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El Proyecto Multinacional pars la Educecidn Inicial y/
84sica en Américae Latine - Progresma de Educaciaén Inicisl (DEA),
te esteado trabajendo, durante estos ﬁltimeé'aﬁua,'en acciones /
tendientes a la intepracidn de familie y escuels.

La integrecidn propueste no intente esfumar los perfi-
les y funciones especificas de cades une de ellas. Muy por ei //
contrerio, el concepteo de iﬁtegraciﬁn‘agaia a la necesidad de 8
segurar la articulacidn, le coherencia, el mutuo spoyo de les /
dos instituclones, plensmente consclentes de sus proplias respon
sapllidades. -

lLos maestros saben gue es indispensable establecer for
mes de cooperscién con las familiss; los técnicos advierten so-
bre los peligros gque ocssiona la rupture entre la escuela y la
familia en el desarrollo de la personallidad infantil y de la ca
pacided de aprendizaje del pequefio.

Ante esta preocupsacidn manifiesta cabe la pregunta:

élos Institutos de Formacidn Docente prepsran a los //

maestros pare conocer y valorar el ambiente cotidiano/
del nific como plataforms de lanzamiento de todo apren-
dizeje; pars trasbsjar, Jjunto a los padres en el traze-
do de objetivos educecionsles y en le blsgueds de es -~

trategias adecuadas para llevarlos a cabo?

Con el fin de bsllar la respuesta a este interrogante,
el Proyecto encuestd a 120 Institutos de Formecidn Docente pars

gl nivel inicisl en todo el pals, y entrevistd a8 reeponsables /



El Proyecto Multinecional pars la Educaecidn Iniclial y/
Bésica en América Lastina ~ Programa ge Educecidén Inicial (QEA),
ha estado trsbsjsndo, dursnte estos Gltimos &ﬁus,'en acciones /
tendientes 2 la integracifn de familia y escuels.

La integracién propuesta no intente esfumar los perfi-
les y funciones especificas de cade uns de ellas. Muy por gl //
contrerio, el concepto de integracién‘apela 8 ls necesidad de a
segurar la articulseclidén, la coherencia, el mutuo spayo de las /
dos instituciones, plenamente conscientes de sus proples respon
sabllidades. '

Los magstros seben que es indispenseble establecer for
mas de cooperacidn con las femiliss; los técnicos advierten so-
bre los peligros que ocaesions 1a ruptura entre la escuels y la
familis en el dessrrollec de la personalidad infantil y de la ca
paclidad de aprendizeje del pequefio.

Ante esta preocupacidn manifiesta cebe la pregunta:

élos Institutos de Formacién Docente preparan s los //

maestros para conocer y valorar el ambiente cotidiano/
del nific como plataforme de lenzamiento de todo apren-
dizeje; para trsbajsr, Junto a los padres en el traza-
do de objetivos educacionales y en la bisqueds de es ~

tretegieas adecuedas para llevarlos a cabo?

€on el Fin de hallsr las respuesta a este interrogante,
el Proyecto encuestd s 120 Institutos de Formacidn Docente paras

el nivel inicisl en todo el pals, v entrevisté s responsables /



de la carrers en Institutos de Capital Federal y Gran Buenos Al
res.

Los resultados fueron presentsdos el die f,ﬂiwﬂi533f~f
bre de 1988 gn un Taller de Ideas y Propuestss, reslizsdo con /

la copleborecifn de la Direcclidn Naclonel de Educscidn Superior.

Los objetivos de este Taller fueron los sigulentes:

* que los participasntes tomen conclencia de 1B necesi-
dad de un camhlo de actitud respecto de la relacldn/
femilis-escuela, de modo de promover la continuldad,

complementarieded y cooperbcidn entre ambss.

* gque los participantes perciban la importancla de in-
corporar emn la formacidn, cepscitecidn y perfecciona
mientoc docente, contenlidos y metodologies que favo -
rezcen el ceonpcimiento de le realidad familisr y les
formas de interrelacidn mhs adecuadas a cada circuns

tancla.

gue los participentes elsboren propuestes concretes/
de corto plezo que pudiersan ser eplicables a las prg
nrameciones vigentes; y de medienc plazo, como apor-

te a los cambips curriculares proyectados.

e agenda del Teller incluyd las exposiciones de las /
Profesores Marte H. Fulco, Eristina.Denies:§ las Licenciadas Ma
ris Rpsa Almandoz y Maris del Carmen Barcia.

Nos complace 1nclulr sus presentaciones en este infor-

mne .



TEMA I: CAUIDAD DE Ua EDUCACION YV FORMACTION DOCENTE PARA EL NI

VEL' INICIAL
Vic. Mari{s Rosa Almandoz

Mi intencibn es planiesr un marco global, gue conside-
re como se inserta el nivel de Educscian Iniciael dentro de lo /
social y dentro del sistema educativo. Cuando comenzamos a8 ha-
blar con la coordinadors del Programa acerca del teme de estas/
jornadas, sugeri incluir como tema el criterio de *calidad", //
porgque es un concepto muy usado ultimamente, lo cual ha produci
do una pérdida de su significado, ceée ha sucedido con otros //
términos que se sacan de contexto; tal es el caso de: "partici-
pacién®, o "democratizacidn". Y creo que tiene pertinencia con
el tema de hoy, porque justomente "cslided de la educacién" es
un concepto relativo, no existe una calidad etérea, neutra, si-
no que la calidad lz define cada uno de los sctores sociales //
que intervienen, con sus propios gbjetivos, sus proplas intencip
nes.

éQué entendemos por calidad en la Educacién Inicial? 406
mo es un servicio de calidad en la Educacién Inicial? 4Cufl es/
la formacibén docente de calidad pare este nivel?, y, en particu
lar, 4como garantizar un vinculo familia-escuela de calidad?

Generalmente, las contredicciones gque se plentean en e
sg vinculo, gue se traducen en dificultades de relacién, se de-
ben & gue la escuela define calidad en términos diferentes a cp
mo la define le familia. Esa discrepancia gue hay entre las con
cepciones de la familias y de le escuela, cee como exigencia de

sintesis en los propios chicps. Son los chicos los que tienen /



que sintetizar eee doble caudal de expectatives, depositedas //
por la femilie, por un lado) y 1la escuela o instituclén escolar,
por el otrn. |

El concepto de cslidad de educacién, como todo concep-
to, ha ldo cemblendo de significado en el transcursc del tiempo.
En documentos de hace diez, gquince o veinte afios atrds, el sis-
tema educativo era cvonsidersdo de cslidad cuando era eflcaz, //
cuando era eflciente, cuandn era productivo. E1 anAliais econo-
micista de la educacldn se basabe fundzamentalmente en un inte -
rrogante: en qué medids la invarsiﬁn,qua se hacia en educacidn/
era rentable? Rentable, en términos no solamente de logros, de
celidad de lu formacidn de los egresados, sino también rentable
en términos de retencldn del sistema educativo.

Uno de las primeros cuestionamientos a este criterio /
de eficscla del sistema educativo, en cuanto al rendimiento de
los recursos econdmicos invertidos en é1, surge del porcentaje-
constante de frecaso escolar. £1 nivel primario, que es el ci-
clo que se articula con el nivel inicial, tiene un 35% constan
te de "fracaso escolar", en términos globales. iLCémo se explica
gge 30%, con varliaciones de ecuerdo con el periodo y la juris -
diceidn que se considere?, lese tercio gue se mantiene constan-
te en cuanto a repitencia, abandono y desgranamiento?

Cuando se inician los cuestionamientus a estos crite -
rios convencionalee, de Bl el sistema educativo es eficaz, si ~
el sistema educativo es eficlente, si el sistems educativo es /
productivao, y se contrasta con estos indices de fracaso constan

tes, se introduce como criterio la calidad de la educacidn. Pew

ro no calidad como criterio intrinseco, como son estos crite- /



que sintetizar ese doble caudsl de expectativas, depositadas //
por la familis, por un lado} y 1a escuela o institucién gescolar,
por 21 otro.

El concepto de calidad de educscion, como todo concep-
to, ha ido camblando de slignificado en el ftranscurso del tlempo.
En documentos de hace diez, guince o veinte sfos atrés, el sis-
tema educativg era considerado de calidad cuendo era eficaz, //
cuanda era eficlente, cuando era productivo. El1 andlisis econo-
micista de 1la educacidn se basabs fundamentalmente en un inte -
rrogante: jen gué medida la inuersién'que se hacia en educacién/
era rentable? Rentable, en términos no solamente de logros, de
calidad de la formacién de los egresados, -sino también rentable
en términous de retencion del sistema educativo.

Uno de los primeros cuestionamientos a este criterio /
de eficacla del aistema educativeo, en cuanto al rendimiento de
los recursos econdmicos invertidos en €1, surge del parcantéjaw
congtante de fracaso escolar. El nivel primario, gue gs el ci-
clo que se articula  con el nivel inicial, tiene un 35% consten
te de "fracaso escolar®, en términos globales. LCémo se explica
ese 30%, con variaclones de acuerdo con el periecdo vy la juris -
diccifn gue se considere?, Zese tercio gue se mantiene constan-
te en cuanto a repitencis, asbandono y desgranamiento?

Cuandp se iniclan los cuestionamientos 3 estos crite -
rios convencionsles, de sl el sistemsa educativo es eficsz, 81 -~
el sistema educativo es eficiente, sl el sistema educativo es /
productivo, y se contrasis con estos indices de fracaso constan

tes, se introduce como criterio la calidad de la educacian. Pe-

ro no calidad como criterio intrinseco, como son estos crite- /



rive de efic@encia o eficacla, desde una vielfén econdmica de la
educacidn, sing que el andlisis del fracaso escolar se abre hs
cies componentes de tipo soclal, de tipo cultural, considerando/
el vinculo que hay, no demasiado dinémico a veces, entre siste-
ma educativo y socieded global; que se materializa en el nivel/
més pequefo: ls relacidén que hay entre los docentes, los nifias/
y lous psdres en el marco de la instituclén escolar; eso que a /
nivel macro vemos como relacldn entre sistems social y sistema/
educativo, se materializa en esa relacidn, en ese vinculo perso
nal que se establece entire un cuerpo docente, un nifio, gue me -
diatiza esa relaclidn, y el grupo familiar.

S5e inlcia una sustitucion de los viejos criterioa, por
ctros que hacen a esta vinculacion. Y gque se traducen en térmi-
nos de "RELEVANCIA", "PERTINENCIA® y "EFECTIVIDAD".

(ChHmo se expresan estos criterios en el nivel inicial?

El nivel inicial tiene una bhistorls diferente al resto
del sistema educativo. Digamos gque el orden gue tieme el siste-
ma educativo es justamente dinversoc a su historia. E1 primer ni-
vel que se conforma dentro del Sistema Educativo Argentino es /
la Universidad, léggm se sistematiza el nivel medio, y como ele
mento masivo de califlcacidn civica en tods le etapa de origen/
de la educacién popular, se hace la ampliacidn masiva del nivel
primario. Y pareceria que la educacidén iniclal estd entrando en
egsa misma historia, ya gue es un nivel recientemente construido
y valorado . AGn no hay una forma institucional definida para /
este nivel. Estén los jardines, con una organizacién casi aimi-
lar a la de la escuela primaria. Estén las guarderias, que pro-
gresivamente han ampllado sus funciones educativas, cusndo an -

tes eran culdados de tlpo asistenciel. Hay guarderias comg ex -




tengién de comedores populares, que no estén a cargo de perso-/

nal celificado, -no son docentes las responsables de los mismos-
sinp que son mamds 0 adolescentes capacitadas especificamente /
para esa tarea. Hay un riesgo en este nivel: el adoptar como //
signo el carécter de los otros niveles, como "preparatorios pa-
ra ..."; y una misma historis en la cual, primero la Universi- /
dad, luego nivel medio, luego nivel primario, y ahors nivel ini
cial. Es necesaria una apertura critica frente a este riesgo. /
Es posible gue el nivel inicial entre en los miamos carriles, y
adopte laos mismos principios o leyesgma declarados que tiene el
sistema educativo.

Esa constante de fraceso escolar gue se da en el pri -
mer ciclo de la escuela primaria, se replte en el primer ciclo/
del nivel medio, y se repite en los primeros afios universita- /
rios, puede también expresarse en el nivel preescolar.

£l sistema educativo, como parte del sistema sccial, /
participes en los mecanismos de distribucidn de los bienes socia
les. Uas educacidn es un bien spcial, no s86lo valorado en térmi-
nos de desarrollec personal, sino también en términos de desarro
lle econdmico. Ua demanda educativa se genera a partir de expec
tativas de desarrocllo personal, y también en el deseo de obten-
cién de credenciales gue permitan competir en el mercado labo -
ral y en 1a estructure productiva.

Existe una correspondencias entre todos los sistemas //
que conforman el sistema soclal global. E1 sistema educativo no
es ajeno & los mecanismos gue en forma predominante distribuyen
el conjunto de los bienes socisles. A nadie es ajeno que en la/
Argerntina, la distribucifin de bienes no es eguitativa. Existen/

franjas de bajs accesiblilidad a blernes de salud, a bienes de a-



limentacidn, a bienes de vestido, a bienes de vivienda, a bienes
de trabeajo, y correlativamente BAJA ACCESIGIL'IDAD A BIENES EDU-
CATIVOS.

En ese marco opers el criterio de calidead de la educa-
cibén y es interesante considerarlo en relescidén & dos procesos -
basicos: calidad de vida y democratizaclfn.

Calidad de Educacifn:ya no puede pensarse sblo a par -

tir de criterios intrinsecos al sistems esdycativo. Nosoiros gue
formamos parte del slstems educativo tendemos & cerrarnos en es
te tipo de anélisis, y siempre buscamos criterios "hecla gden -
tro": califiquemos mejor al docente, capacitémosleo en servicio,
hagamos buenos disefios curriculsres; y a veces perdemos de vis-
ta que el sistema educativo es un componente més del sistema so
cial. Formulamos disefios curriculares homogéneos, disefios de //
formacidn docente neutros, cuasndo la poblacién gue accede sl //
sistema educativo no es homogénes, es diverse. L'os que estén en
el nivel inicial, saben bien que mucha de la argumentacifn que/
s@ esgrime para explicar el fracaso escolar, parte del concepto
de "déficit": el gue fracasd en la escuela es porque "no llegd/
a ...", porque "no tlene ...", porgue los padres no supieron o
no pudieron darle buena alimentacién, o suficiente estimulacidn,
El parametro de exigencia de los diferentes niveles educativos/
se mantiene constante, y el fracaso es asumido por aguéllos que
llegan a alcanzar esos niveles. Se define como DEFICIT, y no se
define como DIFERENGIA.

L'os docentes tendemos a3 pensar siempre en un modelo 0-
nico, en un modela deseable de alumno, y cuando el gue estd del
otro lado se aleja demasiado de ese modelo, tendemos a crear //

formas compensatorias, formas niveladoras para que esa persona/



coincida con el modeln.

Plantear el fracaso en términos de diferencia y no de/
déficit puede ayudernos a entender el naufragic de sucesivos in
tentas de innoveciones curriculares, de sistemas de capacita- /
cifn docente.

Ua forma de superar estos fracasos quizés esté en recg
nocer las méltiples vinculaciones gue existen entre el sistema/
educative y el macro sistema spcial. No solamente nos va @ dar
una dimensién mayor de cﬁmﬁrenaién, sino que ademds nos permiti
v desentrafiar las leyes, o los principios, o los mecanismos //
que operan para segmentar la zalidadaﬁe educacién en funcion de
la celidad de vida y limitsr el avance del procesn de democrati
zaclén social y educativa.

Argentinae como parte de Américs Latina, atraviesa una
de las crisis econdmico-sociales més seriams. L'a CEPAL, en su do
cumento "Ua crisis del desarrnlle social: reteos y posibilida- /
des® - 1987, planiea algunos indicadores que es interesante //

considerar:

En 1970: 112 millones de personas créinicamente desnu -
tridas, mayoria anslfabeta, sin acceso s ser-
vicios médicos y otras prestaciones sociales.
Aproximadamente el 40% de la poblacion de Amé
rica Uatina en condiciones de pobreza; del //
cual el 58% habita en zona rural.

En 1980: 130 millones de personas en condiciones de po
breza. Aproximadamente el 37% de la poblacifn
total; del cuasl el 49% habita en zona urbana.

Ev general, entre 1970 y 198{, se produce un alza de /
tasas de crecimiento econfmico; el PHI por persona agmentd 3.4%

promedio anual. El1 porcentaje de pobreza se redujo el 3% pero /



el nimerc sbsoluto zumentd en 18 millones.

Es evidente gue el beneficio econdmico no se refleja /

en forma proporclional em la reducclidn de la pobreza.

Como vemos, el tems de calidad de educacién y calidad /
de vide estén muy sscclados. Esa relecifin tiene que ser tenida/
en cuents como marco de la educacién inicial.

{CuBles won los objetivos principales de ls educacion/

inicial?
LCufl es la prioridad que se le deberis otorgar?
LDebe estar integrads al sistems educstivo?

LCuBl es la viabilided vy conveniencia de generalizar /

lops modelos preescolares convenclonsles?

Es més facil pensar gque la educacién inicial se mimeti
te, o adopte las ceracteristicas del nivel primerio, s gue suce
da lo inverso: gue el motor de crestividad que tiene el nivel 1
nicisl, modifique el nivel primario. Es més dificil gue el ni -
vel primerio sea permeable 2 les innovaciones gue ya tiene in -
corporade la educecién inicisl. Més si tenemos en la mira que /
es muy posible qué el afle proximo, o en el '90, cuando se pro -
mueve la L'ey de Educecién, el nivel preescolar esté incorporado
comn obligatorio.

El otro elemento gue me gustaris considersr es camo es
ta distribuida el servicio de educecidn iniciel en les Argenti-/
na.

El INDEC remlizd un trabajo, s partir del censo del //
180, sobre Hogares con neceslidedes insatisfechas, sgrupando va-

ries indicadores: vivienda, salud, ocupscidn, nivel educativo,/



etc. Construyeron un indice de necesidades bésicas insatisfe- /

chas, y en funcifin de ese indice, agrupsron por zonas las juris
dicciones desde un minimo de necesidades hasicas insatisfechas,
a un méximo. En la zona 1 quedb Capital Federal, con un minimo/
de neceslidades bésicas insatisfechas, v en el otro extremo se /
encuentran las provincias de Corrientes, Chaco, Foermossa, Jdujuy,

Sslta y Santiago del Estero.

Cobertura del sistemws educativo sobre le poblacitn de & y 5 afios
(Proyeccidn INDEL de poblacion. Estadistices Educativas)

Zona 1 Zona 2 Zana 3 Zona & Zona 5

1975 | 79.40% 29.50% § 27.97% 21.65% | 22.55%

Cobertura
1985 | 80.30% LO.88% | 42.90% 39.25% | 38.34%

1975 | 72.999 | 715.630 |137.205 | 121.395 |170.9%

Poblacion
1885 76,227 994 . 487 1178.093 160.983 1211.389

Esto es interesante considerarlo cuande se analizan /
los planes de formacién docente. Generalmente los institutos de
formacidn docente tienden a formar docentes para su zona, sin /
tener en cuenta que la poblacidn argentine es de alta movilidad,
sobre todo por las caondiclenes econfmicas que tiene el pais. Es
probable que los decentes gue se formenno trabajen para la comuni-
dad cercana 2l instituto em el cual estdn estudiando. E£1 siste-
ma de educacién inicial estd cubriendo sectores medios y altos/

de la sociedad, es poce lo gque tlene como cobertura en sectores



4'§ﬁ§ulsres, peroc es muy probable gue sl se establece como obliga
turio el nivel preescolar, la lnsercidn de esta poblacibn se dé,
y de llerno, y se encuentre con docentes no aptos pera trabajar/
para estos sectores. Es facil establecer un vinculo madre-pa- /
tdre~docente cuando las pautas cultureles son similares, perc no
es asil cuando el docente y los padres no comparten ni siquiera/
los cb6digos minimos de comunicacién. Esa distancia cultural lle
va, en muchos cesos, a2 gue el docente se cierre en la escuels,/
lo cusl genera una disociacién también en gl plano de la perso-
nelidad. 4Cémo evitar que el sistema educativo obligue a estas/
disociaciones, & estas suherdiﬁaeien;s o sumisiones, cuando la/
familia posee pautas de socislizaecion diferentes & las que po -
seen los docentes y privilegis la institucién escolar?

Coan el concepto de "democratizacidn" ha sucedido 1o
mismo gue con el concepto de "calidad®. Ha tenido diversidad de
significados. En un primer momente, democratizacidn era sflo co
berturs: nue todos tuviersn una escuels cercana @ ls cusl scce-
der.

E1 sistema educative 2n la Argentinz no tiene serios /
prohlemas de coberturs, vy sin embargo la poblacidn no permanece
con los niveles desesbles en la escuela. Quiere decir gue hay g
tro elemento gque estd actuando ahi gue no es sclamente la opor-

tunidad sino que es la posibilidad de acceder y permanecer en e

lla. £n una segunda connotacion el concepto de democratizacidon/

alude al hecho de asegurar la igualdad de posibilidades. Pero g
sa igusldad de posibilidades se ha traducido, en muchos casos,/
en una propuesta de pedagogia compensatoria. Propuesta gue, an

el nivel inicial, se cristalizé en acciones preparatorias y de



TR R

aprestamiento para el nivel primario.
LEstamus de acuerdo con que ls educacidn inicial acep-

te ser un puente, acepte un papel compensatorio o nivelador? Es

te sggunda acepcidn del concepto demporatizacifin en términos de
igualdad de posibilidades, también es una acepcion pobre, en //
parte porque es falaz pensar que el sistema educativeo puede por

gl neutralizar todo un conjunto de componentes sociales. Puede

tener comedores o' scclones de estimulacién pero sdlo desde uns/

vislén asistenclalisia.

En los sectures populares la verbalizacidn es muy po -
bre, porgue no es un Tasgo propio dE—su Faorma cotidiana de vi-/
de. El1 "vicio" de la verhalizsclilédn, al cusl somos tan adictos /
los docentes, nos hace considerar como déficit una pauta cultu-
ral diferente. LPor qué no valoramos en igual medida el manejo/
de los codigos lingilisticos y el dominio de los cbdigos mateméb-
ticos? Uos nifios provenientes de sectures populares tienen un /
mane jg econfmico superior a los nifios de cualquier otro sector/
social. Es muy raro observar gue en el primer ciclo de la escue
1z primaria se utilice compo mecanismo de promocidn la matembti-
ca, y si se utiliza como mecanismo de prowocidn la lecto-escri-
tura. Entonces no es solamente pensar en términos de "qué le //
falta" para llegar al modelp, sino de potenciar sus raspos. Los
sectores populares, sus hijos, tienen diferente estimulacién;/
no es que tengen ausenclia de estimulacién. Tienen diferentes a-
prendizajes, no es gue no tengan aprendizajes, Entonces, este /
puente gue establece la educacién inicial entre la socializa- /
ciébn Ffamiliar y la socializacién escolar deberia apuntar a lle-

gar a ls igualdad soecisl por lo diverso y no 8 la igualdad so -



cial por la homogeneldad.

Nuestra historia de vida educativa transcurre: escuelsa
primaris, pupitre, docente, pizarrdn; escuela media, pupitre, /
profesor y pizerron. Uos institutos de formacidn docente repro-
ducen esa misma forma de socislizacidén. Uno sctua el modelo que
tiene incorporado. Nosotros scé estamos actusndo el modelo que/
tenemos incorporado, uno hsebla, el otro escuchs, si se interesa
we engancha, sl no le interesa no se engancha, es decir es todo
un mecaniswo gque hemos ido creando con nuestra propis forma de
socializacidn.

Cuando el docente llega a ug sector donde las pautas /
culturales son distintas, es muy dificil dejar de lado un mode-
1o que se construyd durante veinte, treinta, cuarenta afios. Y /
generalmente las escuelas tienden a volear toda ls responsabili
spobre los hombros individuales de los docentes. £1 docente es /
el gue tiene gue bhacer la planificacidn de lss reuniones de pa-
dres, es el responsable del aprendizasje de sus 25, 30, 40 alum-
nogs; el docente es, si tiene reslmente compromiso, el Que va a
ir a 1a casa a ver por qué ese chiquito no viene a la escuela./
Centramos todo en la posibilidad individual de los tue estamos/
trabasjando dentro de la institucibn escolsar.

Y la instancia de elaborscidn, de reflexidn grupasl, v
la instancla de responsabllizarse grupalmente por la tarea no a
parecen dentro del marco de las instituciones &écsiares, y Bs /
imposible gue un docente pueda hacerse cargo individuslmente de
la diversldad de su grupo. Perop, una institucidn gue es homogé-
nea en la socializacidn, gue es homogénea en le definicion ins-

titucional no ve a sceptar nunca la diversidad. Hasta que la //






TEMA II: CONSIDERACIONES PARA UNA TIPODLOGIA OE LA RELACION FAMI
L'IA-ESCUELA.

Prof. Marta Fulco

Nos animamos @ elaborar une tipologis de las relaciones
familia-escuela pues necesitabamos un instrumento psra comparar
y evaluar las experienclas, porgue justamente el Programa traba
Je de uns maners muy particular: implementa experiencias, "mi -
crpexperiencias" y va hasciendo un sequimiento wuy preciso de //
las mismas, como para generar un sisggma de retroslimentacibn /
que permita ir modificando los planes de accidén a medlida gue se
van dando los camblos instituclionales y actitudinales requeri -
dos.

Surgid asi ls neceslidad de construilr una tipologia. No
crec gque tenga sentido en esta reunidn hablar socbre la metodolg
gia que orfientd =1 trsbajo, va que esid publicado por el PEIN./
Simplemente aclaro gue el procedimiento que utilizemos fue el /
de uns*tipologia constructive' que consiste en la seleccldn, abs
traccidén, combinacién y 8 veces acentuacién planeada e intencis
nal ée.un conjunto de criterios con referentes empiricos que //
sirven de base para lea comparacidn de casos empiriceos. Los ti -
pog son siempre ficciones, son arbhitrios metodoldgices para po-
. der grganizar la informacién, para poder maneiarla y explicar -
| la. El1 tipo construido se carscteriza porque da prioridad a la/
"probabilided de la ocurrencia de un fendmeno, por encima de la

probebilidad l6gice. Comenzamos con un andlisis basado en la 10

gica de las relaciones psra abrir todo el smplio margen de posi



bilidades gue se da en las relaciones familia-escuela, tipos "1
deales" rtealmente inaplicables. A partir de &lli trabajamos con
la metodologia mencionada y surgid una tipologia en la cual pu-

dimos distinguir cinco tipos distintos de relaciones:
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Como puede apreciarse en el gréafico, los tipos surgie-/
ron de la combinacidn de dos variables: CONTINUIDAD VY CDMPUEMEE

TARIEDAD.



Por CONTINUIDAD entendemos gue la escuela continba la/

accidn educadora de la familia. Esta variable se traduce en un

indice donde se combinan los indicadores de dos de sus dimensig

nes:

valores;

dia baja,

truccidn

plementar

gia.

realizada
ern ningun
ir surgie

distintas

A

i, la escuela acepta el rol educader de la familia y /
las caracteristicas culturales del nifio, es decir /

conoce a su familia,

y
2. da nuevo impulso a las pautss educadoras de la fami
lia.
Estas dimensiones se combinaron en una escala de cinco
tenemos asi: continuidad alta, media alta, media, me -
baja.
l'a variable COMPLEMENTARIEDAD también exigid la cons -

de un indice en el gue se combinaron dos dimensiones:

1. la familia y la escuela toman conciencia de sus fun

ciones especificas;

2. tienen la suficiente apertura como para aceptar gue
la otra institucidn complemente su accitn educati -
va.

En este caso surgid una escala de cuatro valores: com-

iedad alta, media alta, media baja y baja.

De la combinacidn de los dos indices, surgio la tipolo

L'os datos empiricos se obtuvieron mediante entrevistas
s en escuelas nacionales, provinciales y municipales,/
a de ellas la relacion correspondid al tipo uno. Vimos
ndo este tipo de relaci6n, de vinculo, a partir de las
acciones Que el PEIN fue implementandag.

En el tipo dos vemos gue la continuidad es alta o me -



dia alta. Escuela y familia, pertenecientes a estratos medios /
de la sociedad, no muestran diferencias culturales conflictua -
les. U'a escuela, guizés sin plateérselo, continda la accion de
1l familia a partir de un conocimiento de las pautas culturales
Bn la gue sus propios miembros fueron endoculturados. Acepta el
rol educador de los padresAy trata de darle nuevo impulso.

Perp tanto familia como escuelz responden a estereocti -
pos tradicionales de fuerte estilo paternalista: se sobreprote-
ge al nific subestimando sus capacidades y obstaculizando su au-
tonomia. E1 esquema se reproduce en la relacion entre escuela vy
familia: la escuela asume un rol uriéntador, trata con afecto a
los padres pero pone en duda la capacidad de los mismos para //
proponer objetiveos y alentar iniciativas pedagbgicas. L'os pa-//
dres colaboran en los actos escolares, ayudan al mantenimiento/
del edificio escolar, etc., es decir, participan en acciones pa
rapedagbgicas, peroc lo especificamente pedagdgico les estd veda
do. Por esta razon en este tipo 1la "cumplementériedad" es media
alta, se hace necesario un replanteo de la funcién especifica /
de cada una de las dos instituciones gue posibilite una mayor a
pertura. I'a escuela tiene que sentir la neﬁesidad de complemen-
tar pero ademés de ser complementada y aceptar que la familia /

complemente su-'accifn educativa.

El tercer tipo muestra wna continuidad entre alta, me-

dia alta y media, no se dan rupturas, peroc la complementariedad
es baja o media baja. En general este tipo se da cuando las dis
tancias culturales entre maestro y padres no son demasiado gran
des: es decir, hay un grado considerable de continuidad, perc /

es deficiente la complementareidad. l'a escuela aparece como sa-



cralizada, es el "templo del saber", aln no se ha liberado de /
esguemas verticalistas'y autoritarios, es bastante comidn en las
spociedades rurales. Estas exigen un maestro verticalista, se //
sienten muy bien con un maestro tradicional, porque son comuni-
dades donde aln perduran estas pautas culturales. L'as decisio -
nes de la escuela son irrefutables, los padres se someten a sus
disposiciones o sacan a sus chicos de la escuela("no pude com -
rarle los libros"). En estas escuelas, para comenzar nuestraos/
programas tenemos gue trabajar mas en profundidad el rol espe-
cifico de cada una de las instituciones que nos ocupan para ha
gcer evidente la necesidad de la complementariedad.

Aparecen finalmente los dos (Oltimos tipos. En estos ca
sos si encontramos gue la continuidad es media baja o baja, /

la complementariedad puede ser media baja para el tipo cuatro,

y finalmente baja para el tipo guinto. Encontramos estos tipos

en los casos en gque la distancia cultural entre la familia y /
la escuela es notoria.

En las escuelas gue responden al tipo cuatro el docen-

te actla optando por una pedagogia compensatoria: "pobreci- /
tos ..." y "... asil hablan en la casa ...", "... tendremos que
me jorar sus habitos lingiiisticos ...", "... pobrecitos no sa -
ben comportarse en la mesa ...", el maestroc entonces trata de
compensar los déficits. Creo gue es muy grave el problema: agu
diza el sentimiento de minusvalia, acentlla la bajs autpestima.
Este problema se da también en el alumno gue viene a formarse/
en nuestros institutos del profesoredo y procede de las clases
bajas; observamos que hace un esfuerzo por alcanzar los mode -

los de la clase media, sale de su grupo primario y termina des



preciapdo sus propias raices culturales. Esto es lo mas tremen
do que le puede ocurrir & un ser humano: llegar a un nivel de/
desvalorizacion gue le lleva a no tomar conciencia gue a par -
tir de sus raices culturales generd toda una estructura de la
personalidad, gue no tiene por gué responder al modelo gue los
demas guieren imponerle. Este sentimiento de minusvalia es el
obstaculo méas serio gque le podempos poner a un nific cuando lo
querehns orientar en el proceso educativo, insistiendo emn las
carencias y olvidandonpos de las potencialidades a partir de //
las cuales puede crecer. El desarrollo de estas potencialida -
des lo harad crecer en las otras diménsiunea, en las gque se //
siente menos capacitado. El1 tipo cuatro exige un replanteoc con
ceptual del rol de la escuela, gue mas gque compensar debe com-
plementar y aceptar ser complementada por la familia sobre la/
pnase de un replanteo valorativo gue rescate lo positivo de los
posibles aportes de la familia. Es necesario un serio trabajo/
de reflexion de los docentes sobre este punto, previo al %raba
jo conjunto con padres.

Finalmente tenemos el tipo guinto. En estos casos es /

la escuela la que desvalnriza de tal manera el mundo cultural/
del nifio que se llega a gue los nifins de la villa concurran a
escuelas alejadas de la misma, poniendo distancias, a efectos/
de gue tomen conciencia clara de lo pernicioso, lo negativo /
gue es el mundo cultural del cual provienen, agudizando la rup
tura. Esto lleva al nific a internalizar otras pautas cultura -
les, las gue impone el modelo educativo. Esto lleva a generar/
en el nifio una situacidn de anomia social tremenda, por un la-
do la familia, por otro lado, la escuela, y é€l, sin elementos/
para superar este conflicto, como un marginal, como un indivi-

duo de dos mundes gue no sabe donde estd ubicado, y gue termi-



na generando conductas totalmente inadecuadas.

Esta es en lineas generales la tipologia. Entremos aho

ra a considerar méAs en profundidad las variables con las gue /

nas mane jamos.

la primera variable deciamos gue es CONTINUIDAD. t'a //

continuidad se da en el vinculo que la familis genera con la /

escuela cuando la escuela intenta conocer, aceptar y dar nuevo

impulso a la accitn educativa que realiza la familia. Podemos/

polarizar 21 problema en dos grandes modelos:

T

las raices culturales del docente y del alumno saon
similares. En 1la mayuria‘de los casos ambos provie-
nen de estratos medios. Hay un.elemento gue Jjuega /
como definitorio de la situacidn de interaccian: //
los institutos de formacidn docente gue responden a

los esquemas valorativeos de clase media.

las raices culturales de docente y alumno son dis -
tintas. No es necesaric tomar como ejemplo el maes-
tro gue trabaja con aborigenes, o con colonia de in
migrantes, en una palabra con comunidades con rai-/
ces eétnicas diferentes; sino gue gueremos referir -
nos al docente gue trabaja en el conourbano, ain en
la Capital Federal, y gue tiene ejemplos frecuentes
de cosmopolitismo: encontramos al hijo del paragua-
yo, del boliviano, del chileno, al "chico de la ca-
1le" (ellos también han generado pautas culturales/
propias), conviviendo en el aula. En este momento /
de ingreso masivo en los institutos de formacian su
perior el problema se ha generalizado, es decir nao/
afecta solamente a la escuela primaria o al preesco
lar sino a todo el sistema educativo. No depende de
la buena voluntad del docente legrar un nivel de co
municacibn adecuadc, el problema es mucho més com -
plejo porgue las culturas encierrsn modelos de mun-

do, proponen modelos de vida. Parafraseando a t!inton



recordemos gue son "configuraciones de conductas a-
prendidas" vy los resultados de esas conductas que /
comparten y trasmiten los miembros de una sociedad.

Al decir gue las culturas son configuraciones, estamos
diciendo gque todos los elementos que la componen estéan intrin-
secamente relacionados: lo econdmico tiene gue ver con lo reli
gioso o lo ponlitico, por tomar un ejemplo. Recuerdo un hecho /
gue se did en una escuela aborigen: el maestro gqueria que los
chicos aprendieran distintos "ritmos", pero éstos se negaban a
repetirlos. E1 docente no podia explicarse dicha negativa. Has
ta gque un dia, Eé el sula, los alumros comenzaron solitos & //
marcar el ritmo. Se imaginan la sorpress del maestro: épor qué
ahora y no la semana pasada?. Sucedia que ese ritmo que el //
maestro intentaba ensefiar, era el gque la comunidad empleaba pa
ra acompafiar a los difuntos en los ritos de entierro; era indu
dable la explicaciodn, 4camo podian los nifios entrar en ese jue
go? Ustedes pensaran: esto no lo puede adivinar el docente y /
tampoco pretendemos la formacidn antropoligica del mismo, pero
lo que si debe tener es una actitud de apertura y valorizacion
hacia las pautas culturales, los modos de vida en gue han sido
endoculturados sus alumnos. Nosotros proponemos el trabajo con
los padres para poder llegar a estos aspectos, a estos senti -
dos reconditos de la conducta humana.

‘Reflexionemos: podemos observar de una cultura los as-
pectos manifiestos, pero no plvidemos gue esas conductas mani-
fiestas son como el trozo de hielo gque veo flotar en el océa -
no. &Cudl es el peligro del iceberg?: debajo de eso que veo //
flotar hay una mesa de hielo descomunal gue no puedo descubrir

a simple vista pero que es a1 sustento de la pequefia puntita /



.J‘

2 veo aparecer. Nosotros en el aula vemos la puntita del ice
| respecto de estos nifios insertos en culturas diferentes,/
intas de la nuestra, y tenemos gue tratar de acercar a la/
n masa gue la fundamenta.

Dice Nelly Schnaith: "cuénto més nimio es el acto, més
curo y mas arcaico es el sentido de la convencifn gue garan-
a su neutralidad, disimulando cualguier origen arbitrarin";
3 oculto estd el mecanismo gue los fundamenta y justifica.
las acciones que implementa el Programa comienzan ac-/
ndo sobre esta variable. En el caso del Jardin de U'a Matan-
s formaron talleres de padres, ia cansigna fue establecer/
@@wuinculn horizontal, padres y maestros se reunian simplemen-
te a reflexionar, a construir un juguete para sus hijos, a dis

cutir un tema: eran espacios para trabajar en ceonjunto. ¥ fui-

escuchando de boca de las docentes protagonistas expresio-

’ G,

|
- nes como esta: "a medida gque conozco a8 los padres, gue interac
) mas con ellos, el nific va cobrando identidad, ya no es un/

anbnimo en el grada, es él con su historia personal". En el //

_ﬁﬁx%e de Formosa una maestra que trabajaba con matacos, gue ha
1 vivido toda su vida en contacto con ellos, cuando fuimos /
) una investigacidn sobre transmisidn de pautas culturales,
edié a convivir quince dias con una familia de la comunidad.
comentaba luego la cantidad de aspectos nuevos que habia //
cubierto y su asombro frente a su propia ignorancia; entre
as cosas destacaba la calidad del vincule afectivo que se /
ablecia entre padres e hijos.

Este es primer cambio gue propone el Poryecto: reunir-

con los padres en base a una dinamica participativa para co



pautas en bhase a las cuales educan a sus hijos. Cuan
conoce en profundidad una cultura, que es la més hermosa
ura humana porque sintetiza el esfuerzo de un grupo por a
rge creativamente a un medio, es mucho més factible acep-

y darle asi nuevo impulso para evitar las rupturas que/
an o ponen en situacidn critica al proceso educativo.

Ua otra variable gue mencionamos anteriormente es COM-
NTARIEDAD. El1 Programa la define como la relacidn gue se
lece entre familia y escuela cuando cada uno de ellas tie
nciencia de sus funciones especificas, conoce sus limites
icepta ser complementada. L'a familia es un agente educativo/
podemos categorizar como "informal®. A través de ella se /
. presente, ademés, el proceso educativo "no formal" (me- /
de comunicacibén social, por ejemplo). Ne trebajamos expli
mente el problema de la comunidad pero no olvidamos gue la
a se inserta en la misma; por otro lado, estd la escuelsa
funciona como un agente educativo del proceso “formsl". Am
~actlan sobre el nifio e intentan modificarlo. U'o probleméti
s gque el protagonista de este proceso es el nifio, y corre
riesgo de guedar encasillado entre modelos diferentes. Reco
;vﬁﬁa gue familia y escuela tiene funciones especificas irre

tibles. U'a familia es el contexto de orden en el gue nace /
fio, lo esté socializando desde la gestacitn, esto no lo /
hacer la escuela. t'a familia lo adscribe a ciertas posi-
sociales, status de edad, sexo, estrato sociceconotmico.
es el recurso afectivo permanente, esto lo sabemos muy/
1los adultos. Pero a veces olvidamos gque la familia funcio

més como un permanente estimulador de la inteligencia. /



os en la cantidad de horas gue el nifio puede estar es
de por la familia, y lo comparamos con el tiempo en gue/
ioc permanece en la escuela, tomamos conciencia de la im -
a gue tiene su funcidn .educativa.
Por otro lado tenemos a la escuela, cuyas funciones //
especificamente educativas. E1 docente lleva la perspecti-
adulto al aula y desde alll ayuda al nific a madurar a-
vamente, le propone otras figuras de autoridad, le sefiala
gecesidad de generar normas de canvivencia para poder co-o-
r con sus compafieritos: pero ademéds estimula la inteligen-
de los nifios, a través de la “méda pedagbgica" en boga, pa
gue el proceso de ensefianza-aprendizaje resulte exitoso; po
do en practica variadas iniciativas pedagdgicas.

Reconacemos gque las funciones son distintas, pero para
éstas llueguen a incidir positivamente: iestén tanto la fa
lia como la escuela dispuestas a reconocer sus proplos limi-
isaceptan ser cumpleméntadas?; estamos permanentemente di
iando esos dos mundos que deberian complementarse, cotidia
ente oimos: "eso lo habrés aprendido en tu casa porgue aca
la escuela no lo aprendés" o desde la otra institucidn: //
rqgue en mi casa eso no lo hace, lo trajo de la escuela".

Esta apertura gque necesita la escuela para permitir //
entren las inguietudes del hogar, debe corresponderse con
apertura que tienme gue tener el hogar para hacerse sensible
a propuesta pedagtgica de la escuela.

Quedaria entonces, por ver el vinculo gue consideramos
imo V gQue ayudamos a consolidar en nuestra microexperien- /

~ Se caracteriza por la COOPERACION entendida como la rela-

. gque se da cuando ambos agentes educativos, familia y es -




cuela, operan juntos, fijando objetivos, programando estrate~/
gias y reaslizando acciones conjuntasg.

{Describiendo el dibujo). Ua actividad libre del nifin/
en su grupo, es el niclep desde el cusl encauzan su accidn edu
cadora les familia y la escuela.

Orientar esa actividad libre seria el shjetivoc compar-
tido por ambes instituciones. Fara ello deberéin, s partir de /
uh diéimga constante, elaborar sus estrategias, e intentar ac-
cignes gue beneflcien el desarrollo integrsl y armfinico del e-
ducando.

i'a escuels serd el interlocutor valido de la familia,/
sabra oir, comprender y lograréd ser oida.

Esta propuesta de participacidn supone una intersccién
gue se retroalimenta constantemente, asegurando una progresi-
va capacitacion docente y una toma de conciencia de los psdres

respecto del compromiso con 2] rol educetive gue deben ssumir.

i T



{,Ma III: LA FORMACION DOCENTE PARA EL NIVEL INICIAL Y LA TEMA-
TICA DE LA INTEGRACION FAMILIA-ESCUELA.

Lic. Mari{a del Carmen Garcis

A partir de un marco de referencis cuyos valores y //
irincipios pedagboicas y sociales fueron desarrollados en las /
posiciones de la Lic. Almandoz y la Prof. Fulco, el Proyecto/
de Educacion Inicial realiza diversas experiencias educstivas,/
entre lss cuales le de integraciadn Fa%ilia-escuela es una lines
agica de trabajo, gue implics a su vez, una serie de activida-
5 tales como reuniones de padreg,adecuacién curricular, acer-
camiento del nific y sus padres a través del cuento leido y la /
rracian.

En todas esas experiencias, es posible advertir logros
dificultades en el desarrollo y afianzamiento de la relacién/
anteada, de la cusel la tipologia antes presentada permite es-
uematizar algunas situaciones relevantes. Tales trabas para el
‘;@rcambiu de expectativas y cooperacién pueden provenir de //
guiera de amhos actores de la relacidn familis-escuela. Pe-
como el Proyecto estd inserto en un cantexto institucional /
“tiene gue ver ESpeciFicémente con la funcidn pedagbgica (el

isterio de Educscidn), se planted la respansabilidad de in -

£1 programa de integracidon familia-escuela propaone una
)dologia diferente en actividades tales como las "reuniaones/

padres”. 51 bien al presentar la propuesta en los Jardines /



antes, las meestras la aceptaban con entusiasmo, y se ini
la tarea con buena voluntad, se advirtid que en el dess -
de la actividad y en relecidn a ciertass situaciones apa-
ls incapacidad de buscar caminos no tradicionales, o en /

de introducir innovaciones, no abtener los resultados /

Por ejemplo, las maestras no sabian y no podian, en mu
os, hacer reuniones con padres gue no se encuadraran en/
delo cléisico: la maestra sl frente, las mamés sentadas; lg

a daba clase, presentabs los trabajos de los chicos, pe -
sas, las mamés a ve:gs decian ;lgn. Como se advierte, el
a de relacidon es verticsl y al insistir en horizontalizar
iniones, sparecian los temores y la retirsda.

&Qué suced{a?éPor qué meestras jovenes o no tanto, con
de hacer cosas con y por los chicos, no podian salir del
escoléstico? Les consultss, la observacidn y la expe- /
8 indicaron gue las docentes no contaban con elementos pa
egjar el liderazgo; gque en muchos casos existia una enorme

cia social y cultural en las familiass; gue se desconocian

racteristicas de la comunidad en gue se insertaba la es -

Estas falencias no podian ser relacionadas exclusiva -
con los factores personales o institucionales, aungue par
responsabilidad tienen smhas causas; el peso de una defi-
;j@reparaciﬁn profesional, aparecia como unc de los facto-
s relevantes.

Este reconocimiento llevd a plantear la necesidad de u

g@ﬁigaci&n gue revelara las estructuras y contenidos de /



Con ese objetivo se remitieron alrededor de 120 encues
a todos los institutcs de formacidn docente del pals, tanto
dos como oficiales, nacionsles o provinciales. La respues-
» de slrededor del 40%, ls mayoria corresponde a la Provin
 Buenos Aires, una cuarta parte a la Capital y el resto /
nterior del pais.

Un 46% de las respuestas provienen de establecimientos
iales dependientes de ia DINES, un 25% de organismos priva-
y un 9% de universidades. Sin emhargo, a pesar de su diver-
pendencia, la mayoris de los planes de estudio eran llama-
nte uniformes. No existian materiss de orientacidn socisl
sngue en algunos casos figuraba "Snociologia" en el primer s
'su contenido, era muy formal, con temas de cardcter general
iiciones estructurades, académicas. Este enfogue no le sir=-
maestro, no le aporta ningumna herramienta de interprets-
social, gue le ayude en su funcion pedagbgics.

No se trata de convertir al docente en un spocidlogo o
:B$Btente socisl o en un psichlogo, aungue en ciertos casos,

s realidad de la escuela o de la comunidad se lo imponga. Lo

deberia ofrecer la formacifn docente es el aporte y la com-
ensién de aguellos elementos de sociologia o psicologis o ser
cio social o dinéamica de grupos que le ayuden a una mejor la-
pedagogica.

La investigacion realizsda demostrd gue la tematica no

ba incluida en lpos planes de estudio. Pero no sdlo interesa

2 la formacién tebrica del estudiante. La encuesta requeria //



también acerce de la préctica de la ensefianze. De forma similar
a lo ya sefialado, en ningin momento de su formacion, el estu-/
diante recibis nociones de dinédmica grupal, a pesar que el //
maestro conduce o particips de grupos en forme permanente; en/
el aula, con los padres, con sus pares, etc. Tampoco la practi
ca docente incluia siguiers gue los alumnos perticiparan o a-
sisteran (al menos ) a2 las reuniones de padres.

Tales reuniones forman parte de la rutina escolar. Emn
mayor o menor nimero son practicemente "obligatorias" en el //
transcurso del ciclo lectivo y los estudiantes nunca habian he
cho préctica sobre ellas. ‘

Por eso, cuando la maestra replica en la reunifin con/
los padres el modelo del aula, hace lo Onico gue sabe hacer, /
agquello sobre lo gue se siente segura.

Ampliando un poco més el marco de integracidon familia-
escuela, hacia la comunidad en la cual esa relacifn estd inser-
ta, se advirtid gue tampoco existia ninoln contacto con el me -
dio sopcial. Si el instituto de formacidén docente no se inscribe
en su contexto y se abre para dar y recibir en una dinamice en-
rigquecedora, no se puede pensar en un maestro gue, alli forma-
do, actle de manera diferente desde su aula. Le familia y la ES
cuela aparecen comoc entidades separadas, sacralizadas, estereo-
tipadas, v esa es otra falencis de ls formacidn docente. Es ne-
cesaripc ensefiar a ohservar las realidedes cambientes, y la fami
lia y la escuela, aln cuando son slgunos de los elementos més /
tradicionales de la estructure social, estan en proceso de cam-
hio, y estédn en una sociedad qué cambia.

En general, del analisis de la curricule del plan de /



o

la realidad social o aln, menos pretenciosasmente, /
dad familiar.
ﬁ@%ns sefialamientos no pretenden promover la incorpora

mgg_planas e estudio de disciplinas o materias especi-
re los temas sociaeles o familiares. Eso es algo gue ha

lle -
ys huecos en la formacibn docente.

Para completar el circulo, lo gue hoy plenteamos desde
la, debiera ser promovido desde el &mbito socisl. Es ne
- que también la femilia cambie su actitud hacia la escue
pa sus estereotipos y se comprometa en uns tares cooperg
iva. Pero si la escuela cembisa y ofrece una relaciion més demo-
Quraspetunsa, la familia habrd de responder positivamen
ré posible gue la educacifn sea realmente enriguecedora/

orezca el crecimiento eutdnomo y creativo.



7} APORTE DE LA COMISION DEL' INSTITUTO NACIONAL SUPERIOR
DEL'! PROFESORADD PREESCOUAR "S5ARA C. de ECCLESTON" QUE
EUABOROD EL' ANTEPROYECTO CURRICULAR PARA U'A FORMACILON
DOCENTE DEL NIVEL INICfHU.

Prof. Cristina Denies

lla D.I.N.E.5. requirid al Instituto Normal Supericr //

fesorado de Jardin de Infantes "Sara C. de Eccleston"™ un
proyecto de disefio curricular destinado a la formacian de /
tros de nivel inicial.
Con el objetivo de adscribir a los lineamientos poli
filosOficos, cientificos y metodoldgicos de la propuesta
entada por la DINES para las instituciones formadoras de do
es dependiente de su jurisdiccidn, se ha elaborado un plan/
estudios especifico para el primer nivel del sistema educati
. la escolaridad inicial.
L'as necesidades de cada momento histérico han asignado
vel inicial diversas funciones, a veces con prioridad de /
a de ellas, otras en forma simulténea.
En su origen, la demanda del servicio surge a partir /
a incorporacian de la mujer en la esfera laboral, en contex
tos sociales carenciados, extendiéndose progresivamente & otros
s sociales, conjuntamente con la transformacidon de la es-
itura familiar, la reduccién del smbiente en la vivienda y /
[ incremento del protagonismo femenino en todas las esferas //
l quehacer social.
A esta funcién social de la educacidn inicial, se a-/

hoy la funcidn pedagbégica, la cual puede ser analizada /



g

L
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desde diverssas dimensiones:

a)

=)

c)

d)

Ej

Dimensién preparatoria

Se reflere @ la preparscion pars la escuela prima-
ria como lo demuestran las denominaciones aidn utili
zadas (pre-escolar, pre-primaria, etc.). S5e descang
ce aguil el caracter escolar de este primer nivel //
del sistema educativo.

Dimensidén optimizadora

S5g centra en el procesc de potenciar un Gptimo de -
sarrollo madurativo, evolutivo y educativo orienta-

do hwecis los ohjetivos del nivel.

Dimensidn sociaslizadors

€l nivel comparte con la Familias la responsabilidad
de desarrollar al ser social del nifio, a través de
su insercidn en el caontexto sociocultural., Esto ///
plantea la necesidad de una relacién fluida, articy
lada e integrada entre la familia, la escuels y la
comunidad.

Dimensiton preventiva

Ua institucidn de nivel inicial desempefia un papel/
significativo en la prevencidn de los efectos nega-
tivos de la marginacldn mnciﬁ-gcanémica, concretan-
do acciones de orientacidn y apoyo al grupo fFami- /
liar. Asimismo, es necesarig analizar el rol insti-
tucional en la prevencidn de los trastornos de a- /
prendizaje.

Dimension recuperatorias

Us deteccibn temprana de anomalias, altersciones, /
perturbaciones en las situacliones de aprendizaje //
permite realizer su derivecidn e iniciar precozmen
te la recuperscidn.



Por otra parte, se plentezaron los caracteres funciona-~
les de la institucién formadora de docentes de nivel inicial, /

que son:

a) U'a apertura, que hace posible la conexion con el en

b)

c)

El

tormo histérico y smocio cultural y convierte a la /
institucibén en un orgenismo participativo, mutante/
y permeable, abierto 8 los distintos mensajes del /
medio, @ les innpvaciones y cemblios, & los replan -
teos de conocimientos, actitudes y estra%egias, a /
los vinculos y 8 los sfectos.

Ua integracidén y la interdisciplinariedad: conside-
rando 8 1a realidad como una totalidad eprehendida/
@ través de la coordinacion de los distintos sahe -
TES Y diaciplinaa y desarrollando y consplidando en
los futuros docentes, la creatividad y ls avidez //
por conocer y descubrir.

U's dempcratizacidn, con la producclfin de conocimien
tos y estrsteglias de alto significado y calidad,/
en tanto la institucidn puede ser considerada como/
un centro de investigacibn perticipative y dinmi-/
ca.

conjunto de valores y lineas de acclén que se han /

expuesto hasta aqul, determina los objetivos a los que debe ten
der la institucidén formsdors de docentes del nivel inicial, gue

fueron planteados comg sigue:

-

ACTUAR como centro de formscidén docente logrando la
formacidn de un profesionsl de la educsclon con es-
piritu critico, reconstructivo del ssber cientifico
y no clent{flco, con una sblida capacitacidn pedaggd
gica y técnica para operar en el émbito del Nivel I
nicial.

BRINDAR lss bases para la formaciédn permanente de /
un docente comprometido con la reslidad historico-/
gocivculturel, que contribuys al desarrocllo de una



identidad cultural tomando como punto de partida 1o
local y lo regional para trascender hacia lo necic-
rnai, lo latinoamericanc y univerasasl.

CONSTITUIRSE en encuentro de investigacidn, documen
tacidn y difusién de los aspectos vinculados con la
problemética educetiva del nivel; abierto e integra
do a la comunidad.

GENERAR una dinémica de funclionamiento caracteriza
da por interacciones humanas basadas en préacticas /
participatives, democréticas, coopersativas, de resp-
peto y valoracidn reciprocos.

Spbre esta bese se ha desarrollsdo una estructura del

plan de estudics gue incluye tres instanciaa:

A) Para el ingreso, una vez cumplimentados los reguisi

8)

Co

tos administrativos y académicos (aprobacidn del ni
vel medio), los aspirantes deberéan:

1) asistir y participar en los cursos de informa- /
cion y orientacifn vocacional, profesional v eduy
cativa gue se desarrollarén en la institucidn du
ranie los meses de octubre y noviembre.

2) someierse a un diagnbdstico a fin de evaluar ten-
tativamente las actitudes, aptitudes y recursos/

personales validos para la profesién docente.

Comprende la etaps de formacilén en si. E1 alumno //
cursaré, con caracter de regular en un periodo de /
tres afius, la carrea de "Maestro de Educacién Ini -
clial®,

Una vez graduados, los alumnpgs podrén seguir estu -
dios para el grado de "Profesor de Educaclon Ini- /
cial", en especialidades a fijar.

'a estructura interna del curriculum acedémico des-
tinado 8 la formacidn de maestros de nivel inigcial
se expresa en el siguiente diagrama.



1. £l diagrama muestra una estructura dinémica. El1 Area /
de las ciencias de la Educacidén cumple la funcién de articulsr,
desde el inicio, el desarrollo tedrico-préctico, no s0lo de su
contenido egpecifico (las ciencias de la educscidn: pedagogia,/
psicologia, sociologiea y otras que culminan con las residencias
docentes) sino y en modo equivalente, el enfoque de las bptras &
reas que configuran el currfculo. Por lo tanto, se espera gue me
disnte una sdecuada coordinacién de su propio gquehacer con el /
gquehacer de las Areas restantes se introduzca, medisnte una ob-
servacion y una escuchs atente, en la institucidn real para ir a
vanzando gradualmente y culminar con las residencias docentes /

en tres cempos diferenciados pero complementarios:



a) Educacifn formel o sistembtica
B) Educacién no formal o asistemética

t) Investigaciones explorativas

E1l programa fijaré lua‘p?ocedimieﬁtﬂs v los métodos /
de irabajo correspondientes.

De lo gue se trate, fundamentalmente, es gque durante /
el periodo de trabajo de campo, correctamente diversificado, //
brinde 1ls posibilidsd de llevar & cabo un contacto maduro con
la realidad imstitucional, en las miltiples dimensiones gue ad-

quigre su labor especifica.

2. El resto del campo curricular pesa a funcionar en un /
plano subsidiario. Esté compuesto por tres Areas complementa- /
riag:

1) Comunicacidn vy expresién

2) Conocimientp de las ciencias

3) Conacimiento de la realidad social

El &rea de las ciencies de la educacién opera como un
articuledor de las Areas restantes, no solamente desde el punto
de vista de la implementacidn metodoldgica, sino a la hora de /
seleccionar los contenidos cientificos tecnoldpicos especifi- /
cos. Contenidos igualmente organizados en mbdulos y unidades di
didacticas gque de manera gradual irén incorporando el modelo de

aprendizaje interdisciplinario.

3. Cada Area dispondréa, para su desarrollo, de determina-
das unidades horarias semsnales de 80 minutps. En cada curso //

lectivo se privilegiarén algunas areas.



L. Como parte complementarim, en correspondencia con los/
intereses y disposiciones de los estudisntes, el Plan de Estu -
dio ingorpora un conjunto de talleres electivos, que el alumno/
elige libremente, entre los gque ofrece la institucién o bien la

comunidad.

5. Subrayamos que este nuevo modelo curricular debe per-
cibirse como una mlternastiva basads en la conformacidn de una /
eastructura mbvil, raCAhatrdctiva, que obliga a la recreacion //
permanente del conocimientb y sus métodos de abordaje y transmi
sion. Conocimiento gue es suténticeamente tal en tanto supers la
escisién entre tenris y préctica v se adecus @ la historicidad/
de su guehacer. Mpdelo curriculer gue necesita incrustarse en u
na nueva crgaﬁizaci&ﬁ institucional, cuya flexibilidad brinde /
la posibilidad real de producir conocimientos cientificos y vi-
venciar acciones personales y colectivas seglin medios democréti

cos de gestion auténticamente participativa.

ARER DE CIENGCIAS DE U'A EDUCACION

Lo que caracteriza a estea area es ser el espacio es
pecifico en que se realize la reflexién sobre la préctica so- /
clal en que consiste la profesiéan docente: es el ambiente natu-
ral de definicldn del rol docente en su méas complejo sentido. /
También debe ser el lugar de andlisis del curriculum mismo como
propuesta tebrice y su vertebracién con su implementacian.

Ua funcién vertebredoras de esta 4rea requiere generar
dentro del érea misma una actitud de disponibilidad interdisci-
plinaria, de consulta, de trabajo en equipo, de proyectos comu-

xnes, de chtedras que compartan momentps de aprendizaje y, hacia



afuera de ellss, una intergacién continua con las demés areas /
para mantener la coherencie del proyecto y para recoger sus //
preocupaclones vy prahiemaa pedegdgices v buscar soluciones con-
Juntae. Se érata de una forma de trabsjo coordinado que se da /
desde el comienzo mismo del plan de formacidn y que seréd inten-
gificado durante el tercer shfio y mhs aln durante la residencia.

El &res tiene también una intervencibn activa en la //
contextuslizeclén pedagfgica de los talleres, tanto en su perti
nencia reepectc de los objetivos generales del curriculo como /
en lp especificamente metadnlégicu,~‘

Eats Area tiene una msrcads responsabilidad en la in -
sercion temprane del estudiante en la realidad institucional y~

se convierte asi en el é&mbito propio de la reflexidn sabre las/

exigencias del rol y su consecuente confirmacidn vocacicenal.

AREA DE COMUNICACION Y EXPRESTION

El érea de comunicacifén y expresidén responde bésicamen
te a un principio filosffico universal: los hombres son plural
en la medida en gue se comunican. Comunicerse es sintonizar, /
es hacer comunidad, es vincularse, es participar,es dislogar, /
es expresarse. Ua expresion es el aspecto significativo de tods
comunicaclifn, pues connpta una forma peculiar de comunicar la /
vida, de traducir el mundo. El1 papel que desempefian profesores/
y slumnos como sujetos de comunicacidn, sirve para caracterizar
muy decisivamente el método que se utiliza. Asi el valor cienti
flco de la comunicacidn, dentro de un modelo didéctico es deci-

sivo, sungue ny excluya a otros modelos formeles de anGlisis de



de la realidad pedagdgica; pars aer més estrictos, los integra.

En le preparacién de los docentes de nivel inicial se/
abordaréd el desarrollo de sus competenclas comunicaetivas y ex -
presivaes, pues consideresmos gue éstos son fundamentales para el
abordaje de los contenidos programdticos disciplinares. Ya se /
trate dg gue el alumno conozes, interprete vy se exprese en la 18
bor pedagbgica propismente dicha, como también que se capacite/
personal y profesipnelmente psra el ejercicio de esta funcidn.

l'a lengus es una manera natural de comunicaer nuestra /
ser. El estudio de la evolucidn del lenguaje en el nifio y su //
construccifén social aportan un sustento cognitive y funcional /
importante pars quienes tendrén @ su cargo le educacidon del ni-
fio en log primeros afios de vida.

De lo antedicho se deriva que la lengua gue el fuiuro/
docente de nivel inicisl debe conocer, comprender y vaelorar, es
aguéiia gue el nifp construye internamente en su contacto con /
el mundo; la gue adguiere en esa intersccidn constante con las
otros, en luger de recibirls como un conocimiento pre-elabors -
do.

El ser humano cuenta, desde los primeros afivs de vidas,
con lenguajes no verbales -menos socieslizados que el verbal- //

que lo ayuden en la dificil aventura de crecer, de ser HOMBRES.

AREA DE CONOCIMIENTD DE .UAS CIENCIAS

Se plantea el requerimiento de la formacién de la acti
tud cientifica en el slumno terciesrio. U'a posibilidad de dudar,
indagar, congcer, interpretar diversos fenOmenuos, explorar-expe

rimentar de maners sistemdtics, de establecer todo tipo de rela



ciones légico-matemétices. Estos son les ceminos que favarecen/

ls construccién aociel e individual del conocimiento.

El nicleo coordinante de ests ares estard dado a par-/
tir de un enfogue interdisciplinaric gue encusdre nudos de ac -
cién didéctice significativos pare el alumno terclario, pars el
nifio y pars el profesor. En este blsgueds de alianzaa estructu-
rantes participerén, de diverses meneres, los estudlentes, los

nifivs, los docentes.

AREA DEL' CONOCIMIENTD DE U'A REALUIDAD SOCIAL

£n la formacién de loa futuros docentes de Educacidn I
nicial, es necesario estructurar un &rea gque lo capacite para /
desempefier un papel activo y transformador dentro de las milti-
pies situascliones camblantes y probleméticas de la realidad so -
clal en la que estd inmerso como perscna y como slumno y en la/
que deberéd actuar como prnﬁesiﬂnal.

Ua complejidad de la relecién soclal debe ser enfocads,
entonces, desde una perspectiva metodolfgica. E€sto significa //
que la investigacldon social serd el eje en gue se apoyaré el de
sarrollo del érea a través de sus contenidos y une dinémice gue
estimule en los slumnos una practicas permanente de investiga~ /
cién con una actitud objetiva, critice vy sistemétics frente =l

conocimiento de empa reslidad.
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-,CONSIDERACIONES FINALES —

P B
Segt,d

El Teller q§‘§ﬂeaa y Propuestas sobre la formacibn do-
cente para el nivel inicial en la tembtica de la integracifn fg
milia-escuels, au;ée ?er resumido en dos instencies complements
ries.

En la ﬁriégra, cuyn objetivo fue la reflexidn acercse /
de algunae cnncépfné y reslidadas viﬂéuleéaa con le problemfti-
ca del taller, se busechd fevorecer el conocimiento de la reasli -
dad familiar y el acercemiento posible a la miame a partir del/
rol docente. Aal, a partir del dessrrollo del concepto de cali-
dad de 1s educacién y del enAlisis de lgs niveles de pertinen -
cla y relevencis del nivel inicisl, en el proceso de democratl-
zacidn de le ensefianze (Lic. Maria R. Almendoz), se observaron,
las posibles vinculaciones entre familia vy escuela, mediante l:
splicecidn de una tipologis deascriptiva gue permitas su TRCONOC:
miento y en consecuencia, ung accolén adecuads & cade realidad .
(Prof. Marta H. Fuleco).

Como complemento de esteas conaeptualizaciuhes* se pre
sentaron algunes situsciones observedas en los institutos de /
furmacidn docente, como resultado de la investigacidn realizad
por el PEIN gobre el tems de le integraecidn femilia-escuela //
{LUic. Marie del Cermen Gsrcie), destacédndose le musencia de co
tenidos y préctices en ess materis.

En la seounds perte del taller, orientado a8 motivar 1

elaboracién de propuestas, se comentd un anteproyecto sobre 1
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-, CONSIDERACIONES FINALES —

P

e .

El Talls: qi*Idaae ykPrcguestas spbhre ls formscion do-
cente para el ﬂiQei lnisial en ls temétice de la integracién fg
milia~escuels, pu;dg ser resumido en dos instanclas complements
rias.

En la briméra, cuyo objetivo fue la reflexidn acerca /
de algunos cuncep&aé y rea}idaﬁaa vigculadas con le probleméti-
ca del tsller, se busch favorecer el conocimiento de ls reall -
dad familier y el ecercamiento posible ® la miema 8 partir del/
ro)l docente. Aal, a partir del dessrrollo del concepto de calil-
dad de ls educacién vy del endlisis de los niveles de pertinen -
cie v relevancia del nivel inicisl, en el processc ge democrati.
zecidn de lp ensefianza (Lic. Meri{s R. Almandoz), se ghservaron,
las posibles vinculaciones entre famille y escuels, mediante li
aplicacion de une tipologie descriptive gue permite su reconoc
miento y en consascuencia, una accibn sdecusda & ceda reslidad
(Prof. Marta H. Fulco). |

Como complemento de estas cunCEptuslizaziohes, 88 pre
sentaron algunas sltuaciones observaedas en los institutos de /
formacibn docente, como resultado de ls investigacién reslizad
por el PEIN sobre el tema de ls integracidn familis-escuela //
{(Lic. Mar{a del Carmen Garcis), destacfndose la ausencia de co
tenidos y précticeas en esa materia.

En la segunda perte del teller, orientado & motivar 1

glaboracibén de propuestaa, ae comentd un aenteproyecto sobre 1



formacién de maestros de nivel inicial, como una experiencia //
concreta de blUsqueds de respuestas a las nuevas exigencias peda
gogicas y sociales (Prof. Cristina Denies).

Finalmente, se llegd a la tarea grupal, en la gue los/
participantes volcaeron sus reflexiones, experiencias y aspira -
cignes., A fin de orientar la discusidn y aproximerse a los ob je
tivos del taller, los grupos trabajaron en base al siguiente //

planteo:

"t(Cubles serian lus.mecanismns mas aptos para sumentar/
la pertinencis y relevancias de la formacién docente pa
ra el nivel inicial en el tema del vinculo familis-es-
cuele; ya sea mediante la adecuacitn del actual curri-
culum (propuestas de corto plazo) o ls modificacidn //

del mismo (propuestas de mediano plezo)7?7"

Algunas de las propuestas y comenterios presentados al

plenarioc final de la reunitén, se resumen a continuacidén:

* Promover, desde cada asignatura y/o area curricular,
ls elaborecion de propuestas y técnicas diferentes /
de participacion escuela-familia, & través de activi
dades recreativas, construccidn de materiales scno -
ros, promocion de espectéculos para nifios, club de /
narradores, coordinascidn de talleres comunitarios, /

etc.

* Fevorecer la participscién de las alumnas residentes

en las reoniones y comunicsciones con pedres.

* Fpgmentar el intercambioc de experiencias entre los //



inatitutos de Formacién docente de diferentes jurise-

dicciones (Municipelided, Provincia, Privedos).

Apoyar la creacién de un banco de experiencias en //
los profesorados-madre, concretado & través de la //
participacifén de ex-alumnas, gue permita difundir vy

evaluar laas innovacliones aplicsdas.

Recomendar gue en los centros educatlvos se reslice,
a partir de un disgnéstico previo, un planeamiento /
institucional gue permita sborder una serie de accig
nes facilitedoras de la relascién familia-escuels, //

tento desde lo puramente escolar como desde lo comu-

niterio.



