modo de secuencia de la siguiente manera: recurso de
tipo motivacional, un modo de ocupar un tiempo de espera, como facilitador de un
desplazamiento o cambio de lugar, como la forma de darle un tinte lidico a una rutina;
tiempo para/del nifio (especialmente en torno a los momentos de juego en el patio o en
la sala como posibilidad de juego libre); estructura didéctica tipica del nivel inicial
(juego dramadtico, juego trabajo, trabajo juego, juego centralizador, juego proyecto);

114



medio para ensefiar contenidos; patrimonio, derecho y necesidad de nifios/as,

constituyéndose en un derecho, en un contenido de alto valor cultural.

Los andlisis curriculares expresados y la voz de las maestras, encuentran relacién con
los aportes tedricos que han ido marcando ciertos rumbos en estas consideraciones
acerca del juego. Los estudios de Malajovich (2000) muestran que durante la década de
los 70” en nuestro pais, se perfilaron dos corrientes diddcticas: la elaborada por
Cordeviola de Ortega, en zona sur de la provincia de Buenos Aires y la dirigida por

Fritzche en Capital Federal.

Cordeviola de Ortega planteaba dos periodos distintos de juego: uno que definia como
informal y sobre la base de los intereses individuales, con eleccién libre de los rincones
de juego, y otro que era sugerido y orientado por la maestra, sobre la base de intereses
comunes. Este dltimo se desarrollaba como juego centralizador para las salas de tres

aflos y como periodo de juego - trabajo para las salas de 4 y 5 afos.

En cambio Fritzche y Duprat, consideraban el juego - trabajo como una actividad para
los nifos de todas las secciones, que suponia la libre eleccion respecto de sus lugares de
juego, y sectores donde se agrupaba el material segin el tipo de actividad, gozaba de
autonomia respecto de las unidades de adaptacién o centros de interés que se estuvieran

tratando y debia realizarse a diario como uno de los momentos de rutina.

En la década de los 80" las investigaciones educativas se centraron, entre otras
cuestiones, en las actividades constructivas de los nifios, en el aprendizaje escolar y en

el papel del docente.

Especificamente respecto del juego, inciden los aportes de la bibliografia italiana y
francesa que imponen el juego — trabajo con diferentes modalidades: talleres, juegos en

rincones y juego dramaético.

En cuanto a avances respecto de la concepcidon de juego que se venia sosteniendo “los
noventa no aportardn cambios en este sentido, sino que la preocupacion tedrica girard en
torno de las relaciones del juego y el aprendizaje, redefiniendo términos y alertando

sobre ciertos usos y abusos en las practicas docentes” (Malajovich, 2000:284).

En muchos casos, el juego libre (jugar) cedié lugar al juego con intencionalidad
pedagégica (jugar para), y, al ser las maestras quienes facilitaban los tiempos y los

espacios para jugar, algunas fueron minimizandolos frente a otras actividades que
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consideraron mas importantes, especialmente las que servian en un sentido propedéutico

para la preparacidn al ingreso del primer grado de la ensefianza general bdsica.

En este sentido, la inclusién de los contenidos con perspectiva disciplinar puso en riesgo
la existencia del juego como manifestacion genuina de los nifios y nifas para
reemplazarlo por actividades planteadas siempre por el adulto, entretenidas o adecuadas

a la edad, mds que propuestas como una valorizacion del juego en si mismo.

Pueden mencionarse algunas lineas tedricas que en esta etapa buscaron reivindicar el
espacio escolar como lugar de apropiacion de contenidos pero al mismo tiempo
valorizar el juego como actividad esencial de los nifios y nifias, aunque paralelamente se
lo siguié concibiendo como estrategia o como principio didéactico, reservandole a las
maestras la funcion de posibilitar el aprendizaje infantil, con intervencién sobre todo en
su planificaciéon y evaluacién en relacidon con expectativas de logros y contenidos:
Cristina Denies (1997) unifica el juego en rincones, los talleres y el juego centralizador
como variantes del juego — trabajo. Aqui el juego comienza a ser considerado como una
estrategia metodolégica, un recurso metodolégico para la consecucién de ciertas
expectativas de logros y contenidos educativos del nivel inicial, es considerado un

medio y no un fin en si mismo.

Ruth Harf (1997) establece la diferencia entre juego como actividad propia de la
infancia y como estrategia planificada por las maestras planteando que el docente es
quien presenta la propuesta lidica como un modo de ensefiar contenidos, y son los nifios
y niflas quienes juegan, apropiandose de los contenidos escolares a través de un proceso

de aprendizaje ludico.

Elisa Spakowsky (1996) afirma en cambio que el juego y el aprendizaje son
interdependientes, como las dos caras de una misma moneda, ya que el juego facilita la
construccién de conocimientos y al mismo tiempo los conocimientos previos y los

nuevos que son adquiridos enriquecen las propuestas y el desarrollo del juego.

En los ultimos afios se destacan los aportes y trabajos de Gabriela Valifio (2006), donde
define:

...el juego es motor de desarrollo cognitivo desde el punto de vista tedrico y lo

serd desde la experiencia de vida de los nifios en la medida en que los adultos se

comprometan en este sentido. Desde esta posicién trabajaremos sobre dos

dimensiones de andlisis: el juego como motor de desarrollo y el juego como
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contenido cultural. Dos dimensiones que en términos de la practica se organizan

de modo amalgamado (Valifio, 2006:4)

Reconocer al juego como clave para el desarrollo integral es para la escuela inicial
no sélo marco que orienta la accién educativa sino que es al mismo tiempo una
responsabilidad. La responsabilidad de garantizar el juego en la vida educativa de
los nifios. Hacer que los nifios jueguen, que sigan jugando, que jueguen de
distintas maneras a distintos juegos pasa a ser responsabilidad de la escuela.
Disefiar entonces propuestas escolares que inviten y convoquen a los chicos a
jugar, que les ensefien a jugar diferentes juegos que impliquen acciones y procesos

variados.

Rescatar, enriquecer y muchas veces instalar la capacidad para jugar es un objetivo

basico, general y obligatorio de la escuela inicial. Este marco le permite al maestro

reconocer y evaluar la capacidad de juego de los chicos integrando esta temadtica a

otros indicadores de desarrollo y aprendizaje que valora en el seguimiento de sus

alumnos. (Valifio, 2006:6)
El juego, hoy es entendido como préctica sociocultural que se ensefia y se aprende, es
revalorizado como una de las propuestas centrales de la Educacion Inicial, en tanto
cumple un papel fundamental como promotor de desarrollos infantiles integrales y
plenos (MEN, 2011).
En cuanto a las modalidades de aprendizaje han sido definidas, desde una mirada
naturalista del nifio, hasta la comprensién de que en cada contexto, segin los distintos
niveles de desarrollo alcanzados por cada nifio/a, se necesitan distintas formas de

ensefianza y se reconocen asi distintas formas de aprender.

Los documentos curriculares de 1972 y 1984 definieron el aprendizaje desde una mirada
que se centraba en el cambio de las conductas observables. Desde 1997 esa definicién
de aprendizaje se enriquece considerando una relacion mas dialégica entre maestros y
nifios.

En los lineamientos curriculares de 2007 y 2008, el Estado se presenta como
administrador de lo publico, junto a la sociedad civil en su conjunto, como garantes de
la educacion para la primera infancia. La perspectiva de derechos toma en consideracion
cada contexto donde los nifios y las nifias crecen, para jerarquizar el caricter educativo
integral de dichos contextos, disefiando dmbitos y propuestas para que los nifios
participen. Las definiciones respecto a lo que deben aprender los nifios abarca hoy no
sOlo los contenidos que contienen en si mismas las prescripciones curriculares sino

ademds los derechos humanos, la interculturalidad, la educacién sexual integral, la
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presencia y aprendizaje a través de las tecnologias de la informacion y la comunicacion.
(MEN, 2011)

El concepto de la educacion inicial como unidad pedagdgica y organizativa define hoy
los aprendizajes desde otros escenarios: se aprende desde la cuna. Los nifios tienen
derecho a ser educados de forma integral desde que nacen, y en ello, las instituciones de
educacion inicial cumplen un rol fundamental no solo en el disefio de oportunidades de
aprendizaje enriquecidas, diversas y significativas, sino también en el trabajo conjunto

con las familias a fin de fortalecer los contextos de crianza.-
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CAPITULO N° §

Definiciones sobre contenidos
para la ensenanza y modos de

organizar la planificacion

Los siguientes interrogantes guian la escritura de
este capitulo: ;qué contenidos se definen para la
ensefianza en cada uno de los disefios curriculares
entrerrianos?, jcon qué criterios se seleccionan los
mismos?, ;cudles se incluyen o se excluyen y cémo

se organizan y secuencian?, ;cémo se presentan?

Ademads, se busca poder describir cudles son
criterios propuestos para organizar la planificacion,
la tarea diaria, los espacios, los recursos y los

materiales.-
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., Qué se ensena en el nivel inicial?**

En cualquier situaciéon donde hay ensefianza participan un mediador cultural, un
contenido u objeto de enseflanza y un sujeto, situados en un contexto con
particularidades especificas en los que los procesos de ensefiar y aprender se llevan a
cabo.

Precisamente, en este apartado se tratard de explicitar qué se ha definido como
contenidos para la enseflanza en cada uno de los disefos curriculares entrerrianos en el

periodo 1984 -2010, que han nacido de diferentes corrientes y lineas de pensamiento.

En las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario de 1984, los contenidos se
definieron y presentaron en referencia a los logros del desarrollo considerados éstos
como espontdneos y productos casi exclusivos del proceso de maduracion de las
estructuras mentales. El contenido se entiende como «un medio que sirve al docente
para provocar la adaptacién del nifio... significa un conjunto de operaciones que realiza
el nifio y que lo llevan a la adquisicién y utilizacion del conocimiento internalizado a

través de las actividades de aprendizaje» (CGE, 1984:27).

Los contenidos se presentaron organizados en dos bloques: contenidos del desarrollo,
haciendo referencia a las nociones graduadas que el nifio debia adquirir durante todo el
aflo para tender al logro de los objetivos de la seccién de 5 afos, y, contenidos

temadticos, definidos como punto de partida de las unidades didacticas.

Respecto de éstos ultimos, se siguieron las perspectivas planteadas en el Curriculum
para Nivel Pre Escolar del Ministerio de Cultura y Educacion de 1972 donde los
contenidos temadticos se presentaban nucleados en diferentes titulos: «El nifio y su
mundo, el hogar (familia, casa, juguetes, compafieros, maestra, otros miembros del
personal), la comunidad (la ciudad, el campo, el clima, animales, vegetales, minerales,

el sol, la luna, las estrellas)» (MEN, 1972:11)

Cada uno de estos bloques de contenidos tematicos se presentaron organizados en los
siguientes apartados: fundamentacion, objetivos generales y especificos, sugerencias de
actividades y bibliografia.

Para planificar los contenidos debian ser seleccionados «de manera que posibiliten el

logro de los objetivos minimos propuestos, teniendo en cuenta que sean significativos,

34 .. . .. ~ o~
En el Anexo Digital pueden consultarse los contenidos definidos para la ensefianza en cada disefio
curricular.
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sean adecuados, faciliten el desarrollo de la personalidad, permitan la ensefianza
personalizada, reflejen la realidad del medio circundante» (CGE, 1984:29).

Se proponia que en la seleccion de los contenidos teméticos, se incluirian ademads los
contenidos de desarrollo, ya que, con la conjuncién de ambos se estaria respondiendo al

«aprestamiento propio del nivel inicial» (CGE, 1984:29).

En el Diseiio Curricular de Nivel Inicial de 1997 los contenidos encontraron sus
criterios de construccién segin lo propuesto en los campos disciplinares como las
ciencias y los lenguajes artisticos. Esta definicion respecto de cOmo organizar los
contenidos en el nivel inicial si bien llevé a un enriquecimiento pedagdgico didactico
del nivel, no alcanz6 a reflejar que los nifios mds pequefios necesitan ademds de otro
tipo de aprendizajes que no provienen especificamente de las disciplinas, como por
ejemplo: hablar, conversar, caminar, trepar, jugar, entre otras capacidades que se

desarrollan en los primeros afios de vida.

La organizacién de los contenidos cambia, respecto de la presentada en 1984, adoptando
una logica asociada a enfoques disciplinares, a través de las dreas: Lengua y Literatura,
Matemitica, Area Expresiva (Educacién Fisica, Expresion Corporal, Misica y Pldstica),
y un Area Social- Natural- Tecnolégica integrada. Los contenidos se definen
sosteniendo que:

Constituyen el conjunto de saberes considerados relevantes y socialmente

significativos, que deben promover la formacién de capacidades cognitivas,

como también practicas, éticas, interactivas y estéticas, sus niveles de

integracioén y su aplicacién en todos los dmbitos de la vida tanto individual

como social. (CGE, 1997:8)
Los estudios de Flavia Terigi (2002) definen que esta etapa marcé una tendencia a que
las propuestas curriculares para el nivel inicial se formulen tomando como pardmetro
para la clasificacion los conocimientos por dreas propias de la tradicion de la escuela

primaria.

Asi se retoma una funcién tradicional del nivel inicial, que podria parafrasearse como
colocar a los futuros alumnos de la escuela primaria en mejores condiciones para iniciar
su escolarizacion basica, pero lo hace de una manera diferente de la que ha sido la
tradicion en el nivel durante los 80° (el aprestamiento) sino que plantea desde este
momento cierto espejamiento con el curriculo de la escuela primaria y sus modalidades

de trabajo.
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Esta fue, tal vez, una de las razones por las que en la prictica, se observé una tendencia
a anticipar en el nivel inicial no solamente contenidos como la lectoescritura y el cdlculo
sino a plantear sobre todo la temprana clasificacion de conocimientos por dreas,
cuestion que llevd a desplazar «los aspectos originales centrados en el juego, la
socializacion, en tanto adquisicion de pautas de convivencia y la atencion a los procesos

de desarrollo del nifio pequefio.» (Sarlé, 2007:6)

Claramente queda expresado este principio de organizacién curricular en el disefio de

1997:

Esta propuesta, al incluir los contenidos disciplinares de las 4reas
mencionadas en el proyecto curricular, referidos a los distintos aspectos del
medio, jerarquiza las experiencias de vida y las ideas ordinarias que sobre él
se construyen, los conocimientos escolares y las acciones e interacciones

reflexivas.

Es importante que los alumnos del nivel inicial progresen en el conocimiento

de la realidad, de la cual forman parte como sujetos activos, a partir de la

sistematizacion de los contenidos disciplinares seleccionados. (CGE,

1997:17)
Se presentd una organizacion de contenidos a partir de bloques. Cada bloque poseia un
nombre que enunciaba el eje temdtico alrededor del cual se organizaban los contenidos.
Estos son los conceptos propios de cada disciplina, los procedimientos, las actitudes y
los valores vinculados con esos conocimientos™ .

Los contenidos conceptuales abarcaron hechos, conceptos, ideas,

interacciones, secuencias, principios, etc. Los contenidos procedimentales

incluyeron estrategias, técnicas, habilidades, destrezas, aprendiéndose

conjuntamente con los contenidos conceptuales. Los contenidos actitudinales

comprendieron valores, actitudes, normas, aprendiéndose integradamente con

conceptos y procedimientos. (MEN, 1995:28)
A partir de 2007, en los Lineamientos Curriculares para la Educacion de niiios de 0 a 2
afios, el planteamiento de contenidos buscO expresar un equilibrio necesario entre los
enfoques mas tradicionales del nivel inicial (los contenidos que provienen de las
disciplinas) y los que son mds propios de los contextos de crianza teniendo en cuenta

los diferentes modos sociales de acompafiar a los nifios en su crecimiento (estos tltimos

35 . e ., . . . . ., .
En esta etapa de definicion curricular, en otros niveles del sistema educativo también se adopté esta
clasificacion de los contenidos.
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especialmente pensados para los nifios de O a 2 afios). Estos contenidos se comprenden
desde una perspectiva socio cultural, es decir, se consideran como aspectos que se

amplian a través de la ensefanza.

Estos lineamientos presentaron dos formas de organizacion de contenidos: por un lado

los Campos de Experiencias, concepto propuesto por Laura Pitluk’® (2006):

1) La construccién de la identidad y la interaccion con los otros.

2) El desarrollo motriz.

3) La exploracion del entorno y los objetos, posibles usos.

4) La expresiéon y comunicacién divididos en dos aspectos: general (el
lenguaje corporal, gestual, verbal), y expresivo (en todas sus disciplinas:

musica, plastica, literatura) (CGE, 2007:57)
Por otro lado, también se propone el concepto de Campos de Conocimiento®’ propuestos
por Fabrizzio Origlio™® (2005):

...campo del conocimiento fisico, campo del conocimiento de la

comunicacién y la expresién, y campo del conocimiento social (CGE,

2007:58)

Si bien se destacan estas dos formas de organizar los contenidos (campos de
experiencias y campos de conocimiento) en el lineamiento curricular de 2007 no se
toma una definicién politico educativa acerca de cudl seria la seleccionada para
organizar las précticas de ensefianza y tampoco se explicita cudles son especificamente
esos contenidos que debian incluirse en dichos campos de experiencias o campos de
conocimientos. Pareciera que soélo se describen algunas formas en que pueden
organizarse los contenidos, sin optar por una u otra.

En el caso de los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008 se
presentan los contenidos organizados bajo los conceptos de Ambitos de Experiencias de

Aprendizaje, considerados como:

36 Es Profesora de Educacién Preescolar. Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educacién (U.B.A.),
especializada en didactica, planificacién, jardin maternal, derechos del nifio, curriculo, talleres, juego,
contenidos y propuestas para las diferentes salas. Coordinadora de practicas y profesora en los institutos
de formacion docente para maestras jardineras “J. B. Justo” y “Sara Eccleston”, de la ciudad de Buenos
Aires.

7 En esta etapa, en los disefios curriculares para la formacién docente también se sostenia para la
organizacion de los contenidos el concepto de “Campos de Conocimiento”.

3 Es Profesor y licenciado en Ciencias de la Educacién. Profesor titular de las catedras de “Juego y
Problematicas de la Educacion Inicial” en el Instituto Superior del Profesorado de Educacion Inicial
“Sara Eccleston” (C.A.B.A.) y “Politicas Educativas” en el Conservatorio “Manuel de Falla” de la
ciudad de Buenos Aires.
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...campos de accion cuya interpretacion debe abordarse en forma inclusiva y
relacional, ya que comprenden aspectos que se contienen y vinculan unos con
otros y s6lo se los separa para poder establecer ciertas delimitaciones, con el
propdsito de hacer distinciones curriculares que ayuden al ordenamiento,
sistematizacion, y planificacion de la tarea educativa, que en la prictica y en
el accionar docente, estas delimitaciones, deben ser superadas por una

educacion globalizadora. (CGE, 2008:40)
También se define el concepto de nicleos de aprendizaje, como «espacios curriculares
en torno a los cuales se integran y articulan a un conjunto determinado de aprendizajes
significativos.» (CGE, 2008:40)
Los ambitos y nucleos son considerados interdependientes, se articulan y se potencian
mutuamente favoreciendo la cohesiéon de la préactica docente y actuando como
enriquecedores de las experiencias educativas.
Queda expresado en el documento, como estos conceptos de dmbitos y nucleos fueron
un intento por superar la delimitacién de los conocimientos por dreas disciplinares que
se habia planteado en 1997:

La propuesta de nicleos de contenidos de ensefianza se basa en el criterio del
curriculo integrado como perspectiva superadora de la fuerte delimitacién
convencional de las asignaturas y 4reas, en cuya organizacion prevalece la
l6gica de los dmbitos cientificos de referencia. En este sentido, si bien este
documento ha sido pensado en funcién de los procesos de ensefianza que
realizard el docente, es formulado, a partir de la centralidad de los nifios y las
nifias, de aqui que se ha adoptado la denominacién de Nucleos de
Aprendizajes.

Estos ntcleos son concebidos como espacios curriculares que incluyen
saberes relevantes de la cultura, conocimientos cientificos especificados
didicticamente: temdticas, nociones, conceptos, destrezas, capacidades,
socializacién y valoraciones que ofrecen relaciones significativas en torno a

necesidades e intereses de los nifios y nifias. (CGE, 2008:37)
Respecto de la opinién y valoracion de las maestras entrevistadas/encuestadas acerca de
este eje de andlisis que compara las diferentes estructuras curriculares, en su mayoria las

maestras no recuerdan cuales han sido los criterios de seleccion y secuenciacion de

contenidos, pero si pueden recordar algunos criterios de organizacion.

Las maestras encuestadas que han iniciado su trayectoria recientemente, denotan en sus
respuestas que durante su etapa de formacién inicial han tenido pocos acercamientos a

andlisis de los Contenidos Bdsicos Comunes de 1995, pero ninguna nombra las Bases
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Curriculares de Nivel Pre Primario de 1984 ni los Lineamientos Curriculares para la

Educacion de niiios de 0 a 2 aiios de 2007.

Esto puede develar la falta de abordaje de la ensefianza de contenidos en perspectiva

histdrica en etapas de formaciones iniciales. Dicen las maestras:

Toda mi formacion estd basada en los Lineamientos Curriculares para la
Educacion Inicial. Pero... he tenido contacto con los Contenidos Bdsicos
Comunes. En las algunas materias los analizamos y realizamos criticas

constructivas de los mismos. (Encuesta N° 12)

...el profesorado al que asisti fue claro en el desarrollo de organizacion de
contenidos, en conceptuales, procedimentales y actitudinales para el Jardin de
Infantes, y en dmbitos de experiencia para el Jardin Maternal. Fue, a su vez,
muy marcado el énfasis institucional que se ponia en las fases del aprendizaje
humano en la que debiamos basarnos al momento de planificar actividades de

acuerdo al desarrollo de pensamiento del nifio. (Encuesta N° 16)

En el caso de las maestras con més trayectoria comparten un registro mas claro de los
conceptos curriculares de la década de los 907, pero en pocas ocasiones se observan

menciones al documento curricular de 1984:

Brevemente... se puede decir que en la década de los 80" planificamos por
dominios del conocimiento como psico- motriz; socio- emocional e
intelectual; en la década de los 90" también por dreas que respondian a
conocimientos disciplinares: matemadtica, lengua, ciencias, musica, educaciéon

fisica... (Encuesta N° 15)

Antes realizdbamos las planificaciones teniendo en cuenta tres aspectos del
nifio y los enmarcdbamos en contenidos actitudinales, conceptuales vy
procedimentales, con los nuevos lineamientos vemos la gran dimensién de su

eje central: Socializacion, Juego y Lenguaje. (Encuesta N° 4)

Sé6lo una de las maestras encuestadas puede hacer referencia a criterios de seleccion y

complejizacion:

Lo que recuerdo en relacién a los criterios de organizacién de los contenidos,
es desde Comenio, el orden en relacién con la progresion: de lo simple a lo
complejo; de lo cercano a lo lejano; de lo facil a lo dificil. Luego de la
sanciéon de la Ley Federal, los contenidos eran considerados como un
conjunto de saberes relevantes que integran el proceso de ensefianza en todo
el pais y que serd contextualizado por cada jurisdiccién e institucién. Los
contenidos se dividian en conceptuales, procedimentales y actitudinales. Los

criterios para la seleccién de contenidos eran significatividad, extensién y
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profundizacion, integracién y totalizacion, articulacién vertical y horizontal,
actualizacidn, apertura, jerarquizacion, claridad y sencillez. A partir de los
Lineamientos Curriculares, el criterio tiene que ver con las experiencias
globalizadoras para organizar la ensefianza. Los contenidos estdn organizados
en Ambitos de Experiencia de Aprendizajes y Nucleos de Aprendizaje

(Encuesta N° 24)

Distintos modos de planificar

En cuanto a los modos de organizar la planificacién las Bases Curriculares para Nivel
Pre Primario de 1984 plantearon los siguientes niveles: el periodo de adaptacién, la
planificacion anual, las unidades didécticas, la distribucion del tiempo de forma semanal

o diaria.

Con el concepto de periodo de adaptacién se definia al primer tiempo que compartian
los nifios con las maestras jardineras. Los nifilos debian incorporarse por grupos y en
horarios reducidos, con actividades que permitieran la formacién de héabitos de higiene,
orden y cortesia, permitiendo la familiarizacién del nifio con el ambiente fisico de la
sala y el edificio escolar, la relacion con miembros de la institucién y la presentacion

gradual de actividades de distinto tipo y de las dreas de juego.

La planificacién anual se componia de: objetivos de la seccidn, unidades diddcticas,
tiempo y técnicas de evaluacidon. Cabe observar aqui que se proponia que sea la maestra
la que desde principio de afio pueda definir cudles serdn las unidades didécticas a

trabajar.

La unidad didéctica se define en el documento de 1984 como «un sistema organizado de
objetivos, contenidos, actividades, experiencias, recursos, alrededor de un nucleo
significativo para el nifio y que le permite como consecuencia estar inmerso en diversas
situaciones de aprendizaje, el desarrollo 6ptimo de sus posibilidades y una mayor

adaptacion al medio que lo circunda» (CGE, 1984:30).

Este concepto de unidad didéctica fue acordado en el Primer Seminario Nacional de
Educacion Pre Escolar organizado por el Consejo Nacional de Educacion en 1971
donde se decidi6 aceptarlo para superar las antiguas formas de nombrar a la
planificacion: centros de interés o unidades de adaptacion. Estas unidades didacticas se
estructuraban con los siguientes componentes didédcticos: objetivos especificos,
actividades, recursos auxiliares, pruebas de evaluacion. En el desarrollo se proponia
organizar el tiempo de la siguiente manera: iniciacion, actividades incentivadoras,
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periodo de juego - trabajo, aseo y merienda, juegos libres, descanso, actividades

grupales y despedida.

Respecto de la forma de expresar intencionalidad educativa, tanto el Curriculum para
Nivel Pre Escolar del Ministerio de Cultura y Educacion de 1972 como las Bases
Curriculares para el Nivel Pre Primario de 1984 sostuvieron el concepto de
«objetivos» (MEN, 1972:14). Estos se definian como «los cambios de conducta

esperados» (CGE, 1984:18).

Las actividades, se definian como «acciones de tipo fisico, intelectual, afectivo y social
que los alumnos realizan, planteadas por el docente y que provocan en los nifios
experiencias de aprendizaje» (CGE, 1984:30) y se clasificaron de la siguiente manera:
cotidianas o de rutina, juegos libres, incentivadoras, de observacion y asociacion, de

expresion y comunicacion oral, creadoras, de la vida préctica, festejos, recreativas.

Respecto de los recursos se recomendaba comenzar con juegos y actividades con
elementos tridimensionales, en primer lugar con formas familiares para el nifio y luego
con cuerpos geométricos, luego continuar con material bidimensional, imagenes
figurativas y no figurativas para llegar paulatinamente al material gréafico. Iniciar
siempre las ejercitaciones con discriminaciones gruesas y generales y pasar,

progresivamente, a las discriminaciones mds finas y especificas,

El Disesio Curricular de Nivel Inicial de 1997 no aporta explicitaciones respecto de los
modos de organizar la planificacién. En la préctica se dio la aparicién de proyectos y
talleres como otras formas de organizar las propuestas, continuando con la propuesta de
unidades diddcticas presentadas anteriormente en el documento curricular de 1984.

Respecto del concepto utilizado para comunicar la intencionalidad docente se definieron
«expectativas de logros» (CGE, 1997:30) que expresaron lo que se esperaba que los
nifias y nifias logren al finalizar, en este caso, la sala de 5 afios. Respecto de como
realizar las actividades y como organizar y utilizar los recursos no se brindaron

orientaciones.

En el caso de los Lineamientos Curriculares para la Educacion de nifios de 0 a 2 aiios

de 2007, se concibe la planificacién como:

Pensar antes de actuar, definir intenciones para guiar esa accion, organizar los
componentes y fases de la tarea y seleccionar los medios para realizarla. La
planificacién puede entenderse como el resultado de una articulacién entre el

conocimiento y la accion... puede pensarse como un proceso continuo que
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sirva para conducir acciones, pero revisando y adecuando las actividades a

tiempo real. (CGE, 2007:53)
Aqui los modos de organizar la planificacion se diversifican respecto de los documentos
anteriores contemplando «centros de interés, unidades didécticas, proyectos, recorridos,
mini proyectos, itinerarios o secuencias» (CGE, 2007:61) como: «propuestas
secuenciadas, propuestas de resignificacion de las actividades cotidianas y de crianza, y
propuestas de juego espontaneo» (CGE, 2007:57). Aparece el concepto de «prop0sitos

docentes» (CGE, 2007:37) para indicar la intencionalidad en las planificaciones.

En cuanto a las actividades destacan la importancia de que las mismas se realicen «a
partir de los juegos que surgen espontaneamente por parte de los nifios y nifias» (CGE,
2007:59), pero también se sugiere organizarlas en: actividades de crianza, actividades

de rutina, y actividades propiamente lddicas.

Respecto de los recursos se debe tener en cuenta «la edad del nifio, sus intereses,
necesidades, posibilidades de exploracion, confeccion adecuada y caracteristicas que
permitan su fécil limpieza, que sea simple y posibilitador de diversos tipos de juego

evitando los estereotipados» (CGE, 2007:60)

Los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008 resinifican el
concepto de unidad didactica a partir de la seleccion de recortes del ambiente que busca
re plantear las unidades tematicas definidas en 1984, sumando como otras alternativas
los proyectos y las secuencias didécticas. Se dejan de lado, los itinerarios o recorridos
didécticos y los mini proyectos que fueron planteados en el documento curricular de

2007.

En el Jardin Maternal se propone trabajar solamente con secuencias didécticas y, en el
caso de las salas de 3, 4 y 5 afios se definen unidades didacticas, proyectos y secuencias.
Estas formas de planificar, en los jardines de infantes, pueden presentarse de forma
sucesiva o coexistir en un mismo tiempo, alternando asi contenidos y actividades.

Esta perspectiva de planificacién globalizada orienta a un trabajo en las salas

donde se asume la necesidad de no fragmentar artificialmente las

experiencias educativas de los niflos y las nifias. Desde este enfoque, el

abordaje de los contenidos a través de unidades didécticas, proyectos de

trabajo y secuencias diddcticas, son las formas alternativas para favorecer los

procesos de aprendizaje. (CGE, 2008:37)
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Respecto de la forma de comunicar la intencionalidad docente se contintda sosteniendo

el concepto de propdsitos, que ya habia sido planteado en el documento de 2007.

En el caso de las actividades, tanto para el Jardin Maternal como de Infantes, se define
el concepto de secuenciacion de actividades: «Hablar de secuencia implica pensar en
cierto orden, en una sucesion de actividades y contenidos a ensefiar; y supone definir
qué hacemos en primer lugar y en segundo lugar, cémo continuamos. » (CGE,

2008:39).

Se destaca la importancia de organizar las actividades «a partir del juego del nifio»
(CGE, 2008:75), en forma individual, en pequefios grupos, en parejas 0 en grupos
completos, teniendo en cuenta la corta duraciéon de los periodos atencionales de los
nifios/as de 0 a 2 afos. Ademds se destaca la importancia de las «actividades
imprevistas» (CGE, 2008:75) que deben ser consideradas como oportunidades de

ensenanza.

Se modifica el concepto de actividades de rutina®’, propuesto en la organizacién de
actividades del documento curricular de 1984. Para el Jardin Maternal, se propone el
concepto de actividades cotidianas referidas a la resignificacion de actividades propias

. 4
de la crianza™.

Estos planteos surgen a partir de los aportes de Claudia Soto y Rosa Violante (2011)
que recuperan la crianza como proceso educativo propio de los nifios pequefios porque
todas las actividades desarrolladas en el jardin maternal (los juegos, la alimentacion, la
higiene, el suefio) forman parte de ese proceso y en todos los casos se enseflan

contenidos.

3 Actualmente se busca evitar la nominacién “actividades rutinarias™ para que no se las cataloguen como
actividades mecanicas y estereotipadas. En contraposicidn, el concepto de “actividades cotidianas”, las
considera habituales o estables porque se repiten todos los dias en el mismo horario con un mismo
esquema, lo que aporta a la construcciéon de un sentimiento de seguridad y posibilidad de anticipacién
fundamental a construir por los bebés (Grieco, 2013)

% Griego (2013) citando a Soto y Violante (2011) definen “la crianza™ como “un proceso que se
desarrolla durante los primeros afios de vida de los nifios; intuitivamente en los contextos familiares y en
forma intencional en las instituciones educativas”. Las mismas autoras establecen que la crianza debe ser
vista como un proceso educativo a través del cual se transmite a los nifios el conjunto de saberes sociales
propio de cada comunidad. Ante lo dicho, agregan que “La crianza se concibe como el conjunto de
formas de nutrir, de ayudar a crecer, de ofrecer alimento, cuidado, saberes sociales propios de la
comunidad en la que se nace”.
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Respecto de los recursos, se los considera como componentes del «espacio educativo»
(CGE, 2008:56), definido como la interrelacion de los aspectos fisicos con los aspectos

organizacionales, funcionales y estéticos propios del ambiente de aprendizaje.

El material puede ser natural, elaborado, reciclado o comercial, pero siempre
debe estar orientado a generar en el nifio experiencias gratificantes, que
favorezcan el juego, la exploracién, la curiosidad, la interaccién, el
movimiento y la creatividad. Estos materiales deben estar al alcance y
disposicién de los nifios/as, con lo cual se favorecerd la autonomia e
independencia. Pero también serd necesaria la presencia del adulto para que
priorice la utilizacién de estos con diversos fines. Es importante tener en
claro los criterios de seleccion, jerarquizando aquellos de usos multiples que
den posibilidades a los nifios y nifias de inventar variadas respuestas. (CGE,

2008:61)

Las maestras entrevistadas/encuestadas comparten sus opiniones al respecto de los

cambios y permanencias respecto de los modos de organizar la planificacion:

...Antes trabajdbamos con unidades, eran gigantescas, planificacion sabanas,
luego recuerdo que hubo una época que fueron sélo proyectos, hoy tenemos
unidades didacticas (por recortes), proyectos y secuencias de actividades
pensadas para los nifios de acuerdo a la evaluacién del periodo de inicio, los
saberes previos, el contexto, los intereses y necesidades de los nifios...

(Encuesta N° 6)

...recuerdo que la intencionalidad docente se ha ido explicitando a través de
expectativas de logro, objetivos y, en la actualidad, como propdsitos. En mi
experiencia he organizado mis propuestas a través de la organizacién del
proyecto educativo institucional, como miembro de un equipo docente dentro
de una escuela y a través de unidades didacticas, proyectos y secuencias

didicticas en la planificacion de sala... (Encuesta N° 9)

Antes, la intencionalidad docente, se volcaba en los objetivos de manera de
expectativas de logro (centrada en el nifio): “Que el nifio logre...”. Desde
hace un tiempo, la mirada cambi6 hacia una intencionalidad pedagdgica (una
mirada desde el docente): qué me propongo yo que el nifio obtenga de tales

contenidos. (Encuesta N° 14)
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El recorrido de un camino que ha permitido organizar la
enseiianza en pos de la formacion integral de los nifios y las
ninas

Respecto de la definicion de contenidos para la ensefianza, el nivel inicial en Entre Rios

ha recorrido un camino en la bisqueda de la participacién activa de los nifios en

dominios culturales variados, para promover la apropiacion de los saberes de la cultura.

Sin contenidos no hay ensefanza, de alli que resulte fundamental en este estudio poder
explicitar los criterios con los cuales se seleccionaron y organizaron dichos contenidos

en los disefios curriculares para el nivel inicial en el periodo 1984 -2010.

En nuestra provincia, los contenidos a ser ensefiados a los mas pequefios han seguido
diferentes perspectivas: en 1984 siguiendo la 16gica de pautas de desarrollo (a través de
los contenidos temdticos y del desarrollo), en 1997 organizados por dreas disciplinares
(Lengua y Literatura, Matematica, Area Expresiva -Educacién Fisica, Expresién
Corporal, Musica y Pldstica - y un Area Social- Natural- Tecnolégica integrada), o en
los lineamientos curriculares de 2007 y 2008 buscando responder a un enfoque mas
globalizado, a través de la presentacion de conceptos como campos de experiencias o

conocimientos, o &mbitos de aprendizajes.

Estos diferentes planteos en cuanto a qué se ensefia en el nivel inicial buscaron siempre
dar una respuesta al concepto de educacién integral, lo que implica ofrecer
oportunidades para el desarrollo cognitivo, afectivo, ético, estético, ludico, corporal,

social.

Se han reflejado ademds, en los criterios de organizacién que muestran los disefios
curriculares entrerrianos, las discusiones respecto a cudl es el fin de la educacion inicial,
y cudl es su lugar como parte del sistema formal de ensefianza y en relacion,
especialmente, al nivel primario y a la educacion especial. Por eso algunas voces
sostuvieron la importancia de respetar contenidos que prioricen una relaciéon con las
esferas del desarrollo, otras se remitieron especificamente a la importancia de respetar
las 16gicas de las disciplinas que se utilizaban para organizar la enseflanza en el nivel
primario, enfatizando la funcién propedéutica del nivel inicial, y otras, propusieron
buscar otros enfoques y conceptos que posibilitaran respetar las tradiciones del nivel

inicial sin que se produzca un proceso de espejamiento con otros niveles del sistema
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educativo siempre con la intenciéon de buscar que las propuestas curriculares

respondieran a la identidad propia del nivel inicial.

Actualmente se busca que en el nivel inicial se brinden experiencias de ensefianza que
tengan que ver con: la formacién personal y social, la alfabetizacion cultural
(experiencias estéticas y corporales), el conocimiento del ambiente (que incluye el
mundo natural y los objetos sociales y simbodlicos asi como las experiencias
matematicas), teniendo en cuenta la importancia que tienen las experiencias lidicas, con

el lenguaje, y con TICS.

Claudia Soto y Rosa Violante (2015) expresan las perspectivas actuales que definen hoy

criterios para organizar los contenidos en el nivel inicial:

En relaciéon con el modo de organizar los contenidos, como agruparlos,
ponemos en cuestién los criterios disciplinares (por dreas curriculares como
Lengua, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Matematica, etc.) porque no
responden a la especificidad de la ensefianza para nifios menores de 6 afios.
También cuestionamos los criterio psicoldgicos (por dreas socio — afectiva —
intelectual — cognitiva y motora) hoy ya practicamente ausentes en casi todos
los documentos curriculares porque ponen el acento en acompafar el
desarrollo mas que en ensefiar. En este sentido, el organizarlos (agruparlos /
clasificarlos) por ejes de experiencias enfatiza la alfabetizacién cultural como
modo de enriquecer el desarrollo personal y social. Pone el énfasis en la
transmision de la cultura mas que en acompafiar los hitos del desarrollo. Este
criterio nos posiciona en tanto tiende a lo que puede aprender pero procura ir
mds alld de las posibilidades reales del desarrollo, ofreciendo la trasmision
del universo cultura, concretando el derecho de acceder al conocimiento

desde que nacen.
En cuanto a los modos de organizar la planificacién, podria mencionarse que la gran
continuidad ha sido la presencia de las unidades didacticas como forma que ha estado
siempre presente, aunque con distintos sentidos partiendo de ejes temadticos o
actualmente de recortes del ambiente. Los cambios se han presentado a través de la
presentacion de los formatos de proyectos, talleres, hasta las actuales secuencias
didacticas que atienden a la necesidad de ensenar ciertos contenidos de forma

recursiva.-
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CAPITULO N° 6

Evaluacion de los aprendizajes,
de las practicas de ensefianza y

de la gestion institucional

Analizar de qué modo y a partir de qué formatos se han
realizado las comunicaciones acerca de los aprendizajes
que han logrado los nifios y nifias, y como se plantea esta
comunicacién entre jardines y familias es uno de los
propositos de este apartado, asi como también buscar
respuestas a los siguientes interrogantes: ;jcomo se define
la evaluacién en cada disefio curricular entrerriano?, ;qué
técnicas e instrumentos de recoleccion de datos se

mencionan en cada caso?
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Conceptos iniciales y definiciones sobre evaluacion

Apreciar, estimar, atribuir valor o juzgar han sido los conceptos que mads se
asociaron a la evaluacién. Desde una perspectiva diddctica, el concepto
implica juzgar la enseflanza y juzgar el aprendizaje; atribuirles un valor a los
actos y a las précticas de los docentes y atribuirles un valor a los actos que
dan cuenta de los procesos de aprendizaje de los estudiantes. Desde una
perspectiva didactica significa también el estudio de las relaciones y las

implicancias del ensefiar y aprender. (Litwin, 1998:12)
Litwin (1998) define que la evaluacion sirve para conocer el proceso de aprendizaje de
los alumnos y prestarles ayuda y ademds para evaluar la calidad de las propuestas de
ensefanza. A partir de sus estudios pone en relacién a la evaluacién con las préicticas de
los docentes, para poder definir lo que llama una nueva agenda para la diddctica. Esto
implica inscribir la evaluacién en las derivaciones de la psicologia cognitiva, en la clase
reflexiva, y en la comunicacion didactica. Analiza que, tradicionalmente, en dichas
practicas, la actitud evaluadora ha invertido el interés de conocer por el interés de
aprobar, por lo que se estudia para aprobar y no para aprender.
Para revertir esta situacion propone que los docentes recuperen el lugar de la evaluacién
como un lugar generador de informacién respecto a la pertinencia y calidad de las
propuestas de ensefianza. Concluye que el lugar propicio para la evaluacién es
precisamente, el de la produccién de conocimiento y la posibilidad de generar
inferencias validas respecto al proceso de ensefianza.
Especialmente, considera nodal «reconocer la importancia de evaluar simple y
naturalmente en los momentos adecuados, utilizando multiples medidas que favorezcan
la expresion de diferentes modos de representacion, y con materiales interesantes,
motivadores y sensibles a las posibles diferencias individuales» (Litwin, 1998:30)
Estas definiciones generales respecto de la evaluacion sirven como escenario desde el
cual observar como se ha presentado y se presenta la evaluacién en el nivel inicial, y,
especificamente en los disefios curriculares entrerrianos para dicho nivel.
La Educacion Inicial presenta de una forma particular el modo de evaluar los
aprendizajes y de comunicarlos a las familias de los nifios y las nifias, que difiere
muchas veces de la que presentan otros niveles del sistema educativo formal, ya que no
se han usado ni se usan escalas numéricas de valoracion, sino que se brinda informacién

cualitativa a las familias de los nifios/as acerca de sus procesos de aprendizaje.
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En la etapa 1984 — 1997 los informes referidos a los aprendizajes de los nifios se
realizaban de forma oral en reuniones de padres que se llevaban a cabo una o dos veces
durante el ciclo lectivo. A partir de 1997, se instalan los informes escritos, y se plantean
contenidos minimos a ser aprendidos antes del ingreso al primer grado de la educaciéon
primaria, lo que dio lugar en muchas ocasiones a la permanencia o repitencia de las
salas de 5 afios cuando los equipos docentes y directivos estimaban que el nifio ain no
estaba preparado para el ingreso al nivel siguiente.

Hoy la promocién automdtica y cronoldgica estd normada para el nivel inicial segin
Resolucion N° 3945/10 C.G.E. y Resoluciéon 174/12 M.E.N. En Entre Rios esta
definicién es un principio que ordena el paso de una sala a la otra, asi como define el
paso de la sala de 5 afos al primer grado de la educacién primaria. Esto quiere decir que
los nifios/as promocionan hacia la sala siguiente en el marco del respeto a los logros que
se hayan alcanzado, a los contenidos que se hayan aprendido, los cuales deben ser
retomados como continuidad de su propia trayectoria educativa individual, considerados
como puntos de partida para la continuidad de los aprendizajes.

Dichos aprendizajes se evalian en el nivel inicial en el marco de las secuenciaciones de
contenidos para la ensefianza que, definidas a nivel institucional, se muestran flexibles a
los logros personales de cada nifio y nifia en la construccién de un propio camino de
aprendizaje.

Algunos sectores de la docencia aceptan este concepto de promocién automadtica y
cronoldgica, otros lo cuestionan considerando que en algunos casos (especialmente en
el marco de procesos de integracion de nifios y nifias con discapacidad) la permanencia
en salas ya cursadas, o el ingreso con edades mayores o menores de las que
corresponden al agrupamiento de nifios/as podrian ser medidas que respeten algunas
trayectorias educativas particulares.

Planteadas estas consideraciones generales respecto de la evaluacion en el nivel inicial,
a continuacion se transcribirdn las definiciones y consideraciones sobre evaluacion que
se han explicitado en cada uno de los disefios estudiados, recuperando a su vez la voz de
las maestras entrevistadas/encuestadas. Luego, la mirada se centrard en el andlisis de las
técnicas, los instrumentos de recoleccion de datos y los formatos de informes destinados
a las familias.

En las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario de 1984 la evaluacion se define

como.:
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...el medio por el cual es posible determinar en qué medida se han cumplido
los objetivos propuestos, es decir, en qué medida la accién educativa ha
producido efecto en quienes son objeto de la misma, los alumnos. Dichos
efectos se han de manifestar en los cambios en la conducta, cambios que,
precisamente, se hallan implicitos en los objetivos que la educaciéon se

propone alcanzar (CGE, 1984:40)

En esta definicién se develan varias cuestiones para analizar. La primera cuestion se
encuentra en la expresion de medir la accidn educativa. Esta medicion se planteaba en
relacion a la importancia que, en ese momento tenia el concepto de perfil de la conducta
del nifio. Estos perfiles, definidos en el marco de los aportes de la psicologia evolutiva
servian como pardmetro para realizar apreciaciones en vistas a los objetivos propuestos
para las secciones y contenidos elegidos para la ensefianza.

Ademais, se menciona que el cumplimiento de dichos objetivos debia expresarse a través
de una conducta manifiesta, es decir, observable, medible, por lo que podria pensarse
que los procesos interiores, y subjetivos quedarian relegados a un segundo lugar.

Las maestras consultadas confirman que en ese momento, focalizaban su atencion en los
resultados, a partir de lo definido en los perfiles de conducta, es decir, se ponia énfasis

en la evaluacion final de los aprendizajes del nifo.

Y fijate que muchas veces para evaluar consultdbamos el perfil, yo tomaba el

perfil, y veia si eso era lo que el nene reflejaba (Entrevista N° 7)

Algunas, ademds, establecen diferencias entre estas miradas y enfoques mads actuales

que proponen una evaluacion en clave de procesos formativos:
Con respecto a la evaluacién antes lo haciamos a través de la observacién
directa, las pruebas graficas, orales, hoy se evaldan las propuestas a través de
diferentes indicadores que tienen que ver con los propdsitos pautados en las

planificaciones. (Encuesta N° 6)

Anteriormente se evaluaba al nifio en un momento determinado o al finalizar
el proceso. Actualmente dicha evaluacion se realiza en todos los momentos

de la ensefianza... (Encuesta N° 3)

El cambio mads significativo es que se evalian los procesos que el nifio
atraviesa en los aprendizajes (su trayectoria) y no sélo los logros como lo

haciamos antes (Encuesta N° 4)

El Diserio Curricular de Nivel Inicial de 1997 sostiene que la evaluacién

...debera considerar todos los aspectos significativos que intervienen en la
accién educativa, siendo extensiva a distintos dmbitos tales como: el propio

curriculum, la institucién escolar, el desempefio docente, la indagacién y
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valoraciéon de los resultados del proceso de ensefianza — aprendizaje

atendiendo también a los resultados (CGE, 1997:9)

Es vélido destacar que, a diferencia de lo propuesto en las bases curriculares de 1984,
aqui surgen otras ideas respecto de la evaluacion: puede decirse que los objetos de
evaluacion se amplian: deben evaluarse no sélo los contenidos aprendidos por los
nifios, sino también, la gestién institucional, el curriculum, y el desempeio de los
docentes.

Se define la evaluaciéon como un compromiso institucional para docentes y alumnos
debiendo estar al servicio del crecimiento y mejoramiento individual y social. Se la
considera una «posibilidad para que directivos, docentes, alumnos y padres obtengan la
informacion necesaria y relevante que les permita actuar segun las diferentes
responsabilidades que a cada uno le competen para asegurar la continuidad de los
aprendizajes de los alumnos» (CGE, 1997:9).

Respecto de la evaluacion de los procesos de aprendizaje de los nifios/as el documento

contempla que
...la marcha de los mismos no es uniforme, que deben tenerse en cuenta
distintos ritmos y posibilidades; que los aprendizajes no se construyen de un
modo subito y definitivo, que algunos aprendizajes quedan incompletos y que

hay otros que necesitan ser revisados (CGE, 1997:9).

Se dice que la evaluacién debe «brindar un conjunto de evidencias sobre los procesos
de formacién: los procesos cognitivos, de habilidades y aptitudes que se van
desarrollando, mostrando logros y carencias» (CGE, 1997:10).

Respecto de las bases curriculares de 1984 puede observarse como la definicién de
evaluacién se presenta de modo mds abarcativo: contempla, respecto del aprendizaje de
los nifios/as, distintos ritmos y posibilidades, en el marco del andlisis de las propuestas
de ensefianza y de gestion institucional.

Las maestras entrevistadas/encuestadas recuperan estos aspectos en sus relatos:
Antes la evaluacién era mas generalizada, se intentaba evaluar solamente lo
que se pedia, hoy los tiempos han cambiado, se evaliia de forma continua,
reflexiva, observando los cambios que se producen en el grupo, tratando de
reforzar en algunas circunstancias que contenidos hace falta trabajar mis, e
incluso autoevaluarnos, tratar de rever en qué hace falta reforzar o nosotros
mismos de que manera modificar estrategias diddcticas o actividades para

lograr lo que yo quiero con los alumnos... (Encuesta N° 23)

...creo que en estos ultimos afios se ha dado mayor la importancia a la

evaluacion en la tarea docente, el mirar las acciones de una forma critica y
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realizar una auto - evaluacion de los procesos de ensefianza. Y luego realizar

una evaluacion institucional. (Encuesta N° 18)

En los Lineamientos Curriculares para la Educacion de nifios de 0 a 2 afios de 2007,
se concibe la evaluacién como un instrumento de investigacion que, a través de la
emision de juicios criticos sobre lo trabajado, implica procesos de reflexion y
ponderacién global, comprensiva y formativa. Supone un proyecto institucional en
donde existan definiciones y acuerdos colectivos, sobre qué se desea evaluar, los
propdsitos que se persiguen, y en qué momento se llevard a cabo. Compromete
principios éticos, que requieren de una actitud critica, reflexiva y responsable sobre las
acciones que se realizan o las intenciones que se persiguen.

Se plantean en este documento como etapas*' de la evaluacién:

1. Inicial: tiene un espacio importante cuando comienza el afo escolar,
aportando datos para estructurar a modo de hipdtesis una propuesta,
consultando e interpretando la historia personal de cada alumno, por medio de
la entrevista, pero también tiene que estar presente en el comienzo de cada
uno de los aprendizajes, desde la perspectiva de un proceso espiralado en el
cual se retoma periddicamente y ciclicamente los contenidos para elaborarlos
en diferentes niveles de profundidad. El diagndstico implica reconocer la
diversidad de los puntos de partida para adecuar la programaciéon a las
caracteristicas de los alumnos, teniendo presente que la evaluacién en el
Jardin Maternal es un proceso de colaboracion efectiva y esfuerzo compartido
con los padres, en especial en lo que se refiere a los avances en las
actividades de crianza.

2. Formativa: es la que evalda el proceso de aprendizaje, que tiene por fin
proporcionar la intervencién pedagdgica mds adecuada en cada momento. A
medida que se desarrolla el proceso educativo, los nifios y el grupo
evolucionan, surgen intereses, se modifican las estrategias pensadas en el
marco de la interaccion, aparecen conflictos no previstos; en consecuencia se
hace necesaria la modificacién pertinente de la intervencién pedagdgica, con
su progresivo ajuste.

3. Sumativa: es importante para saber si el nivel de aprendizaje alcanzado
por los nifios, a propésito de determinados contenidos, es suficiente para
abordar con garantias de éxito el aprendizaje de otros contenidos relacionados

con los primeros.

4] @ - . ., . . . . .
Si bien estos tipos de evaluacion tienen finalidades diferentes, en el documento se las define solamente
como “etapas”.
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4. Final: supone analizar, valorar y ponderar los resultados alcanzados al
finalizar el proceso, en tanto esta apreciacion se realice al concluir una accién
y se corresponda con las funciones que se atribuyen a la evaluacién sumativa.

(CGE, 2007:77)

En este documento, a diferencia del curriculum de 1984, se profundizan perspectivas
que habian comenzado a plantearse en el de 1997 como por ejemplo la posibilidad de
abordar procesos de integracion escolar de nifios y nifias con necesidades educativas
especiales. Respecto de la evaluacién en estos casos, se aclara que, iniciados estos
procesos de integracion, debe haber un acuerdo previo sobre el modo de evaluar los
progresos y las dificultades, cuestion que debe quedar explicita y clara en los informes
hacia las familias.

En el marco de estas perspectivas de inclusion e integracion escolar se dispuso segun
Resolucion N° 0600/08 C.G.E. que los maestros orientadores integradores (M.O.I.)
incluyan en el cumplimiento de sus funciones a las secciones de cinco afios a fin de
acompanar a las maestras jardineras, especialmente durante el primer trimestre de cada
ciclo lectivo para llevar a cabo en forma conjunta una evaluacion diagnéstica de los
nifios, con fines preventivos y en vistas al desarrollo de competencias curriculares
propias del nivel.

La concepcién de evaluacion que presentan los Lineamientos Curriculares para la
Educacion Inicial de 2008 es definida como sostén y ayuda, es decir, aquella que pone
la informacién obtenida sobre el saber aprendido o sobre los obsticulos en su

apropiacion, al servicio de la toma de conciencia y del cambio cognitivo.
La evaluacién constituye una herramienta pedagdgica, transformdndose en
una accién reguladora, que busca la mejora de la calidad de las précticas
organizativas y educativas. Los procesos de evaluacion son inseparables de

los procesos de ensefianza. Son parte de ese proceso. (CGE, 2008:45)

Respecto de lo que debe evaluarse, se menciona el proceso de aprendizaje de los nifios,
el proceso de ensefianza de las maestras, la institucion, la gestién institucional,
continuando asi con una mirada abarcativa sobre el concepto de evaluacién que se
habia planteado a partir de 1997.

En 2010, se publica el Documento de Apoyo a los Lineamientos Curriculares Inclusion
Educativa: el desafio de enseiiar y aprender en y para la diversidad. Aqui se propone
tener en cuenta la perspectiva de las inteligencias multiples a fin de evaluar los
aprendizajes de los niflos/as y se ofrecen soportes tedricos en el marco de procesos de

integracion.
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Una de las docentes consultadas, expresa los cambios que se han tratado de detallar

anteriormente:

Puntualmente en cuanto a la forma de evaluar en el nivel inicial el cambio
estd dado en el traspaso de una evaluacion cuantitativa a una cualitativa y de
la evaluacién de los resultados obtenidos y contenidos adquiridos a una de los
procesos de aprendizaje y su desarrollo. De una evaluacién normativa o
normalizadora a una que atiende a la diversidad y se flexibiliza ante las
distintas trayectorias escolares de los alumnos y alumnas. Consecuentemente
otro cambio estd dado en que la evaluacién ya no es sélo final sino también
inicial y en proceso y no queda en la mera cuantificacion y descripcién de los
resultados sino que relata los distintos momentos de la puesta en marcha de
las propuestas a fin de tomar decisiones en busqueda de las mejores

alternativas para el trabajo con los nifios y nifias. (Encuesta N° 9)

Técnicas, instrumentos de recoleccion de datos y formatos
para informar a las familias acerca de la trayectoria educativa

de los ninos/as

En los disefos estudiados, la observacion directa ha sido y sigue siendo definida como
la técnica fundamental para evaluar el desempefio de los nifios y las nifias en el nivel
inicial. En lineas generales, se considera que permite describir momentos, hechos y
acontecimientos a fin de recabar datos pertinentes y poder hacer un uso adecuado de los
mismos para revisar las propuestas de ensefianza.

En las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario de 1984, ademds de la
observacidn directa se propone realizar pruebas de evaluacion: orales o de ejecucion. El
documento plantea una relacidn entre estas técnicas y las dreas en las que se describia
la conducta del nifio: las pruebas de evaluacion (orales o de ejecucion) eran
consideradas ttiles para obtener datos acerca de las adquisiciones y capacidades
alcanzadas por el nifio en las dreas psicomotriz y cognitiva, en cambio, la observacion
directa era la técnica mds indicada para evaluar las conductas del drea socio afectiva.

El Diseiio Curricular de Nivel Inicial de 1997 no menciona técnicas ni instrumentos de
evaluacion.

En el caso del curriculum para nifios de 0 a 2 afos de 2007, se destaca la observacion
como la herramienta clave para evaluar, realizada en forma intencional, sistemadtica,
pautada, focalizada a través de los registros narrativos mediante los cuales se

consideraron los procesos de adquisicion de conocimientos y experiencias que
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permitieron facilitar el acceso al mundo de los saberes, en sintonia con los propios
procesos de desarrollo en que se encuentran los nifios y nifias.

Los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008 proponen:
v' la observacién sistemdtica: herramienta clave, realizada en forma
intencional y pautada. Estableciendo de antemano y durante un periodo
determinado el aspecto del aprendizaje a observar, siendo necesario
formularse preguntas previas respecto a aquello que se pretende observar.

v' el registro, consiste en la escritura sistemética de lo observado,

v’ la observacion episédica; registro de aquellos acontecimientos que el
docente considere significativos, identificando manifestaciones cualitativas
de un nifio en particular y lo del grupo en general. Lo observado y registrado
constituirdn el insumo para la elaboracién del informe y el contenido de este

serd considerado en el futuro por otros docentes. (CGE, 2008:46)

Puede observarse que, respecto de los instrumentos de recoleccién de datos que se
consignaron en el documento de 1984, los documentos de 1997, 2007 y 2008 van
ofreciendo a las maestras mayor cantidad de opciones: desde las iniciales fichas de
seguimiento evolutivo y registros acumulativos hasta «entrevista inicial, filmaciones o
grabados, hojas de registro, muestreo, anecdotarios, diarios de clases, lista de control,
escalas de valoracion, encuestas»*> (CGE, 2008:44) todos instrumentos que permiten la
recoleccion de datos para interpretar y posteriormente escribir los informes hacia las
familias.

Asi lo expresa una maestra:
Hace un tiempo atrds s6lo se evaluaba al alumno quedando otros
responsables del proceso educativo sin esa consideracién evaluadora. Se
evaluaban: s6lo resultados, conocimientos o s6lo desde dos aspectos: social y
cognitivo, no pudiendo hacerlo integralmente y con una tnica y misma
herramienta: observacidn y registros narrativos. Actualmente la evaluacién en
el nivel inicial es educativa, debe posibilitar nuevos aprendizajes. Al evaluar
los procesos de aprendizaje de los nifios/as nuestra mirada estd puesta en los
procedimientos que realizan, las estrategias que despliegan en interaccidon con
los contenidos de ensefianza, el esfuerzo que realizan para superar los
obstéculos y los avances alcanzados en relacién con los puntos de partida. La
evaluacion se realiza a lo largo del proceso de ensefianza, en todos los
momentos en que éste se desarrolla, de manera individual como grupal,

espontdnea como planificada. Se utilizan otras técnicas e instrumentos para

42 . . e . . . . .
No se transcriben las definiciones de cada instrumento ya que los Lineamientos Curriculares de
Educacion Inicial de 2008, s6lo los mencionan en forma de listado.
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enriquecer la evaluacion: grabaciones, filmaciones, registros fotograficos,
expresion grafica de inicio y final (comparaciones), portfolios (para que el
nifio pueda apreciar sus propios cambios, valorar sus logros, reconocer sus
puntos fuertes en los mejores trabajos y sus puntos débiles en los que les
resultaron dificiles). Al finalizar cada periodo se realiza un informe narrativo
individual del nifio/a valorando sus posibilidades, lo que puede hacer s6lo o
con ayuda, logros/ avances y aquellos aspectos a continuar trabajando.

(Encuesta N° 17)

Respecto de los formatos para informar a las familias, vale traer a la escena la expresion
de Susana Celman cuando sostiene que «el disefio y/o seleccidn de la metodologia para
captar la informaciéon supone, previamente, una toma de postura tedrica —
epistemoldgica acerca de la concepcion de conocimiento y de su modo de construccion»
(Celman, 1998:50).

Por esto es necesario establecer relaciones entre las estructuras que han ido adoptando
las evaluaciones de los nifios y nifias pequefios en estos ultimos afios con los proyectos
politicos, sociales, y didacticos que los sostienen.

Las Bases Curriculares para el Nivel Pre Escolar de 1984 proponen como formato la
Ficha de Seguimiento Evolutivo del nifio. Para ello se recomendaba, hacer la
observacién focalizada en diferentes dimensiones del trabajo en las salas, en algunas
ocasiones de manera planificada, y otras aprovechando la observacion espontdnea. Este
registro se organizaba a partir de los contenidos temdticos o del desarrollo que se
explicitaban en este disefio curricular.

El Diseiio Curricular de Nivel Inicial de 1997, no explicitd ningin formato en
particular, pero en las précticas institucionales se produjo la aparicién de instrumentos
de evaluacién que se asemejaban al estilo de un boletin de la escuela primaria,
especialmente en las salas de 4 y 5 afios. Estos boletines se completaban con distintas
escalas de valoraciéon en torno a los contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales definidos en las dreas de conocimiento que este documento planted. Las
escalas de valoracién mads reconocidas fueron: muy satisfactorio — satisfactorio —
necesita ayuda; logrado - en proceso — no logrado, u otras formas que buscaban respetar
la identidad infantil, como diferentes colores: verde — amarillo — rojo (haciendo

. , . . . 43
referencia al seméaforo), o caritas felices o tristes .

“ En un trabajo de andlisis documental realizado por el Equipo Técnico de Educacién Inicial que
involucré a escuelas publicas de gestién privada dependientes de la Direccién de Educacién de Gestion
Privada del Consejo General de Educacién, desde 2008 hasta 2010, se analizaron los boletines existentes
en dichas escuelas. Como conclusiones parciales se realizaron menciones respecto a las caracteristicas de
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En los Lineamientos Curriculares para la Educacion de nifios de 0 a 2 aiios de 2007, el
formato que se presenta para informar a las familias sobre los procesos de aprendizaje
de los nifios es el Informe Evaluativo que debia reflejar las preferencias del nifio/a, los
procesos de adquisicion de conocimientos, las formas de superar dificultades, sus
maneras de resolver situaciones problemdticas, sus juegos y las expresiones de vida
afectiva.

En 2009, la Resolucién N° 996/09 C.G.E. norma el Informe del Alumno de Sala de 4 y
5 afios que proponia la evaluacion narrativa a partir de las areas propuestas por el
Disefio Curricular de 1997, agregando el eje del juego a partir de la aparicién de los
Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (N.A.P.) en 2004. Este informe debia
caracterizarse por: valorar los procesos de aprendizaje, ademds de sus producciones;
sumar a la palabra del maestro las voces de los nifos; dar a éstos la oportunidad de
expresar el conocimiento de multiples modos; facilitar la participacién y cooperacion
entre pares y promover la solidaridad grupal y la reflexion.

Asi los formatos narrativos buscaron repensar la evaluacion por items segin rasgos de
medicion utilizados durante la vigencia del Disefio Curricular de Nivel Inicial de 1997,
reflejando una concepcién de evaluaciéon que permitiera valorar los procesos de
aprendizaje y desarrollo que realizan los nifios y nifias en edades tempranas.

En el relato narrativo ahora propuesto, se debia reflejar lo que los nifios y nifias
manifestaban en el dmbito del jardin, sus preferencias, sus procesos de adquisicion de
conocimientos, los modos de superacién de las dificultades, los modos de resolver

situaciones problematicas, sus afectos, sus juegos, sus formas de establecer relaciones

la seleccion de los criterios con los que se organizaban estos boletines. En algunos casos no respondian
directamente a la organizacién de las dreas ni de los contenidos propuestas por el Diseiio Curricular de
Nivel Inicial de 1997 sino que se presentaba una mezcla respondiendo a taxonomias devenidas de las
Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario de 1984 como “area socio afectiva”, “area intelectual”,
“area psico motriz”, entre otras, que no coincidian en su organizacién con propuesta curricular en
vigencia. En otras ocasiones no se relacionan tampoco con los ejes de las unidades didacticas o proyectos
trabajados en las salas, sino que se mencionaban generalizaciones que hacian que se presenten diferencias
entre lo ensefiado y lo evaluado. En la mayoria de los casos observados los items de evaluacién no
cambiaban con el tiempo, se mantenian estiticos de afio a afio, s6lo en algunas escuelas eran revisados
anualmente. En pocos jardines se encontraron instrumentos de recoleccién de datos al finalizar cada
propuesta de enseflanza que permitieran contar con buena informacién al momento de escribir los
informes narrativos para las familias, por lo que mayormente, debian ser escritos apelando solamente a la
memoria de la maestra respecto del proceso de aprendizaje de cada nifio/a.
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entre el conocimiento nuevo y el conocimiento anterior, asumiendo las caracteristicas

de una narracion.

Otro aspecto importante que se destaca es que este informe estd dirigido a las familias,

de alli que sea necesario reflexionar acerca de la forma de la escritura. Como un avance

significativo se propone contemplar un espacio donde los familiares puedan dejar por

escrito una valoracién acerca del proceso de aprendizaje de sus hijos/as, presentando

asi un espacio de interaccién con las familias que no habia estado presente hasta el

momento, avanzando hacia una mirada evaluativa més participativa.

Relata una maestra:

... Lo que ha cambiado mds notoriamente, es la forma en que va nuestra
evaluaciéon a los hogares, antes eran mds esquemadticas y s6lo se ponia
apreciaciones como: si —no / bueno — en proceso — muy bueno, con cruces o
con caritas. En cambio, en este momento son narrativas donde da la
posibilidad al docente de poder expresar con palabras el proceso de

aprendizaje. (Encuesta N° 5)

A pesar de que el formato de evaluacién de estilo boletin ya habia sido revisado,

expresa una informante: «Muchos docentes continuaron evaluando con los indicadores

siempre- a veces- nunca- logrado — no logrado» (Encuesta N° 2)

Otra maestra opina:

Antes se evaluaban mds los contenidos, ahora los procesos. No faltaban los
cuadernillos de actividades (o fotocopias) en ninguna sala, todas las clases se
utilizaban y en ellos se evaluaban los contenidos aprendidos, teniéndolos en
cuenta mds que otros factores a la hora de evaluar. Desde hace un tiempo, se
priorizan las vivencias, las experiencias, el juego para abordar cualquier
tema, para que, de esta manera, el nifio interactdie con los saberes, vuelque su
curiosidad en ellos, descubra, aprenda haciendo, y haciendo con otros.
Aunque nos cueste mds trabajo, pienso que otro cambio favorable es el
destierro de las libretas o boletines de calificaciones, evaluando con logrado,
no logrado, bien, muy bien. Cambiamos esta modalidad por las narrativas,
describiendo mds fielmente los procesos y vivencias del nifio. (Encuesta N°

14)

Estas expresiones que surgen de las entrevistas y encuestas dan cuenta de las

resistencias a los cambios y de las permanencias, y, en este sentido, resulta interesante

retomar, el relato de una de las entrevistadas que completa las ideas expresadas con

anterioridad cuando dice:

144



...algo que se discutié mucho durante la escritura de las Bases (1984) fue la
Ficha de Evaluacion del Alumno porque tiene una... es un verdadero
documento de evaluacion, estd por ejes y no implica un logrado o no logrado,
pero se implementaba asi, porque la idea de evaluacién no estaba hecha, se
hablaba de evaluaciéon (en proceso) pero se seguia haciendo lo mismo
(evaluacién de resultados). Con el tiempo me di cuenta que cualquier
documento que le entregaras al docente te lo iba a convertir en un logrado y
no logrado, en una lista de control o punteo que era lo que sabia usar...

(Entrevista N° 2)

Luego de publicados en 2008 los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial
a Resolucion N° 4385 de 2011 C.G.E. norma el Registro y Seguimiento de la
Trayectoria Escolar del nifio/a acorde con los nicleos y dmbitos de ensefianza
propuesto en los mencionados Lineamientos Curriculares.

Algunas maestras pueden expresar los avances en cuanto a evaluacion, en una mirada

retrospectiva de sus propias practicas:

...hemos ido creciendo en este aspecto. Porque todo tiene su conexién. Al
reorientar la mirada sobre la/las infancias/s también cambia nuestra 6ptica al
evaluar. Creo que ha sido muy interesante esto de no mirar tanto los
resultados, sino mds bien poner acento en los procesos; el cambio de
objetivos por propdsitos, donde la mirada estd en lo que suscita el docente
como facilitador de los trayectos y no en lo que el nifio tiene que hacer o
lograr. También este cambio de concepcién de una evaluacidn determinante,
excluyente a una ponderativa, estimulante de procesos, que anima a seguir

creciendo. (Encuesta N° 8)

Tradicionalmente el fin de evaluar era conocer, constatar y verificar que el
nifio habia adquirido conocimientos. Los maestros evaluaban aprendizajes
vinculados a los aspectos sociales, afectivos, cognitivos, motrices y
expresivos. La mirada ha cambiado, ahora se evalia el proceso del
aprendizaje es decir una mirada hacia los procedimientos que realiza el nifio,
las estrategias que despliega, el esfuerzo para superar los obstaculos que se le
presentan y los avances realizados con relacién al punto de partida. De esta
manera la evaluacién ha de ser personalizada, captar la particularidad de cada
nifio, poner énfasis en las fortalezas de cada uno, respetar los tiempos, los
ritmos y los modos propios de los alumnos. Esta evaluaciéon permite al
docente adaptar nuevas propuestas a las dificultades presentadas. (Encuesta

N°11)

En el Nivel Inicial, generalmente se evalué de manera integral, se observaron

los procesos y no sélo resultados. No obstante ello, la evaluacion no siempre
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contemplaba el aspecto inicial; los instrumentos han sido la observacién
directa, pruebas de ejecucion oral y gréfica, registros narrativos. El modo de
registrar la informacién quedaba librado a tildes, y algunas referencias que
las escuelas adoptaron de forma particular. Quedan permanencias de las
practicas antes mencionadas pero en la actualidad ha habido espacios de
reflexién a fin de volver a poner en pregunta para qué sirve evaluar, esta
valoracién que siempre es para la toma de decisiones y para la mejora. Tal
como se explicita en los Lineamientos (2008), se evalia no sélo los
aprendizajes de los nifios/as, sino también las propuestas del docente y la
gestion institucional. El qué se evalia contempla las observaciones, actitudes,
participacion, resolucidon de consignas. Los instrumentos son mds variados.
Se evaldan procesos y resultados y la evaluacién contempla los tres
momentos, inicial, formativa y sumativa. El “Registro y Seguimiento de la
trayectoria escolar del nifio/a en el Nivel Inicial”, ha sido uno de los cambios

que unifica criterios y aporta un fundamento para evaluar. (Encuesta N° 24)

Desde la observacion del cumplimiento de iguales objetivos
para todos, al respeto por las trayectorias educativas

individuales

La evaluacién en la educacion inicial ha presentado ciertas particularidades a lo largo
del periodo estudiado. Al tratarse de procesos que implican el trabajo con nifios
pequefios siempre ha respetado la caracteristica de ser cualitativa y no se ha definido a
partir de una escala numérica, como sucede en otros niveles del sistema educativo
formal.

Los cambios analizados demuestran distintos focos de atencién: en una primera etapa
(1984-1997) las Bases Curriculares para el Nivel Pre Primario de 1984 se refieren, casi
exclusivamente, a la evaluacion del aprendizaje de los nifios, especificamente, se
propone la observacion de los cambios en las conductas a partir de la definicién de
ciertos objetivos y en relacion estrecha con los perfiles de conducta definidos en base a
la edad cronoldgica. Luego, a partir de la publicacion del Diseiio Curricular de Nivel
Inicial de 1997, cobra importancia la gestion institucional como marco general donde se
inscriben las practicas de enseflanza, considerando que son evaluables tanto el
aprendizaje de los nifios y nifias asi como las propuestas de ensefianza. Con la
publicacion de los Lineamientos Curriculares para la Educacion de nifios de 0 a 2 aiios
de 2007 la escritura narrativa, el concepto de aprendizaje en proceso, los contenidos a

ser evaluados en clave de formacién y la promocién automatica y cronolégica, definen
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otros escenarios a fin de efectivizar las pricticas evaluativas, planteos que se contindan
y profundizan en los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008.

La observacion ha sido siempre la técnica de recolecciéon de datos elegida por
excelencia, y a pesar de que los ultimos documentos curriculares abren el abanico
proponiendo otras técnicas e instrumentos de recoleccion de datos, ain no se instalan
como opciones en las practicas institucionales, segin los relatos de las maestras cuando
comparte que utilizan la observacién directa, y sélo en algunos casos, los registros
narrativos.

En este escenario de andlisis, y siguiendo la idea de Susana Celman cuando dice que la
evaluacién debe ser un «apasionante espacio generador de interrogantes» (Celman,
1998:38), surgen las preguntas que pueden invitar a futuros andlisis e investigaciones:
(cudles son los posicionamientos personales que ponen en juego las maestras en el
ejercicio de la tarea diaria de evaluar en la educacion inicial?, ;como pueden instalarse
en las practicas de evaluacion otras técnicas e instrumentos de recoleccién de datos
variados e interesantes que no sean sélo la observacion y los registros narrativos?, ;se
respetan realmente las trayectorias individuales o se escriben las mismas expresiones
para ciertos grupos de nifios con desempefios similares?; la escritura narrativa ;refleja
los marcos conceptuales y normativos actuales?, ;cudles serian estrategias vélidas para
generar procesos sencillos de autoevaluacién y co — evaluacién en niflos pequefios?,
(como superar formatos propios de otros niveles y caminar hacia la definicién de
instrumentos de evaluacién que respondan a la identidad del nivel inicial?...

La busqueda de algunas respuestas, no acabadas, permitird pensar en cémo poder definir

a la evaluacién como un pilar de la labor pedagdgica en las salas del nivel inicial.-
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Tendencias que surgen del analisis de los disefios curriculares

entrerrianos para el nivel inicial

El objetivo inicial de este estudio ha sido identificar las continuidades y cambios
expresados en los disefios curriculares entrerrianos para el nivel inicial que tuvieron
vigencia en el periodo 1984 - 2010.

Los relatos que surgen de las entrevistas y encuestas y expresan opiniones acerca de la
implementacion curricular, develan el lugar de las maestras como depositarias de una
tradicion que muestra diferentes formas de hacer y de comprender la tarea de ensefianza
en el nivel inicial.

Sin haberlo previsto, a partir de la lectura comparada de los disefios curriculares y el
andlisis de los relatos anteriormente mencionados han podido detectarse ciertas
tendencias que se expresan a continuacion.

Expansion del nivel inicial: crecimiento de matricula y declaracion de salas
obligatorias

La provincia de Entre Rios ha sido un territorio protagonista en la historia de la
Educaciéon Inicial por ser cuna del primer jardin de infantes de Argentina y de
Latinoamérica, que fuera creado en la Escuela Normal de Parand, el 4 de agosto de
1884.

En 1886 se realiz6 alli la apertura del primer Centro de Preparacion para Maestras
Jardineras. Las primeras egresadas difundieron el Movimiento de Jardines de Infantes
por toda la Argentina. (Crespo, 2007)

A partir del trabajo de estas precursoras el nivel ha ido creciendo y sorteando los
avatares que segun los planteos de los proyectos politicos de cada etapa de gobierno se
han sucedido.

Desde aquellos primeros pasos en la constitucion del nivel en la provincia, se destaca
como un hito histérico la creacion de la Direccion de Nivel Pre Primario dentro del
Consejo General de Educacion en 1983 que define otro escenario posibilitador de una

expansion continua. Recuerda una maestra acerca de aquel momento:
(fueron) Tiempos de lucha muy importante dentro de las instituciones, de la
sociedad toda, el luchar para que el nivel tuviera un caricter pedagdgico y se
sostuviera por si mismo, eso llevé mucho tiempo. Tener una Direccién de
Nivel Inicial fue una conquista, que ahora parece algo natural, pero fue algo

que se fue logrando... fue muy importante (Entrevista N° 3)
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Asi, la decision por parte de las autoridades educativas de la provincia de Entre Rios de
normar contenidos para la ensefianza en el nivel inicial surge luego de un largo camino
donde este nivel se fue estructurando.

La lectura de los datos cuantitativos que aportan los disefios curriculares y las consultas
a las dreas correspondientes al Consejo General de Educacion permite concluir que en
los dltimos 35 afos se produjo un crecimiento cuantitativo sostenido.

Otros hitos importantes que aportaron a esta expansion han sido la declaracién de la
obligatoriedad de las salas de 5 afios en La Ley Federal de Educacion de 1993 y de 4
aflos en la Ley N° 27.045 2014 que, junto a los actuales proyectos politicos que buscan
dictar la obligatoriedad en la sala de 3 afios, han colaborado en el crecimiento del nivel
respecto de la cantidad de salas y de instituciones.

Actualmente en Entre Rios, segin datos aportados por la Direcciéon de Educacién
Inicial del Consejo General de Educacidn, la cobertura de sala de 5 afios es de un 99%),
sala de 4 afios 75% y sala de 3 anos 20% aproximadamente. En los tltimos afios los/as
nifios/as entrerrianos entre 3 y 4 afios se han escolarizado cada vez maés.

Este crecimiento cuantitativo ha influido indirectamente, en la conciencia social acerca
de la importancia de la asistencia a estas salas como preparacién para un mejor ingreso
a la educacion primaria, y a la vez, como oportunidad de vivir mejores experiencias
educativas que favorezcan el desarrollo integral durante los primeros afios de vida. As{

lo reflejan las palabras de una maestra:
...Antiguamente el jardin era un lugar de contencidn, asistencia y juego,
costaba a las familias ver el trabajo pedagdgico, el respeto por los horarios y
la asistencia continua. En cambio en la actualidad y con la obligatoriedad de
las salas de 4 y 5 afios, se ve mucha preocupacién por parte de las familias
para encontrar una vacante para sus nifios. Desde las U.E.N.I. venimos
trabajando desde hace mucho tiempo sobre la concientizacién de las familias
en cuanto a la funcién del nivel, haciendo ver la importancia de una
continuidad desde muy pequefios ya que reciben la estimulacién temprana tan

necesaria en esta etapa... (Encuesta N° 4)

Actualmente la gestion estatal cuenta con un cuerpo de 22 supervisores, 48 directoras

de unidades educativas®, y 53 directores de radio educativo®™ que atienden a un total

* Se refiere a los cargos directivos de instituciones que responden al concepto de educacién inicial como
unidad pedagégica y organizativa, contando con personal directivo con titulacién especifica para el nivel
inicial. estas instituciones se encuentran en edificios independientes del nivel primario y atienden a los
nifios y nifias desde los 45 dias a los 5 afios.-
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de 3000 maestras, y la gestion privada, un solo cargo supervisivo, y 32 directoras de
unidades educativas que atiende a 800 maestras del nivel inicial.

Aun queda por fortalecer el cuerpo de Directores de Radio y Supervisores Zonales que
pertenecen a la enseflanza oficial, a fin de que se realice un asesoramiento pedagdgico
para acompafiar esa expansion cuantitativa.

En el caso de los nifios de 45 dias a 2 afos, las propuestas educativas en Entre Rios
estdn a cargo de diversos sectores sociales (mayormente de cardcter privado y/o
municipal) pero existen ciertas tendencias a su inclusiéon paulatina en el sistema
educativo formal.

Se presenta como un desafio a largo plazo plantear un trabajo, que mediante la
definiciéon de politicas publicas permitan la creaciéon y expansion de estas salas
maternales como una de las maneras de alcanzar la unidad pedagégica del nivel inicial
proclamada en la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 y Ley de Educacion Provincial
entrerriana N° 9.890.

Verona Batiuk (2015) reafirma los andlisis aqui presentados cuando sostiene que
En la Argentina, la educacién en el nivel inicial ha experimentado en las
ultimas décadas importantes cambios y avances que ubican al pais en los
primeros puestos de cobertura en América Latina. A partir de la sancién de la
Ley de Educacién Nacional (26.206) se estableci6 la educacion inicial como
unidad pedagdgica que comprende a los nifios y nifias desde 45 dias hasta los
5 afios de edad. En 2014 se ha ampliado la obligatoriedad de asistencia a los
4 afios de edad (Ley 27.045) y se extendié el compromiso de universalizacién
de los servicios educativos para los nifios y nifias de 3 afios... Pese a estos
avances en materia de inclusion educativa, persiste el desafio de garantizar un
mayor acceso en las salas de 4 y 3 afios, como asi también disminuir las
brechas de inequidad existentes a nivel territorial. Asimismo, resulta
necesario aunar esfuerzos para brindar en el nivel inicial propuestas
educativas de calidad y adecuadas para promover aprendizajes significativos
para todos los nifios y nifias. (Batiuk, 2015:11)

Ampliacion de los marcos normativos para el nivel inicial

Asi como el nivel ha crecido cuantitativamente, se manifiestan ademas crecimientos

cualitativos, expresados a través de la existencia de diversas normativas nacionales y

provinciales que ordenan aspectos de la vida institucional en las unidades educativas del

45 . ~ . L . ~ .. .
Se refiere a cargos de acompafiamiento pedagégico que se desempefian de forma itinerante entre varias
escuelas primarias que albergan salas de la educacién inicial.-
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nivel inicial y orientan el disefio de trayectorias educativas integrales para los nifios
pequeﬁos.46

Este proceso de visibilizacion de la primera infancia, que se expresa en la redaccion de
normativas, se profundiza a partir del cambio de paradigma que se produce al publicarse
la Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989) que enmarca la problemadtica de la
nifiez como un asunto de derechos humanos.

En cuanto a los disefios curriculares entrerrianos, un dato que interesa a los fines del
crecimiento cualitativo se refiere a las franjas etarias a las que fueron destinados estos
documentos.

La tendencia ha sido abarcar de manera progresiva todas las salas de la educacién
inicial: partiendo de los disefos curriculares de 1984 y 1997 que s6lo expresaron que
sus destinatarios eran los nifios de 5 afios, los de 2007 y 2008 abarcan a los nifios y las
niflas desde los 45 dias a los 5 afios, segtn la idea de la educacién inicial como una
unidad pedagdgica y organizativa.

Procesos de construccion curricular cada vez mas participativos

Si bien cada uno de los cuatro procesos de construccion curricular analizados en este
estudio fueron diferentes, se observan avances en cuanto a la claridad en Ila
explicitacion de los criterios de elecciéon de los docentes que han conformado las
comisiones curriculares para su produccion.

De forma paulatina, ademds, se han intensificado los procesos de consulta hacia las
bases del sistema educativo a través de la presentacion de versiones
preliminares/borradores que las maestras jardineras han leido y evaluado pudiendo
expresar sus opiniones, a fin de ser tenidas en cuenta para realizar ajustes en los
procesos de escritura y toma de decisiones, resultado asi construcciones curriculares
mds participativas.

Comparte una docente entrevistada acerca del proceso de construccion de los

Lineamientos Curriculares para niiios de 0 a 2 afios de 2007:

46 Ley de Educacién Nacional 26.206, Ley de Educacién Provincial 9890, Ley de Proteccidn Integral de
los Derechos de las nifias, nifios y adolescentes 26.061, Convencién Internacional sobre los derechos de
las personas con discapacidad Ley Nacional 23.378, Resoluciéon CFE N° 174 Pautas Federales para el
mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje y las trayectorias escolares en el nivel inicial primario y
modalidades y su regulacién, Nicleos de Aprendizajes Prioritarios (MEN), Cuadernos para el Aula Nivel
Inicial (MEN), Serie Temas de Educacion Inicial (MEN), Resolucién CGE N° 150/09 Lineamientos
Curriculares para la Educacién Inicial, Resolucién N° 3945/10 Marco Pedagégico y Normativo para el
Nivel Inicial, Documentos de Apoyo a los Lineamientos Curriculares de Educacién Inicial.-
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...tuvimos instancias de trabajo con las docentes, se hicieron tipo talleres
donde se trabajaba en grupo donde se fue sistematizando esas respuestas. Es
decir que en su momento las docentes también fueron escuchadas y
consultadas (...) con un numero menor de participacion para las de gestion
privada, pero también estaban. Fuimos al interior a trabajar de esa manera...
(...) Por eso creo que también la participacion de las jardineras que se les dio
mas alld de que alguna pueda decir, porque se escuchaba “nos preguntan pero
después cocinan y resuelven todo alld”, yo que estuve en ese lugar sé que se
ley6 una por una las respuestas de las jardineras y para eso nos queddbamos
horas y horas los miércoles cuando yo iba y leiamos una por una... o sea que
lo que llegd mas alld de los errores que pudo haber tenido, lo que se logrd, el
resultado de ese trabajo es con la voz, teniendo en cuenta la voz de las

jardineras (Entrevista N° 1)

Otra maestra opina de forma similar acerca del proceso de construccién curricular en

2008:

... (En 2008) fuimos convocadas a encuentros de directivos, donde se
consultd y pidi0 opiniones para su elaboraciéon. También en jornadas
institucionales se enviaron los preliminares donde se dio la oportunidad a
todos los docentes del nivel, de socializar opiniones las que fueron tenidas en

cuenta para su elaboracién final. (Encuesta N° 4)

Ademds, se ha instalado la necesidad de contar con referentes especializados en el nivel
inicial, que realizando aportes como lectores externos o asesores, enriquecieron las

miradas y las definiciones curriculares. Comparte una maestra:

...también estuvieron las autoras que se consultaron Laura Pitluk, no me
acuerdo si Ruth Harf también... Laura me acuerdo que vino a dar una
capacitacion acd... (...) Se hizo, claro, todo una recopilaciéon sobre lo que
habia de maternal... Otra cosa que hicimos fue ver los documentos

curriculares que habia de otras provincias... (Entrevista N° 1)
Cambios

Comprender que los documentos curriculares son instrumentos que ofrecen
orientaciones para la practica implica rescatarlos e incorporarlos como herramientas de
trabajo para los docentes y los equipos de conduccién. En los documentos curriculares
analizados se encuadran las tareas educativas y se ofrecen prescripciones para la
enseflanza enmarcadas en un determinado marco tedrico. Se incluyen concepciones
sobre la ensefianza, el aprendizaje, la educacidn, el rol de los docentes, implicando
siempre la toma de decisiones en funcién de ciertas perspectivas. (Pitluk, 2007)

A fin de explicitar los cambios observados en los disefios curriculares entrerrianos se
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realizaron lecturas comparadas a través de ejes que guiaron el andlisis documental.
Estos ejes sirvieron ademads, para dar un orden en el andlisis de los relatos que aportaron
las maestras jardineras.

La finalidad del nivel inicial y el rol de las maestras jardineras

La finalidad del nivel ha tomado distintos significados, desde el antiguo concepto de
guarderias, hasta concebir hoy que las instituciones que atienden a los nifios de 45 dias a
5 afios se definen como lugares de cuidado educativo para la primera infancia que
garantizan derechos.

Los cambios normativos brindan un marco para repensar dicha finalidad. La Ley de
Patronato de Menores de 1919 se basaba en los conceptos de asilo y amparo, cuestion
que se revisa respecto de las relaciones entre sociedad, estado, infancia y educacién en
1994 en la Convencion sobre Derechos del Niiio, y en 2005 en la Ley de Proteccion

Integral de los Derechos de Nifios, Nifias y Adolescentes.

A partir de estas revisiones normativas, hoy el trabajo institucional del nivel inicial se
enmarca en el concepto de cuidado educativo, ya que se entiende que la infancia no es
una etapa preparatoria para la adultez, ni los nifios son seres en formacién ni menores
adultos, sino se comprende a esta etapa crucial en el desarrollo progresivo de la
autonomia personal, social y juridica. Asi los nifios pasan de ser objetos de tutela a ser

sujetos de derechos.

Las definiciones que se han planteado en cuanto a la finalidad y sentido del nivel inicial,
se han centrado en planteos que han supuesto una oposicién entre lo asistencial y lo
pedagogico (Pitluk, 2007:17).

Esto es resultado de la historia, del nacimiento de los primeros jardines como
instituciones asistenciales que trabajaron, inicialmente, frente a la premisa de que habia
una diferencia entre cuidar y educar. Precisamente es esa la revision conceptual que se
ha producido: el cuidado de los nifios pequenos es siempre educativo.

La revision del concepto de crianza, ha sido nodal para resignificar la educacion en los
primeros afos de vida. Griego (2013) citando a Soto y Violante (2011) define a la
crianza como un proceso que se desarrolla durante los primeros afios de vida de los
nifios; intuitivamente en los contextos familiares y en forma intencional en las
instituciones educativas. Las autoras establecen que la crianza debe ser vista como un
proceso educativo a través del cual se transmite a los nifios el conjunto de saberes

sociales propio de cada comunidad. La crianza, entonces, se concibe como el conjunto
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de formas de nutrir, de ayudar a crecer, de ofrecer alimento, cuidado, saberes sociales
propios de la comunidad en la que se nace.
Actualmente, se concibe la finalidad del nivel de esta forma en los Lineamientos

Curriculares para la Educacion Inicial de 2008:

Brindar una educacién de calidad, oportuna y pertinente para nifios y nifias

como sujetos de derecho, participes activos de un proceso de formacién

integral en funcién de su desarrollo pleno, en estrecha relacién con la funcién

educativa de las familias, propiciando su integracién a la sociedad en el marco

de los valores éticos y democréticos. (CGE, 2008:33)
Otro aspecto analizado en este estudio ha sido atender a las diferentes formas de
nominar el nivel. Los disefios curriculares plantean miradas que definen su identidad
casi exclusivamente como un nivel preparatorio para la educacion primaria, para luego
enfatizar un sentido propio que responde al concepto de unidad pedagdgica y
organizativa propuesto por las normativas nacionales actuales. Asi se acuilan conceptos
como: nivel pre primario, nivel inicial, educacién infantil, y por ultimo, educacién
inicial.
Estos devenires conceptuales se relacionan directamente con la forma de definir el rol
de las maestras jardineras. Para comprenderlos resulta significativo recordar los aportes
de Ruth Harf (1997) cuando sostiene que la representacion de estas docentes
correspondid histéricamente al de «segunda mamé» (Harf, 1997:86), vision compartida
con la generalidad de los docentes, pero reforzada en el caso de las jardineras y las
maestras de primer grado, por atender a los mds pequeiios.
Esta vision se explicita especialmente en la version del disefio curricular de 1984, en un
apartado final llamado “El Si de la Maestra Jardinera” (CGE: 1984:82). A partir del
disefio curricular de 1997, son otras las acepciones que se asignan a las maestras: son
consideradas profesionales de la educacion. Esta concepcion se continda en los disefios
de 2007 y 2008.
Para las maestras asumir el rol tal cual hoy se concibe implica poder reflexionar y tomar
decisiones respecto de la propia tarea, con la libertad de poder elegir y fundamentar sus
propuestas educativas, los recortes diddcticos, las estrategias y actividades mas
pertinentes segun las necesidades y particularidad de cada grupo de bebés - nifios/as.
Las docentes entrevistadas/encuestadas, sostienen en sus relatos que el jardin durante
un largo tiempo fue considerado como un lugar de contencidn, asistencia y juego, de

caricter opcional y recreativo y estas caracteristicas, muchas veces, impedian visualizar
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la centralidad del trabajo pedagdgico que se define en los documentos y se expresé con

anterioridad. Comparte una maestra:

...Hoy se las considera a las docentes de nivel inicial como verdaderas
profesionales, o por lo menos es lo que yo les transmito permanentemente y
por lo que trabajamos a diario, jerarquizar el nivel, en sus origenes eran vistas
como nifieras, luego como la segunda mama4, se ha luchado mucho desde sus
inicios a la fecha y hoy por hoy, creo que estamos en el camino correcto...

(Encuesta N° 6)

Otra entrevistada expresa una idea diferente:
A mi me parece que en estos Ultimos afios se ha ido desdibujando la idea de
que lo politico tiene que ver solo con lo partidario, y no pensar que el
docente tiene un rol social, un rol politico, que tiene que tomar decisiones
todo el tiempo, me parce que ese rol, que tendria que estar tomando el
docente no lo toma porque la sociedad no lo habilita, no le da tanta
legitimidad como a un médico, como a otro que antes estaban igualados en
las representaciones sociales, esas jerarquias se han ido perdiendo...
dejando, y hoy se ve un docente mds vapuleado, decis que sos docente y ya
te miran como “sos un vago, tenés tres meses de vacaciones, no trabajas
nunca, cobras por cuatro horas”, todo eso influye en el ser docente hoy..

(Encuesta N° 4)

También observan que hoy la Educacién Inicial, a partir de los avances en cuanto al
crecimiento cuantitativo, la presentacion de nuevos marcos normativos y la declaracién
de la obligatoriedad en las secciones de 4 y 5 afos, es entendida como un espacio
educativo propicio para desarrollar las diferentes capacidades. Es un dmbito donde son
fundamentales la socializacion, el desarrollo del lenguaje y el juego, la integracién
social y convivencia grupal, la creaciéon de vinculos entre la escuela y la familia, la
generacion de condiciones de aprendizajes que respeten la diversidad, un espacio para
todos independientemente de su origen y condiciones sociales y culturales.

La relacion del nivel inicial con la educacion primaria y la educacion integral
Respecto de la educacién primaria, los planteos que se expresan en los disefios
curriculares entrerrianos versan acerca de cudl ha sido y debe ser la preparacién que el
nivel inicial debe realizar para que los nifios ingresen en el nivel primario.

Los devenires se presentan desde el planteamiento de actividades propias del grafismo
a fin de desarrollar la motricidad fina propuestas en las Bases Curriculares para el Nivel
Pre Primario de 1984, hasta un concepto mds amplio y abarcativo de alfabetizacién en

clave de multiples lenguajes propuesto en los Lineamientos Curriculares para
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Educacion Inicial de 2008. Asi se develan a partir de la lectura comparativa diversos
matices de una de las funciones de la educacion inicial: ser el primer nivel del sistema
educativo formal.

Las maestras expresan en sus relatos que la temética de la articulacién es una cuestion
aun pendiente de abordar en las instituciones del nivel. Opinan que existen abordajes
institucionales que buscan mejorar este aspecto del trabajo institucional, pero en muchas
ocasiones responden mds a buenas voluntades y no a un proyecto que busque brindar
condiciones de continuidad pedagégica para los nifios y nifias que terminando el
cursado de las salas de 5 afios ingresan en el primer grado de la educacién primaria.
Desde enfoques que solicitaban al nivel inicial la concrecion de tareas de ejercicios de
grafismos, copia de letras y ndmeros, uso de cuadernos de aprestamiento, hoy las
maestras jardineras observan la necesidad de considerar la articulaciéon en clave de
continuidad pedagégica. De esta forma se puede atender a procesos relacionales,
afectivos, mas amplios y abarcativos que aseguren la construccién de puentes entre las
representaciones, metodologias de trabajo y propuestas de enseflanza.

Expresa una maestra:
...Afios atras este tiempo parecia dedicado exclusivamente a preparacion de
las funciones motrices finas a través del grafismo en miras a la apropiacién
de la escritura. En la actualidad la articulaciébn es necesariamente una
graduacién y secuencia de los aprendizajes donde los nuevos aprendizajes
ensamblaran con los ya obtenidos sin cortes o fragmentaciones. Los logros de
nivel inicial, necesariamente serdn los puntos de partida del primer grado. Es
necesario para lograr una coherencia entre ambos niveles, una intensa
comunicacion entre los actores, que favorezcan la puesta en comtn de los
aprendizajes adquiridos y la continuidad metodoldgica y de mayor
integracion. El principal objetivo es que los nifios puedan realizar el paso del
nivel inicial a primer grado, sin fractura, conociendo las semejanzas y
diferencias de ambos niveles y por sobre todo, vivan este proceso de cambio
como un indicio de crecimiento y disfruten al maximo el apropiarse de

nuevas experiencias... (Encuesta N° 10)
Resulta un tema pendiente la articulacion hacia el interior del nivel: es decir, entre las
salas de una misma institucion y entre las salas maternales y las de edades mayores.
Esta cuestion estd atravesada por la misma diversidad que presenta el nivel inicial en
cuanto a los formatos organizacionales y organismos de dependencia que fue descripta

con anterioridad, especialmente respecto de la constitucién de las salas maternales y
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como se da la continuidad de las trayectorias educativa iniciadas en el sistema formal de
ensefianza.

En relacién a la educacion inicial y la educacion especial se han sucedido cambios
importantes.

Uno de ellos es la consideracion de quienes eran o son los destinatarios de las
propuestas de educacién inicial. En 1984 se nombraron como destinatarios de la
educacion infantil solo a los nifios de 5 afios (generalmente de zonas urbanas ya que la
posibilidad de asistir al jardin de infantes en zonas rurales era casi nula) sin realizar
ninguna aclaracién acerca de la presencia de niflos con discapacidades. Hoy,
explicitamente, los destinatarios de las propuestas educativas del nivel inicial son todos
los nifios: con o sin discapacidad, con particulares formas de aprender que requieren
diversas modalidades de ensefar, de cualquier condicién social, desde los 45 dias a 5
anos.

En los disefios curriculares estudiados los enfoques acerca de educacién y discapacidad
varfan.

Durante la vigencia de las Bases Curriculares para Nivel Pre Escolar de 1984 al
detectarse problematicas / discapacidades en las salas se realizaba su derivacion hacia
las instituciones de educacidn especial. A partir de la vigencia del Disefio Curricular de
Nivel Inicial de 1997 se comienza a plantear el concepto de atencién a las necesidades
educativas especiales que se encuadran dentro de procesos de integracion. Los disefios
de 2007 y 2008 presentan el concepto de inclusiéon como principio politico que brinda
encuadre a la realizacion de procesos de integracion de nifios y nifias con discapacidad.
Se avanza en la definicién normativa de formas de proceder, pautas, roles, funciones y
responsabilidades conjuntas, a fin de asegurar el trdnsito por trayectorias educativas
completas, continuas y significativas.

Los documentos presentan avances en la explicitacion de la necesidad de la
conformacion de equipos integradores que acompafien estas propuestas educativas, lo
que llevo a definir de forma mads especifica y clara roles y funciones de cada actor
institucional para lograr el disefio de trayectorias integrales individuales ajustadas a la
necesidad de cada nifio o nifia en el seno de una propuesta comuin para el grupo de
pertenencia.

Las maestras encuestadas/entrevistadas pueden reconocer facilmente los cambios

mencionados cuando expresan que tiempo atrds los nifios con discapacidad no eran

158



incluidos en el sistema educativo comun, y si se lo hacia esto respondia a buenas
voluntades o principios religiosos.

Establecen comparaciones con perspectivas actuales donde consideran que la escuela
comun hoy recibe a todos los nifios y planifica el trabajo que realizard durante toda la
trayectoria escolar. Opinan ademas, que a pesar de los avances legislativos, existe una
gran deuda respecto de la inclusién, a fin de que no sea sélo un principio declarativo,

sino una realidad cotidiana en las salas. Lo expresa asi una maestra:

Histéricamente, las personas con alguna o con miltiples discapacidades
estaban restringidas al hogar o, cuando mucho, a instituciones segregadas
(...) En la actualidad los nifios con discapacidad tienen derecho a una
educacion inclusiva (...) requiere de un marco institucional que conjugue la
educacion en general y la educacién especial para ser parte de un sistema

unico... (Encuesta N° 11)

Las concepciones de infancias, el juego y los diversos modos de aprender

Las variaciones observadas en los disefios curriculares en cuanto a las concepciones de
infancias reflejan la multiplicidad de sentidos otorgados a esta etapa de la vida. Algunas
interpretaciones la definen a partir de una aparente uniformidad y otras otorgan fuerza a
la constante dindmica de los entornos de crianza, reconociendo la multiplicidad de
experiencias infantiles.

Las Bases Curriculares para Nivel Pre Primario de 1984 expresan un modelo tnico de
nifiez basado principalmente en las perspectivas de la psicologia evolutiva,

considerando al nifio como:

...un ser en realizacion, potencialmente capaz de cambiar el mundo que lo
rodea y de lograr su independencia, se reconoce al nifio como persona, al ser
quien es, diferente de los demds, que se constituye de un modo determinado y

cuya manifestacion por excelencia es la creatividad. (CGE, 1984:9)

En el Diseiio Curricular para Nivel Inicial de 1997 :
El Nivel Inicial se plantea propdsitos sustentados en una concepcién que
considera al nifio un sujeto social al que debe garantizarse su derecho al
conocimiento en todas las perspectivas posibles; a la expresion y
comunicacién, a la socializacién rica en experiencias para hacer
significativos sus aprendizajes. (CGE, 1997:17)

A partir de 2007 se consideran a las infancias de forma plural, es decir, pensadas como

un transitar por un tiempo construido socialmente que da lugar a diferentes procesos y

modos de configuracidn de las identidades infantiles.
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Las distintas formas de nominar a los nifios varian desde conceptos tales como: infantes,
pre - escolares, nifios y nifias. Para describirlos se han utilizado en 1984 perfiles de la
conducta por edades cronoldgicas organizadas en dreas (cognitiva, socio afectiva, y
psicomotriz). A partir de 2007 se mencionan caracterizaciones de los nifios y nifias que
abandonando los perfiles por edad buscaron, precisamente, enriquecer los aportes de la
psicologia evolutiva, y atender a los particulares contextos de crianza valorando las
oportunidades educativas que influyen en las esferas del desarrollo, como se expresa en

los Lineamientos Curriculares para la Educacion Inicial de 2008:

La infancia es el periodo en la vida del ser humano de extraordinaria
importancia, es cuando se producen los mayores cambios en el crecimiento,

desarrollo y constitucién como sujeto.

Esos son procesos graduales y continuos que no se presentan del mismo

modo ni se manifiestan en los mismos tiempos para todos los nifios y las

nifias. Cada uno tiene su ritmo que los adultos deben respetar y acompaiiar,

sin forzarlos para que se apuren, ni impedir o frenar sus disposiciones. (CGE,

2008:52)
Las modalidades de aprendizaje han sido definidas en los disefios curriculares desde la
mirada naturalista del nifio, hasta la comprensién de que en cada contexto, segtin los
distintos niveles de desarrollo alcanzados por cada nifio/a, se necesitan distintas formas
de ensefianza.
Los documentos curriculares nacional de 1972 y provincial de 1984 definieron el
aprendizaje desde una mirada que se centraba en el cambio de las conductas

observables, entendiendo asi el aprendizaje:

(es)...el proceso mediante al cual se producen modificaciones o cambios

duraderos en la conducta del que aprende. Este, ante una situacién nueva,

debe modificar sus conductas anteriores, o crear una conducta original, para

dar una respuesta que le permita resolver adecuadamente el problema que se

presente (CGE, 1984:23).
Desde 1997 esa definicién de aprendizaje se enriquece considerando una relaciéon mas
dialdgica entre maestros y niflos.
En los lineamientos curriculares de 2007 y 2008, la perspectiva de derechos toma en
consideracion cada contexto donde los nifios y las nifias crecen, para jerarquizar el
cardcter educativo integral de dichos contextos, lo que permite diseflar dmbitos y

propuestas para que los nifios participen.
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Las definiciones respecto a lo que deben aprender los nifios abarca hoy no sélo los
contenidos que contienen en si mismas las prescripciones curriculares sino ademas los
derechos humanos, la interculturalidad, la educacién sexual integral, la presencia y
aprendizaje a través de las tecnologias de la informacion y la comunicacién. (MEN,
2011)

Respecto del juego, ha sufrido una serie de cambios en su manera de ser concebido y
considerado en las tareas diarias de los jardines, que podrian reflejarse a modo de
secuencia de la siguiente manera: recurso de tipo motivacional, un modo de ocupar un
tiempo de espera o como facilitador de un desplazamiento o cambio de lugar o
simplemente como la forma de darle un tinte lidico a una rutina; tiempo para/del nifio
(especialmente en torno a los momentos de juego en el patio o en la sala como
posibilidad de juego libre); estructura didactica tipica del nivel inicial (juego dramético,
juego trabajo, trabajo juego, juego centralizador, juego proyecto), medio para ensefiar
contenidos, patrimonio, derecho y necesidad del nifios, contenido de alto valor cultural.

Opina una maestra:

Desde los inicios de la estructuracion de la educacién inicial y en todas las

experiencias anteriores que fueron precursoras a la misma, el juego ocupé un

lugar en el ambiente del jardin, remitiéndonos propiamente a los documentos

curriculares, su lugar ha ido cobrando mayor importancia hasta llegar a tener

hoy un lugar protagonista y constituir un pilar de la Educacién Inicial. En mi

opinidn, el cambio estd dado en el sentido que se ha encontrado en el mismo

en este devenir histdrico, es decir, la mirada hacia el juego en si es la que ha

cambiado y se han descubierto en €l las riquisimas y miltiples oportunidades

de disfrute, ensefianza, aprendizaje, creaciéon y socializacion que le brinda a

los nifios, nifias y docentes. (Encuesta N° 9)
La definicion de contenidos para la enseiianza y los modos de organizar la
planificacion
Sin contenidos no hay ensefianza, de alli que resulte fundamental en este estudio haber
podido explicitar los criterios con los cuales se seleccionaron y organizaron dichos
contenidos en los disefios curriculares para el nivel inicial en el periodo 1984 -2010.
Los contenidos a ser ensefiados a los mds pequefios han seguido diferentes perspectivas.

En 1984 se plantean los contenidos organizados en dos bloques: temdticos y del

desarrollo.
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En 1997 organizados por éreas disciplinares (Lengua y Literatura, Matematica, Area
Expresiva -Educacién Fisica, Expresién Corporal, Misica y Pléstica - y un Area Social-
Natural- Tecnoldgica integrada).
En los Lineamientos Curriculares de 2007 y 2008 buscando responder a un enfoque mas
globalizado, a través de la presentacion de conceptos como campos de experiencias o
conocimientos, o &mbitos y nicleos de aprendizajes.
Estos diferentes planteos en cuanto a qué se ensefla en el nivel inicial buscaron el logro
de una educacion integral, lo que implica ofrecer oportunidades para el desarrollo
cognitivo, afectivo, ético, estético, lidico, corporal, social.
Se han reflejado ademds, en los criterios de organizacién que muestran los disefios
curriculares entrerrianos, las discusiones respecto a cudl es el fin de la educacién inicial,
y cudl es su lugar como parte del sistema formal de ensefianza en relacion,
especialmente, al nivel primario y a la educacion especial.
En este sentido, algunas voces sostuvieron la importancia de respetar contenidos que
prioricen una relacion con las esferas del desarrollo enfatizando la mirada en las pautas
que la psicologia marcaba como un desarrollo psicolégico, fisico, y social esperado
segtin la edad cronoldgica.
Otras voces se remitieron especificamente a la importancia de respetar las 16gicas de las
disciplinas que se utilizaban para organizar la ensefianza en el nivel primario,
enfatizando la funcién propedéutica del nivel inicial.
Otras, propusieron buscar otros enfoques y conceptos que posibilitaran respetar las
tradiciones del nivel inicial sin que se produzca un proceso de espejamiento con otros
niveles del sistema educativo siempre con la intencién de buscar que las propuestas
curriculares respondieran a la identidad propia del nivel inicial.
Actualmente se busca que en el nivel inicial se brinden experiencias de enseflanza que
tengan que ver con: la formacidon personal y social, la alfabetizacion cultural
(experiencias estéticas y corporales), el conocimiento del ambiente (que incluye el
mundo natural y los objetos sociales y simbodlicos asi como las experiencias
matematicas), teniendo en cuenta la importancia que tienen las experiencias lidicas, con
el lenguaje, y con TICS.
Claudia Soto y Rosa Violante (2015) expresan las perspectivas actuales que definen hoy
criterios para organizar los contenidos en el nivel inicial:

En relaciéon con el modo de organizar los contenidos, como agruparlos,

ponemos en cuestion los criterios disciplinares (por dreas curriculares como
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Lengua, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Matematica, etc.) porque no

responden a la especificidad de la ensefianza para nifios menores de 6 afos.

También cuestionamos los criterio psicoldgicos (por dreas socio — afectiva —

intelectual — cognitiva y motora) hoy ya practicamente ausentes en casi todos

los documentos curriculares porque ponen el acento en acompafar el

desarrollo mas que en ensefiar. En este sentido, el organizarlos (agruparlos /

clasificarlos) por ejes de experiencias enfatiza la alfabetizacién cultural como

modo de enriquecer el desarrollo personal y social. Pone el énfasis en la

transmision de la cultura mds que en acompaiiar los hitos del desarrollo. Este

criterio nos posiciona en tanto tiende a lo que puede aprender pero procura ir

mds alld de las posibilidades reales del desarrollo, ofreciendo la trasmision

del universo cultura, concretando el derecho de acceder al conocimiento

desde que nacen.
Respecto de la opinién y valoracién de las maestras entrevistadas/encuestadas acerca de
este eje de andlisis que compara las diferentes formas de seleccionar y organizar los
contenidos para la ensefianza, en su mayoria no recuerdan cuales han sido los criterios
de seleccién y secuenciacion de contenidos, pero si pueden recordar algunos criterios de
organizacion.
Las maestras que han iniciado su trayectoria recientemente, denotan en sus respuestas
que durante su etapa de formacién inicial han tenido pocos acercamientos a andlisis de
disefios curriculares anteriores a los que estdn vigentes durante su etapa de formacidn
inicial.
Por ejemplo, mencionan que en algunas ocasiones trataron los Contenidos Bdsicos
Comunes de 1995, pero no mencionan las Bases Curriculares de Nivel Pre Primario de
1984 ni los Lineamientos Curriculares para la Educacion de nifios de 0 a 2 aiios de
2007. En el caso de las maestras con trayectoria de mayor antigiiedad comparten un
registro mas claro de los conceptos curriculares de la década de los 907, pero en pocas
ocasiones se observan menciones al documento curricular de 1984.
En cuanto a los modos de organizar la planificacién cabe mencionar que en 1984 solo se
incluia el formato de unidades didécticas organizadas a partir de ejes tematicos.
Los cambios se han presentado a través de la aparicion de los formatos de proyectos
(que buscan resolver problemas u obtener productos), talleres (como forma participativa
y colaborativa de aprender), hasta las actuales secuencias didacticas (que atienden a la
necesidad de ensefiar ciertos contenidos de forma recursiva).

Recuerda una maestra:
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...Antes trabajabamos con unidades, eran gigantescas, planificacion sabanas,

luego recuerdo que hubo una época que fueron sélo proyectos, hoy tenemos

unidades did4cticas (por recortes), proyectos y secuencias de actividades

pensadas para los nifios de acuerdo a la evaluacién del periodo de inicio, los

saberes previos, el contexto, los intereses y necesidades de los nifios...

(Encuesta N° 6)
La evaluacion de los aprendizajes, de las practicas de ensefianza y de la gestion
institucional
La evaluacion en la educacion inicial ha presentado ciertas particularidades a lo largo
del periodo estudiado. Siempre ha respetado la caracteristica de ser cualitativa (en
ningin caso se ha definido a partir de una escala numérica, como sucede en otros
niveles del sistema educativo formal).
Los cambios analizados demuestran distintos focos de atencién respecto del qué
evaluar. En una primera etapa (1984-1997) las Bases Curriculares para el Nivel Pre
Primario de 1984 se refieren, casi exclusivamente, a la evaluacion del aprendizaje de
los nifos, especificamente, se propone la observacion de los cambios en las conductas a
partir de la definicién de ciertos objetivos y en relacién estrecha con los perfiles de
conducta definidos en base a la edad cronoldgica.
A partir de la publicacién del Diseiio Curricular de Nivel Inicial de 1997 se agrega
como objeto de evaluacién la gestién institucional definida como un marco general
donde se inscriben las préicticas de ensefianza, considerando que son evaluables tanto el
aprendizaje de los nifios y nifias asi como las propuestas de ensefianza y los modos
institucionales de gestionar.
En el caso de los Lineamientos Curriculares para la Educacion de nifios de 0 a 2 aiios
de 2007 se destaca el formato de la escritura narrativa, el concepto de aprendizaje en
proceso, los contenidos a ser evaluados en clave de formacién y la promocion
automdtica y cronoldgica, que definen otros escenarios a fin de efectivizar las pricticas
evaluativas, planteos que se contindan y profundizan en los Lineamientos Curriculares
para la Educacion Inicial de 2008.
La observacion ha sido siempre la técnica de recoleccion de datos elegida por
excelencia, aunque los ultimos documentos curriculares abren el abanico proponiendo
otras técnicas e instrumentos de recoleccion de datos.
Las maestras consultadas confirman que durante la etapa 1984 - 1997, focalizaban su

atencion en los resultados, a partir de lo definido en los perfiles de conducta, es decir, se
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ponia énfasis en la evaluacion final de los aprendizajes del nifio. Algunas, ademas,
establecen diferencias entre estas miradas y enfoques mas actuales que proponen una

evaluacién en clave de procesos formativos. Comentan las maestras:

Con respecto a la evaluacién antes lo haciamos a través de la observacién
directa, las pruebas gréficas, orales, hoy se evaliian las propuestas a través de
diferentes indicadores que tienen que ver con los propdsitos pautados en las

planificaciones. (Encuesta N° 6)

Anteriormente se evaluaba al nifio en un momento determinado o al finalizar
el proceso. Actualmente dicha evaluacién se realiza en todos los momentos

de la ensefianza... (Encuesta N° 3)

El cambio mds significativo es que se evaldan los procesos que el nifio

atraviesa en los aprendizajes (su trayectoria) y no sélo los logros como lo

haciamos antes (Encuesta N° 4)
En cuanto a los instrumentos a través de los cuales se ha informado a las familias, los
disefios curriculares en algunos casos, y la normativa en otros han definido: Ficha de
Seguimiento Evolutivo donde se mencionaban brevemente las pautas del desarrollo
alcanzado por los nifios en intima relacion con los objetivos formulados en las
planificaciones, Informes Evaluativos del Alumno que brindaba informacién sobre los
logros y dificultades en el marco de las areas disciplinares que definia el disefio
curricular de 1997, y Registro y Seguimiento de la Trayectoria Escolar del nifio/a que
actualmente, respeta el estilo narrativo y cualitativo en el marco de mencionar logros y
dificultades en el marco de los dmbitos y nicleos para el aprendizaje propuestos en los

lineamientos curriculares de 2008.
Continuidades, permanencias y ausencias

Respecto de las continuidades, estas no se encontraron en algunos casos en los disefios
curriculares, es decir en el mismo texto curricular. Contrariamente a lo que se pensaba
inicialmente, en la mayoria de los casos, las continuidades fueron expresadas mas bien
en el orden de los relatos de las maestras consultadas.

Se develaron dichas continuidades en las comprensiones que cada maestra jardinera
hace en el proceso de implementacion curricular. Ellas manifestaron que, si bien
recibieron los disefios en tiempo y forma segin su publicacion muchas veces han
continuado précticas en las que se han sentido seguras, o segiin una expresion: usando

lo nuevo sin desechar lo anterior: «...afios mds tarde, al tener acceso a los Disefios
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Curriculares, comienzo a usarlos pero sin desechar las Bases (...) cada vez que salio un
nuevo documento lo incorporamos, sin dejar de usar lo viejo...» (Encuesta N° 20)
La continuidad en las pricticas de ensefianza estuvo dada por un factor comin que es

13

relatado por varias de las maestras entrevistadas: “...nos bajaban los directivos de la
escuela primaria... carpetas diddcticas que habia realizado la anterior docente para
que tuviéramos como guia... En mis primeros dias me tenia que guiar mds que nada
por lo que la anterior docente habia hecho” (Encuesta N° 5). Esta forma de hacer
institucional que se evidencia en distintas instituciones resulta util para comprender
como las propuestas de ensefianza permanecian a pesar de los cambios de disefos
curriculares.

Las maestras expresan ademds, otros ejemplos de continuidades en sus relatos:
continuaron planificando por unidades didécticas por temas aunque ya se hablaba de
unidades didacticas por recortes del ambiente, continuaron sosteniendo en la escritura
conceptos como alumnos, infantes, pre escolares, por mas que ya se habia planteado el
concepto de nifios y nifias, continuaron escribiendo y hablando sobre periodo de
adaptacion cuando desde 2008 se replanteo conceptualmente como periodo de inicio,
entre otras cuestiones.

Algunas maestras opinan que el acompanamiento en la implementacién curricular es
fundamental para poder instalar otros sentidos respecto de las pricticas de ensefianza.
Cuenta una docente: «Los lineamientos actuales, estuvieron acompariados por
numerosas capacitaciones que permitieron una gradual y progresiva apropiacion

pudiéndose ver que, los docentes planifican con los mismos...» (Encuesta N° 15)

La falta de un acompanamiento pedagdgico sostenido puede deberse al tipo de
estructura organizacional en los cargos de acompafiamiento y supervision que existe en
la provincia. Como se analiz6 en este estudio, el nivel inicial entrerriano ain necesita
crecer en cuanto a la cantidad de cargos directivos y de supervision con especificidad de
formacion en el nivel inicial, teniendo en cuenta que la mayoria de las salas se
encuentran alin anexas a escuelas primarias.

Esto, entre otros factores lleva a que ciertas practicas o representaciones permanezcan y
continden (como las mencionadas en parrafos anteriores) a pesar de que en las versiones
documentales los planteos tedricos, pedagdgicos y didéacticos han develado mds

cambios que continuidades.
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Como cierre...

Hay mucho por hacer en cuanto a los estudios curriculares del nivel inicial en nuestro
pais, pero se va demostrando paulatinamente el interés por las tematicas curriculares
respecto de los nifios més pequefios.

Por ejemplo, a partir del estudio de Adriana Herenu (2016), se han encontrado
similitudes muy significativas no s6lo entre las normativas del periodo 1984-1986 en las
provincias de Entre Rios y Santa Fe, sino ademds en los relatos de las maestras
jardineras entrerrianas y santafesinas, lo que da lugar a pensar en futuras lineas de
investigacion, que, a partir de los resultados aqui obtenidos, asi como en otros estudios,
puedan plantear andlisis comparados entre las prescripciones curriculares de provincias
argentinas para poder develar similitudes y diferencias en los modos en que el
curriculum se ha ido implementando en el nivel inicial.

En los relatos de las maestras entrevistadas y encuestadas se observa un un abordaje
escaso en instancias de formacion durante los profesorados de formacién inicial acerca
de la historia curricular de la educacion inicial en Entre Rios. Especialmente esto quedé
expresado en la mayoria de los relatos de las maestras jovenes que se consultaron.

A partir de esta observacion se enfatiza la necesidad de realizar esto abordajes debido a
la importancia de los aportes que puede brindar la historia para comprender las précticas
docentes actuales.

Como tltima apreciacién vale destacar el aporte que este estudio realiza en cuanto a
los estudios que tratan las diddcticas especificas, que segin Camilloni (2007)
desarrollan campos sistematicos del conocimiento didédctico que se caracterizan por
partir de una delimitacién e regiones particulares del mundo de la ensefianza.

Este trabajo entonces es pertinente al respetar la particularidad de un nivel dentro del
sistema formal de ensefianza: en este caso el inicial, y la edad de los nifios: de 45 dias a
5 afios.

El tratamiento que se ha dado a partir de develar cambios y continuidades en las
prescripciones curriculares del nivel inicial en el periodo 1984 -2010, ha permitido
analizar como fueron expresindose de formas distintas en cada uno de los disefios
curriculares estudiados cuestiones inherentes a la didactica como las concepciones de
infancias, ensefianza, aprendizajes, evaluacién, formas de presentar el conocimiento,
entre otras en un territorio especifico y significativo a la historia del nivel inicial como

ha sido la provincia de Entre Rios.
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Si la tarea de investigar se aprende investigando, el camino recorrido para llegar a
finalizar esta produccidn se ha constituido entonces no sélo en un logro personal de gran
aprendizaje, sino, cobra sentido en cuanto a la importancia que tiene la investigacion
educativa, para las docentes, que no siempre cuentan con estudios que traten
especificamente las temdticas que les interesan, y que se presenten contextualizados

segtin sus campos de desarrollo profesional.-
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