PRACTICA SOCIAL C

CUANDO ME REFERI A QUE «EL NINO DE
PUEDE SER DEFINIDA A PARTIR DE LA consmemc;éu DE LOS CA
PROCESAMIENTO QUE LOS ACTORES REALIZAN DE ELLOS.
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PLANIFICANDO UN FUTURO POSIBLE |

PRESENTACION

Es evidente que en el actual contexto, los
sistemas educativos latinoamericanos estin
siendo reorganizados; reorganizacion que abar-
ca desde nuevas estructuraciones hasta cam-
bios en la organizacion curricular y didactica.
Esto esta instalando al interior de cada ciclo
educativo el tratamiento o la consideracion de
lo que podrian denominarse «nuevos temasy,
es decir problematicas que hasta el momento
no eran parte de las preocupaciones cotidia-
nas, o aparecian colateralmente.

Uno de los temas mas mencionados es el
que hace alusion a la busqueda de la identidad
y del perfil de la educacion de la primera in-
fancia, ya que el sector comprendido entre 5
y 6 afios ha ingresado al circuito «obligato-
no».

Las condiciones de identidad son rasgos
que el sistema elabora durante su funciona-
miento por la interaccion entre los participan-
tes. Son producto, entre otras variables, de la
voluntad de los fundadores, la historia, la je-
rarquia de las distintas logicas que coexisten,
la naturaleza del producto, la tecnologia, los
tiempos internos, etc.

En ese sentido, Garcia Canclini (1995),
expresa: «La identidad es una construccion
que se relata. Se establecen acontecimientos
fundadores, casi siempre referidos a la apro-
piacion de un territorio... o la independencia
lograda enfrentando a los extrafios. Se van
sumando hazafias en las que los habitantes
defienden ese territorio, ordenan sus conflic-

tos y fijan los modos legitimos de vivir en él

para diferenciarse de los otros».

Este sentido de identidad como construc-
cion de una practica social compleja, nos re-

Maria del Carmen Rimoli
Master (candidate) de FLACSO, Argentina

mite a los actores que transitaron y transitan
el nivel inicial.

El presente trabajo pretende avanzar so-
bre los elementos que conforman la identidad
de la educacion de la primera infancia, com-
prendiéndola como una practica social com-
pleja, tal como lo planteara en un articulo an-
terior, cuando me referi a que «el nifio de hoy
no es igual al de antes». Esta identidad puede
ser definida a partir de la consideracion de los
cambios propuestos y del procesamiento que
los actores realizan de ellos.

Se plantea asi una relectura del presente y
de la historia, demandandose categorias de
analisis y opticas interdisciplinarias que per-
mitan comprender lo nuevo, y requiere de nue-
vas formas de pensar y hacer.

Por ello intentaré en esta presentacion de-
sarrollar dos fases:

e Un rastreo histdrico que permite avanzar
sobre el conocimiento de la ubicacion so-
cial de la educacién inicial en los diferen-
tes momentos histéricos. La premisa basi-
ca que se maneja en esta fase es que es
imposible comprender el momento actual
y las problematicas que hoy se explicitan,
si no se comprenden aunque sea
someramente, las preocupaciones que las

preceden.

e Una aproximacion a las percepciones de
ciertos actores, con el fin de explorar como
perciben -si es que lo hacen- los cambios
propuestos.

Lo que se plantea es la escucha del otro,
en simultanea con la del «yo» (el observador),
como parte de un nosotros (sector social) con
poder... donde la palabra «no resulta ni gratui-
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ta, ni desinteresada, ni producto de la mera
voluntad individual» (Gravano,1995).

Mi interés es captar la perspectiva del ac-
tor, tratar de comprender el sentido que los
actores atribuyen a sus acciones y al mundo
en que viven. Por ello recurri a técnicas que
«dejaran hablar» a los sujetos y recogieran las
‘percepeiones mas significativas a partir de las
cuales ellos estructuran y dan sentido a la
fealidad que viven.

HACIENDO UN POCO DE HISTORIA...

En primer lugar, para ubicar las actuales
propuestas para este nivel educativo es
imprescindible recorrer la evolucién historica
desde su aparicion hasta su consolidaciéon como
tal, abarcando desde paises que se reconocen
pioneros en la materia hasta ubicar,
especificamente, el desarrollo que tuvo en
nuestro pais (Argentina).

Se describen en este apartado los aspectos
mas significativos en el desarrollo histérico del
Nivel Inicial, destacando los motiyos o razo-
nes que han fundamentado su nacimiento y
evolucion, por entender que el debate actual
sobre lo asistencial vs. lo educativo, como asi
también la forma de organizacién que asumen
las instituciones destinadas a la educacién de
los mas pequefios, tienen sus raices en ellos.

Se desarrollan los principales hitos que han
ido avalando su particular fisonomia, para lo
cual se hace referencia a algunos paises pro-
tagonistas.

Ya Aristételes (384/322 A.C) en la Anti-
gua Grecia, ofrecia elementos para pensar la
educacion de la primera edad, ligada en gene-
ral a propuestas de juego y de ensayos de los
gjercicios que habrian de dedicarse a edad
mas avanzada.

Estas consideraciones, y otras en el senti-
do de prestar mayor atencion al aprendizaje
de los mas pequefios, no se concretaran, sin
embargo, en instituciones concretas.

En el siglo XVII, Juan A. Comenius (1592-
1670) habla ya de «escuela materna» en sus

obras como Escuela de Infancia, Didactica
Magna y Pampaedia, pero referido a un marco
de aprendizaje en el seno familiar.

«Es, en cierto sentido, una escuela semi-
publica, donde los nifios se habitian a convi-
Vir, a moverse, a cantar, a contar, a cultivar las
buenas costumbres y la piedad, a ejercitar los
sentidos y la memoria (antes de comenzar a
aprender a leer y escribir), bajo la direccion
de sefioras honestas, en cada una de las cuales
se juntan las criaturas pequefias (entre 4 y 6

‘afios mas o menos), a expensas de aquellos

que desean que sus hijos sean formados sua-
vemente y preparados para la escuela publica»
(Comenius, Pampaedia, IX, IV).

Recién en la segunda mitad del siglo XVIII
se conocera en los paises europeos un tipo de
escuela muy préximo al ultimo afio menciona-
do por Comenius y separado del recinto hoga-
refio, muchas de ellas de caracter asistencial
(Escuelas de Damas).

Las migraciones producidas a comienzos
del siglo XIX, con la creciente industrializa-
cion, hacia los centros poblados; el incremen-
to de la poblacién mundial; la incorporacién
de las mujeres al trabajo de fabricas; fueron
algunos de los fenémenos que hicieron crecer
la preocupacién por la atencion de los nifios, y
que dieron el marco a las primeras institucio-
nes preescolares.

En Francia, en 1826, puede sefialarse la
creacion de las «salas de aula», reconocidas
por la ley Guizot en 1833, como establecimien-
tos de caridad. Continuando con esa preocu-
pacion, en 1847 se cred un centro de forma-
ci6n de maestras o animadoras, bajo la direc-
cion de Maria Pape-Carpentier, influida por
F. Froebel (1782-1852).

Francia integro trabajosamente la Escuela
Maternal dentro del sistema escolar publico.
Las normas legales emanadas en 1881-82 es-
tablégi®ton dos secciones obligatorias dentro
de las escuelas maternales y limitaron el mi-
mero de 150 como maximo por escuela.

En Gran Bretafia, a comienzos del siglo
XIX se extendieron dos movimientos de
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escolarizacion: uno para clase media, con
aportaciones de Pestalozzi, que creo alrede-
dor de 1820 establecimientos para menores
de 8 afios; y el segundo para hijos de trabaja-
dores, bajo el «sistema de monitores» ideado
por J. Lancaster.

Todas estas escuclas comenzaron a llamar-
se «escuelas infantiles». En 1836 se crea la
«Sociedad de escuelas infantiles para Gran
Bretafia y sus colonias» que inmediatamente
comenzd a preparar maestras para este nivel.

Pionera en este aspecto durante la segun-
da mitad del siglo XIX, por el incremento de
las Infant -School, se promulga la Ley Foster
en 1870 que establece la escolaridad obligato-
ria en el pais a partir de los 5 afios, convirtien-
do en parcialmente obligatoria la etapa de edu-
cacion inicial. Fue ratificada en la Ley de Edu-
cacion promulgada en 1944, Espafia se hace
eco de estas experiencias, fundamentalmente
a través de Juan P. Montesino (1780-1849),
que propuso el establecimiento de institucio-
nes destinadas a educar a los nifios mas pe-

quefios. En 1838 crea la primera «escuela para
parvulos» y en 1839 la primera «Escuela nor-
mal», y en 1840 publica su obra «Manual del
maestro de parvulos». Su concepcién estaba
influenciada por la britanica. Se trataba de
acoger a un gran nimero de nifios, para lo cual
debian estar a cargo de docentes varones. Las
mujeres eran recomendables, segin ¢, para
los grupos reducidos.

En Espaiia los principios basicos que rigen
este nivel seguian siendo en 1986, los
contemplados por la Ley Gral. de Educacién
de 1970. Con posterioridad a esta ley, una
Orden Ministerial en 1973 aprob6 las orienta-
ciones pedagdgicas que habrian de presidir
este nivel. Es interesante consignar en este
pais la aparicién en 1974 de otra disposicién
que pone en marcha un Plan Nacional de
guarderias infantiles, aunque estas fueron
derogadas dos afios después, se dictd en 1981
una Orden Ministerial con posterior resohucién
con ¢l fin de regular tanto la educacion
preescolar como el ciclo inicial de la educacion
general basica.
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En el siglo XIX, nuevas ideas imprimieron
un nuevo rumbo en la educacién infantil,

F. Froebel, contribuye notablemente con la
creacion en Blankenburgo, Alemania, del ins-
tituto que luego se llamaria Kindergarten, «jar-
din de infanciay», cuyo éxito no tard6 en
propagarse a otros paises.

'En los kindergarten expertas maestras «jar-
dineras» (cuidadoras) parecian cultivar plan-
tas humanas, dejando que la naturaleza obtu-
viera el desenvolvimiento mas espontaneo
posible a través del juego, que se convertira
en pivote fundamental del proceso educativo.

A comienzos del siglo XX comienzan a lle-
gar a Europa y América del Sur ideas y expe-
riencias de origen norteamericano.

Colaboraron eficazmente en la expansion
definitiva de la educacion preescolar, algunos
organismos internacionales. La Oficina Inter-
nacional de educaciéon (OIE) de Ginebra de-
dico a la educacién preescolar una de sus
Conferencias internacionales de Instruccion
Publica en 1939.

La UNESCO, como organismo de Nacio-
nes Unidas especializado en educacion ayudo
en su consolidacién, y el respaldo definitivo lo
obtuvo en 1949, con la fundacién de la OMEP
(Organizacion Mundial para la Educacion
Preescolar).

El desarrollo de la educacion preescolar en
paises latinoamericanos es bastante bajo, ya
que los esfuerzos estin destinados a la exten-
sién de la educacién basica y al cumplimiento
efectivo de la obligatoriedad escolar.

Argentina es el que mas ha desarrollado
este nivel. Le siguen, cuantitativamente
hablando, Cuba, Costa Rica, Chile, Peru y
Uruguay.

Tedesco y Schieffelbein (1995), al analizar

la expansion de la escolaridad en paises de A.
Latina, sostienen que el aumento de la matri-
cula es especialmente significativo en el nivel
preprimario, donde en 1988 se atendia el 14%

de 1la poblacién de 0-5 afios, luego de haber
crecido el 9,1 % por afio en el periodo 1980-
88. Agregan en el apartado sobre el
mejoramiento y expansion de la educacion pre-
primaria (preescolar (1995:77), «kEnmas dela
mitad de los paises se han introducido elemen-
tos innovadores en los disefios curriculares,
como ¢l enfoque integral al desarrollo del nifio.
Las técnicas y metodologias centradas en las
necesidades infantiles y las actividades
focalizadas al nivel comunitario.

Este avance ha generado una brecha cre-
ciente con los prosramas de primaria, pero
ofrece elementos que pueden contribuir a ele-
var la calidad de la educacion primaria... En
sintesis, la rapida expansion de la educacion
preprimaria ha sido una de las transformacio-
nes mas importantes del sector educacion en
los paises de la regién durante la ultima déca-
da y deberia contribuir a reducir los niveles de
fracaso en la educacion primaria».

EL NIVEL INICIAL EN LA REPUBLICA
ARGENTINA

Tanto en los antecedentes historicos enun-
ciados en otros paises, como en el nuestro, es
posible identificar tres ejes que se
interrelacionan y perfilan la identidad del nivel
inicial actual: la.tension entre lo pedagoégico o

.asistencial; la expansion de la atencion de la

primera infancia segun necesidades de dife-
rentes momentos; y la definicion de cuestio-
nes pedagogico-didacticas que enmarcan la
labor institucional.

En Argentina, el primer antecedente se
debe a la accién de B. Rivadavia, que propo-
ne en 1823, la creacién de una «escuela in-
fantil», de vida efimera, por la situacién politi-
ca que sucedio al breve gobierno de Rivadavia.

Sarmiento, al sentar las bases de la edu-
cacion en general, sefiala la especial impor-
tancia que reviste la educacion preescolar y
concreta realizaciones que seran el origen del
posterior desarrollo de nuestros jardines de
Infantes. En 1846 crea «Salas de asilo» (que
habia conocido en su visita a Francia), institu-
ciones de caracter asistencial, donde concu-
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rrian muchos nifios y se aplicaba el «sistema
monitorialy de J. Lancaster. IMPRONTA
ASISTENCIAL.

Sarmiento nombra a Juana Manso como
directora de la Escuela No. 1 de Buenos
Aires, quien intercambia cartas con Mary
Peabody de Mann (hermana de Elisabeth
Peabody, fundadora del primer jardin de in-
fantes privado de habla inglesa en Boston).

En 1870, El Dr. Eduardo Costa, presidente
del Ministerio de Instruccién Publica decreta
la instalacion definitiva del Jardin de Infantes
argentino, fundamentando su necesidad en que
«el juego es para el nifio la felicidad y mas que
esto, una necesidad imperiosa; aprovechar esta
propension natural es €l objeto y la base del
sistema inventado por F. Froebel y a lo que se
ha dado el nombre de «Jardin de Infantes»
PEDAGOGIA DEL JUEGO, ESCUELA
NUEVA.

. La Constitucion de la Policia de Buenos
Aires del afio 1873 dice en los deberes de los
Consejos. Escolares de Distrito:” Establecer,
también escuelas nocturnas, denominadas

para adultos, e infantiles de las denominadas
Jardines de Infantes»

La escuela Normal de Parana fue inaugu-
rada en 1871; en 1883 anexa un Departamen-
to Infantil, cuya organizacién queda a cargo
de Sara Ch. de Eccleston. Se inaugura el 4 de
agosto de 1884, para 30 nifios.

En 1875 es promulgada la ley de Educacion
de la Provincia de Buenos Aires, con ello se
daba caracter organico a la direccion y orga-
nizacioén de las escuelas. Sarmiento ocupa la
Direccion de Escuelas.

En Buenos Aires se crea un jardin de
infantes por la Sociedad ltaliana en 1885.

Nuestro pais en 1884 promulga la Ley de
Educacién comun, conocida como «Ley 1420,
que en su Cap. referido a Escuelas especiales,
establece la creacion de «Uno o mas jardines
de Infantes, en las ciudades donde sea posible
dotarlos suficientemente». Y en el Cap.
referido a Obligacién escolar y gratuidad de
la ensefianza, Art. 2, determina que podran
concurrir a los mismos «nifios de 4 a 6 afios».
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Como realizacién en este sentido, se pue-
de mencionar en 1946, la sancion de la Ley
5096 de la Policia de Buenos Aires.

La Ley 5096 define al Jardin de Infantes
en su dimension pedagogica y establece su
«obligatoriedad y gratuidad para parvulos des-
de los 3 a 5 afios». Una Ley posterior modifi-
ca la obligatoriedad y la declara voluntaria.

La profesora Hebe San M. de Duprat ex-
plica (1996): «... No es casual que la época en
la que comienza a gestarse la ley provincial
5096, de obligatoriedad del Jardin de Infantes,
sea un momento historico (alrededor de 1946)
muy importante en nuestro pais y muy rico en
movilidad politica y social. A partir de esa ley
se intenta hacer obligatorias las secciones de
tres, cuatro y cinco afios. Sin embargo un can-
didato a diputado, Simini, de Trenque-Lauquen,
elabora otro proyecto y logra que sea sancio-
nado».

A partir de la Ley Simini se organiza la
Direccion de Ensefianza Preescolar de la
provincia de Buenos Aires, primera en el pais.

«... en la década del cuarenta al cincuenta,
ya la formacion de los docentes era a nivel
terciario. Surge nuevamente la famosa discu-
sion asistencial-educativa que se habia
planteado a partir de que Lugones cerro los
jardines de Infantes diciendo que las jardineras
eran «nifieras de lujo» y que el jardin de infan-
tes no era un hecho educativo sino doméstico.

En esa época existia ademas la «Fundacion
Eva Peron», que si se preocupaba por amplios
sectores, lo que hizo que esta antinomia
educacion-asistencia se profundizari atin mas
ya que la Fundacién hizo mucho por los nifios,
pero lo hizo fuera del aparato educativo formal.

Carli, al analizar «matrices de infancia en
la historia social y educativa argentinay, plan-
tea que con la experiencia del peronismo en el
poder y su sistema de interpelaciones a la in-
fancia, se resignifico la infancia como objeto
del estado y el significante «nifios privilegia-
dos». Esto contiene la diversidad infantil crean-
do consenso de que «todos los nifios sin distin-
ciones son privilegiados».

EL NIVEL INICIAL HOY. LEY FEDERAL DE
Epucacion ARGENTINA

A mas de 100 afios de la Ley 1420, en 1993,
asistimos a la sancion de la Ley Federal de
Educacion 24195, que le da un lugar especifi-
co como nivel.

Se considera de avanzada la introduccion
de la educacion temprana dentro del nivel, sin
embargo aparece una marcada necesidad de
asistencialismo, producto del momento histo-
rico, enmascarado en una futura calidad de
los aprendizajes, sin convicciones serias sobre
la importancia del nivel en si mismo.

Esta afirmacion va acompafiada por la
ausencia de concrecion de los acuerdos de
gradualidad alcanzados en la Asamblea del
Consejo de Cultura y Educacion, que sostenia
que para provocar un cambio estructural de la
unidad escolar e insertar reformas referidas a
su gobierno, orgamzacion, administracion y sus
contenidos, debe comprometerse a la mayor
cantidad de actores institucionales. Y continua
afirmando que los cambios deben estar
precedidos por acciones de capacitacion
docentes acordes con la implementacién
gradual de la nueva estructura (Aplicacion de
la Ley Federal de Educ. marzo 1994).

Asimismo, es interesante indicar que laidea
de considerar la educacion de la primera in-
fancia y los primeros afios de ensefianza es-
colar como un proceso continuado, cuenta con
el apoyo de todos los actores involucrados, sin
embargo, como sefiala Myers (1993), cuando
esboza los lineamientos para la formulacion
de politicas, en este proceso se debe prestar
«una doble atencién al mejoramiento de los
nifios para la escuela y a la preparacion de la
escuela para recibirlosy... si esto no es asi,
«se corte el riesgo de que no se preste la de-
bida atencion a los primeros afios de vida del
nifio y que los programas para los nifios de
tres a seis afios se conviertan simplemente en

una extension de la ensefianza primaria for-
mal.

Si esto sucediera, se reforzaria la evidente
falta de flexibilidad de la ensefianza primaria,
al tiempo que se crearian programas para los
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nifios pequefios que no satisfarian sus necesi-

dades».

Seria bueno pensar que esta Ley inaugura
-0 reafirma, en algunos casos-, la idea
pedagodgica de que al nifio se le garantice un
servicio educativo publico, sin distinciones; y
que la educacion inicial puede lograr -como
plantea Frabboni-, la «mayoria de edad», si
logra conquistar autonomia institucional y pe-
dagogica. Autonomia institucional, por liberarse
de lazos privados-asistenciales, y en el plano
pedagogico cuando sea capaz de liberarse de
&gtutela de Ia escuela elemental.

PREOCUPACIONES ACTUALES (UNA
PERSPECTIVA DESDE LOS ACTORES)

En esta oportunidad he recortado dos de
las mas importantes preocupaciones enuncia-
das por diferentes actores que transitan el nivel
educativo inicial: el ingreso al circuito
obligatorio de una page:del ciclo y la posible
identificacién del mismb con el nivel primario
o EGB (educacion general basica).

|PIEDRA LIBRE PARA EL NIVEL INICIAL!

Ahora bien, frente a este panorama, es li-
cito preguntarse sobre cuales son las causas
que llevan a qugmos distintos actores planteen
sus preocupaciones, mas alla de la enuncia-
cion teorica de algunos articulos.

Es evidente que el nivel Inicial esta sujeto
a revisiones. Y parece que ¢l colocar especial
énfasis en la incorporacion de los contenidos
disciplinares para el trabajo pedagogico, ha lle-
vado a que algunos docentes, defensores de
una posicion escolanovista extrema, («dejar
hacer, dejar pasar»), lo planteen como una
amenaza a la identidad, tal vez derivado por
entender que esta incorporacion exige un po-
sicionamiento diferente (;tan diferente?), de
los docentes y de las instituciones que atienden
poblacion infantil.

Sin embargo, en los 'sucesivos encuentros
con entrevistados o actores diversos que tran-
sitan el nivel inicial, parece traducirse ciertos
temores ante la incorporacién de este nivel de

ensefianza al circuito de ensefianza obligatoria.
«Nos vamos a transformar en primaria», (M.I)
«esto es volver a la escuela tradicional» (M.I),
«vamos para atras» (VD). «Desaparecemos
como nivel...» (Dtra) «nos desbordan las
expectativas» (Dtra) Temor que -insisto-, no
parece instalarse exclusivamente en la
tematica curricular.

Hay detras de esos discursos una sensa-
cién que yo llamaria, haciendo una correla-
cién con un juego infantil tradicional, de «pie-
dra libre». Y cuando expreso esto, me refiero
concretamente a descubrirse de repente en
medio de un espacio publico (de incumbencia
y mayor determinacion de otros actores), obli-
gatorio, posible de mayor control, y fuera del
escondite de «no ser obligatorio».

Hay una vidriera, una «vitrina» (Silva), una
ventana que esta siendo mirada. Sin embargo,
ella es un espacio construido para que los de-
mas nos miren, pero también para que nos
miremos a través de ellas. Y mas atn, de la
manera ¢omo nos miran, podemos compren-
der como nos proyectamos...»

La vitrina se constituye en un juego de mi-
radas, unos que muestran, unos que ven, unos
que miran como los ven y otros que se ven sin
saber que son vistos.

Si pudiéramos mirar la vitrina desde fuera,
podriamos descubrir que cada comunidad fa-
brica los contenidos simbolicos de sus vitri-
nas.

«Se agrava asi nuestro dilema: ver o ser
visto, o ver y ser visto, o ver que nos estan
viendo» En todos los casos esta presente el
miedo de ser visto por fuera del catalogo de lo
permitido, por cualquier ente u organizacion
capaz de violentar a quien no responda a lo
previsto (Silva: «imaginarios urbanos»).

El problema se incrementa, segin lo que
expresan los actores, por la gran profusion de
indicaciones y pedidos (escritas y verbales)
que se emiten desde las autoridades. En ge-
neral el «no sabemos qué hacer», el «estamos
preparando algo y nos mandan a pedir otra
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cosay, «creen que podemos dar respuestas de
cosas que no sabemos coémo hacer... y tam-
poco nos ensefian», «todo es de hoy para ma-
flana» «jPiden cada cosa!”, generando un es-
tado de ansiedad y de impotencia, que en
muchos casos paraliza o ubica a los actores
en la negacion por la negacién misma, insta-
lando una tension entre los discursos que pos-
tulan el principio de autonomia institucional para
definir algunas cuestiones a partir de orienta-
ciones generales, con esta situacion, que los
docentes y directivos sefialan como contra-
dictoria. «Hay mucha incertidumbre ante tan-
tos cambios» (Dtra).

En este caso, G. Sacristan sefialaria:

«Una préctica menos regulada, mas inde-
terminada, con una legitimacion compartida por
multiples agentes, no monopolizada por nin-
gun discurso o narrativa que justifique los fi-
nes, los medios y los argumentos, con profe-
sionales mas auténomos. ;No sera una ficcion
agradable sustentada en el hecho de que otros
controles menos evidentes y mas sutiles se
estan imponiendo a la practica y a sus profe-
sionales? ;No sera que lo que esta cambiando
es el tipo de regulacion sobre el sistema y so-
bre la practica en vez de disminuir?

Esta situacion, de alguna manera no deja
tiempo de «armar» una vidriera «creible» y
«vendibley, es dificil identificar lo necesario
de lo accesorio, las ultimas adquisiciones de lo
reciclado, de otorgar a los actores un espacio
posible, coherente. Y entonces esa misma ur-
gencia desordenada de pedidos y comunica-
ciones se diseminan al interior de las institu-
ciones para que alguien se haga cargo. Se pro-
duce un quiebre importante al interior de las
mismas. Un quiebre de los patrones de autori-
dad y de pertenencia a un equipo de trabajo.
Casi se hace para cumplir.

«S¢ habla de «aplicar» por hacer algo. ..
pero hay muchas inseguridades que dispersan
esfuerzos» (Dtra).

Es interesante sefialar la cvidente diferen-
cia sefalada en las entrevistas realizadas en-
tre los tiempos politicos v las condiciones ne-
cesarias para llevar adelante el requisito de

obligatoriedad del ultimo afio de educacion ini-
cial. En este momento las autoridades estan
abocadas a la provision de infraestructura
-creacion y/o construccion de salas o servicios-
como prioritario y necesario, sin embargo los
servicios enfrentan una puesta en marcha de
hecho en algunos casos sin espacios, en otros
sin recursos y en muchos sin orientaciones cla-
ras. Hay un choque de prioridades y criterios
dificiles de resolver.

«Cuando mas necesitamos capacitacion y
acompaiiamiento, aparecen mayores contro-
les en lo administrativo... No les interesa lo
pedagogico» (Dtra).

Estas situaciones de mayor exposicion y
desorientacion, se suman, a un «imaginario»
colectivo que ubica a las docentes del nivel
como mas dispuestas al cambio, mas
«actualizadas» y que en este momento deben
enfrentar una serie de exigencias que plantea
la educacion de los nifios/as pequefios/as, en-
tre las que sefialaria:

— laimpresion de que el «nifio actual no es el
mismo de antes», que las instituciones edu-
cativas se encuentran frente a un sujeto
que cuenta con experiencias y demandas
diferentcs que es preciso comprender y
atender.

— lapercepcion de que el nifio-alumno es con-
siderado un sujeto de aprendizaje, que cllo
implica una mayor ampliacion de los mar-
cos psicologicos, pedagogicos y didacticos
utilizados hasta ¢l momento.

— la visualizacion de que esta entrada al cir-
cuito obligatorio de ensefianza comprome-
te a los actores a llevar adelante (v no sélo
a eso, -que ya era parte de este tramo de
enseflanza-, sino de dar cuenta) de una serie
de estrategias orientadas hacia el logro de
determinados saberes (;competencias?,
iexpectativas de logro?, ;evaluacion?).

— la desorientacion frente a las propuestas
de perfeccionamiento que no abordan la
problematica de la educacion inicial, ni plan-
tean propuestas de reformulaciones, lo que
hace que muchos docentes se incorporen
a circuitos que «dan puntaje», pero no dan
clementos para replantear las practicas ac-
tuales.
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los lenguajes y funciones fundamentales, dan-
do la imagen de la escuela infantil como una
escuela «prepatatoria», lo que desde la pers-
pectiva educativa funcional significa una tem-
prana e inadecuada instalacion de la escolari-
dad basica» (Carretero,1994).

Diversos autores sostienen que si en reali-
dad los docentes comprendieran que el apren-
dizaje es un proceso abarcador, globalizador,
el mismo iria reconstruyéndose paulatinamente,
sin necesidad de plantear articulaciones entre
ciclos, etapas o niveles.

Esta aseveracion nos remite a la necesa-
ria reflexion sobre los procesos especificos de
escolarizacién, y las practicas instituidas en
ellos .

Es necesario instalar la discusion en el
marco institucional peculiar en que la accién
educativa se desarrolla, en las caracteristicas
socioambientales, culturales o politicas que
afectan directa o indirectamente en dicho pro-
ceso.

Esto significa entender que la educacion
inicial es un todo en si misma y a la vez algo

conectado y formando parte de otro todo mas
general, y que ambas, la escuela y la educa-
cién inicial juegan «la doble y dialéctica fun-
cién de acomodacién y emancipacion socio-
cultural de los sujetos» (Kunert en
Zabalza,1987).

Planificar el futuro, o tal vez comprome-
terse con el futuro exige de los educadores de
la primera infancia una reflexién profunda de
éstas y otras preocupaciones que s€ nos acer-
can a nuestra mesa de trabajo.

El desafio es echar un vistazo -como plan-
tea B. Salinas Fernandez (1994)- a nuestro
sistema educativo. «Es posible que nos encon-
tremos con cansancios, desilucion por la Re-
forma, rutinas establecidas, burocracias
organizativas, a veces aburrimiento y por alti-
mo, sueldos congelados.

Estas son condiciones objetivas desde las
que hay que construir el discurso», y realizar
una opcion -0 varias-, para cambiar las insti-
tuciones, «que tienen que estar abiertas a nue-
vas formas de indagacion y de exploracion, a
nuevos saberes y practicas» (Julia Varela,
1994),
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nen elementos de vida para los nifios, de la
misma manera como , por gjemplo, el habla.
De la misma forma que los nifios aprenden a
hablzr, ellos pueden muy bien aprender a leer
y escribin (Vigotsky, 1989).

La pervivencia de ciertas concepciones,
sumada a la capacitacion insuficiente -por su
escasez y por su poca pertinencia en relacion
al abordaje de tematicas necesarias-, hacen
que los docentes estén temerosos ante las in-
novaciones y las visualicen como un ataque a
la identidad.

Se observa una marcada expectativa en
los docentes por una formacion y actualiza-
ci6n que responda a las necesidades de la prac-
tica, garantice igualdades institucionales para
el acceso al mismo y estén contextualizadas a
Ias caracteristicas que le dan singularidad al
nivel.

A MODO DE CIERRE...

Creo entender que estos problemas que
enfrenta el nivel inicial podrian situarse en la

urgente necesidad de definir un «territorio»,
una frontera, una diferencia entre lo propio y
lo ajeno.

Y entonces nuevamente se actualiza el
necesario trazado de la «identidad» del nivel
inicial, no por oposicién con otros niveles, sino
como reactualizacion de pertenencias y dife-
rencias.

Esta definicion de frontera, no debiera su-
poner ausencia de fronteras, sino desaparicion
del diferente como enemigo. Pero no es la
soledad, el aislamiento, el rechazo, sino nue-
vas formas de coordinacion, de solidaridad las
que se visualizan como necesarias.

El desafio es construir lo propio, a partir
de la definicion y de la relacion con lo diferen-
te, con la construccién de «la otredad» (G.
Canclini).

«Y como ademas se ha dicho, y es desea-
ble, que no debiera haber rupturas entre un
nivel y otro, se traduce esta afirmacion inco-
rrectamente, incrementando el aprendizaje de
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