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RESUMEN

Este estudio se propuso analizar los procesos de escolarizacién durante 2020 y
2021 en el nivel inicial a través de las miradas de directivas, docentes y familias. A partir
de sus voces y experiencias nos propusimos conocer y describir como transitaron la es-
colarizacion durante estos afios marcados por una situacion de excepcion a partir del sur-
gimiento de la pandemia, asi como analizar los modos en que se resignificaron y reconfi-
guraron algunos sentidos construidos previamente en torno al nivel.

Uno de los objetivos ha sido describir y analizar los vinculos y demandas de fami-
lias e instituciones para transitar este proceso, asociadas a los condicionamientos territo-
riales, sociales e institucionales, buscando conocer las miradas y las representaciones de
los actores sociales respecto de los sentidos de la escolaridad en el nivel inicial, las trans-
formaciones institucionales y familiares que se dieron durante los afios 2020/2021. Sus
experiencias nos han permitido conocer como se reconfiguraron los procesos de esco-
larizacion durante la pandemia e indagar acerca de algunos de sus posibles efectos en el
mediano plazo.

Se realizaron entrevistas a familias e integrantes de equipos directivos y docentes de
jardines de infantes del sector estatal que se encontraban en zonas urbanas. La muestra
seleccionada nos permitié recabar una heterogeneidad de experiencias en relacion con
los modos de implementar los procesos de escolarizacién y con las dindmicas familiares
de cuidado considerando las caracteristicas socioeconomicas de la poblacion que reci-
ben las instituciones. Las instituciones sobre las que trabajamos se encuentran situadas
en Buenos Aires, Misiones, Rio Negro, Salta, Ciudad Autonoma de Buenos Aires y San Luis.

El andlisis se focalizd en torno a ejes que posibilitaron conocer como se tramito la
educacion inicial desde las diferentes perspectivas y roles durante el tiempo de excep-
cionalidad, mostrando flexibilidad y rapidez en las adaptaciones a los nuevos escenarios,
con equipos que trabajaron de manera colaborativa apuntando a sostener la continuidad
de la ensefianza y los cuidados. A partir de lo analizado, entendemos que la particularidad
del nivel y la propia historia han contribuido para garantizar el funcionamiento y adapta-
cion de la institucion. Los interrogantes acerca de los modos en que las instituciones se
han transformado luego de la pandemia quedan abiertos y nos invitan a seguir pensando
acerca de las dindmicas institucionales, las tensiones y la generacién de nuevos escena-
rios para el nivel inicial.
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1. Presentacion

En este estudio nos propusimos indagar acerca de los multiples sentidos en torno a
la escolarizacién en el nivel inicial desde la mirada de las familias y las instituciones educa-
tivas, centrandonos en la poblacion perteneciente a las salas de 3, 4 y 5 afios de jardines de
infantes de gestion estatal. Este andlisis busca abordar las alteraciones y reconfiguracio-
nes que tuvieron lugar en los procesos de escolarizacion a partir del impacto de la pande-
mia COVID-19, e identificar algunos de los elementos sustantivos que permiten interpretar
sus sentidos previos'.

El andlisis de los modos que asumieron los procesos de escolarizacion en el nivel ini-
cial durante los afios 2020 y 2021 constituye uno de los intereses de esta investigacion. Es-
te periodo estuvo atravesado por una pandemia que alteré las condiciones de vida y los mo-
dos de organizacion del trabajo y de las diversas instancias de socializacion que impactaron
fuertemente en las experiencias subjetivas de las personas. Ambos afios, con sus singulari-
dadesy diferencias, componen un verdadero tiempo de excepcion donde se dieron constan-
tes reconfiguraciones y reorganizaciones de los procesos sociales a escala mundial.

En una investigacion previa analizamos algunas de las multiples reconfiguraciones de
los procesos de escolarizacion y de los vinculos entre escuelas y familias que tuvieron lugar
durante los primeros momentos de la pandemia. En ese complejo escenario hemos analiza-
do como se consolidan algunos aspectos y reconfiguran otros, pero siempre bajo las condi-
ciones de existencia previas a la pandemia. En ese sentido, destacamos la necesidad de ha-
blar de multiples y diversas cuarentenas dado que se evidenciaron situaciones precedentes
e histdricas de desigualdad en sentido amplio, en donde se pusieron en juego otros aspec-
tos como la centralidad de los entramados de organizaciones comunitarias y la influencia
de los procesos de fragmentacién educativa. A la vez que aparecen o se resignifican algu-
nas practicas y percepciones en torno a ellos (Montesinos, Ambao, Morello, Otero, Paredes,
Santos Souza, Schoo; 2021). En este proyecto, y a partir del caso particular de la primera in-
fancia, nos interesa conocer el modo en el que irrumpe la pandemia en los procesos de es-
colarizacion de las y los nifios para este nivel y las resignificaciones y reconfiguraciones que
supuso en la relacion entre las familias y las escuelas durante el periodo 2020/2021.

Otro nucleo problematico que atraviesa la investigacion se relaciona con indagar algu-
nos sentidos en torno a la funcion social que cumplen las instituciones del nivel inicial que
se materializa en una concepcion basada en la educacion como derecho y el caracter pu-
blico del conocimiento. Tanto la investigacion educativa como las agendas de politica y los
marcos normativos internacionales, regionales y locales sancionados en las Ultimas déca-
das muestran un amplio consenso sobre la importancia de la escolarizacion temprana pa-
ra el recorrido a lo largo de la trayectoria educativa. La existencia de instituciones que se de-
dican al cuidado de las infancias contribuye a una organizacion social de los cuidados que,
junto con las politicas sociales y educativas, inciden en forma positiva en el cuidado familiar
y contribuyen a la equidad en las relaciones de género (Rodriguez Enriquez, 2017). Con el ob-
jetivo de explorar esta perspectiva es que incorporamos al analisis algunos sentidos cons-
truidos desde las familias y los jardines en torno a la funcién social del jardin.

T Paula Morello participé del disefio de investigacion y del trabajo de campo. Elabord un informe prelimi-

nar que fue insumo para la realizacion de este informe final.



Elinterés en conocer y buscar los sentidos del nivel inicial y como los actores sociales
de instituciones educativas y familias atravesaron las etapas de la excepcionalidad surgi6 a
partir del reconocimiento y existencia de experiencias escolares y familiares heterogéneas.
Su analisis constituye un aporte relevante para conocer como se reconfiguraron los proce-
sos de escolarizacion durante la pandemia y qué perdura de esos rasgos en la actualidad.

El trabajo se encuentra organizado en cinco apartados y las reflexiones finales. En el
siguiente apartado se abordan algunas cuestiones metodoldgicas y la descripcion de las
instituciones e integrantes entrevistadas de la muestra: directoras, docentes y madres de
familia. En el apartado 3 se ofrece un panorama respecto de la configuracion actual del ni-
vel y la normativa que le da sustento. Los apartados 4 y 5 abordan los principales nucleos
problematicos que orientaron la indagacion. El apartado 4 analiza las formas que asume la
escolarizacion durante el periodo de excepcién en 2020-2021. Alli se indaga acerca de las
estrategias impulsadas por instituciones y familias para transitar dichos procesos de esco-
larizacion, asi como las expectativas y logros relacionados con procesos de aprendizaje du-
rante esta etapa. En el apartado 5 se analizan las reconfiguraciones en el vinculo establecido
entre familias y jardines que trajo la pandemia en diversos aspectos. Se analizan las trans-
formaciones en las dindmicas institucionales y comunicacionales que tuvieron que encarar
los jardines y como fueron recibidas por las familias, lo que implicé una reflexién acerca de
los fines y propdsitos del jardin para los diferentes actores.



2. Consideraciones metodologicas

El trabajo de campo estuvo compuesto sustantivamente por la realizacion de entre-
vistas en profundidad a integrantes de equipos directivos, docentes y a integrantes de fami-
lias que tenian nifios/as en las salas de 3, 4 y 5 afios. En todos los casos las personas entre-
vistadas pertenecen a escuelas de gestion estatal, situadas en zonas urbanas de diferentes
jurisdicciones. Se han seleccionado solo instituciones de gestion estatal, aun sabiendo que
en este nivel hay una importante cantidad de oferta privada, con el propdsito de priorizar el
analisis en torno a la tramitacion de la pandemia y el vinculo con las familias y evitar incor-
porar otras légicas y dindmicas de funcionamiento que pueden caracterizar a la gestion pri-
vada. La muestra se confecciond a partir de una seleccién intencional a través de contac-
tos, incorporando mads casos por medio de la técnica de “bola de nieve”. Los contactos de
las familias fueron brindados por las directoras, por lo que familias y directivas entrevista-
das pertenecen a las mismas instituciones, a diferencia de las docentes que no comparten
institucion con directivas ni familias entrevistadas. Con la intencion de lograr alguna aproxi-
macion a lo que sucede en las cuatro regiones del pais y sin buscar la representatividad de la
muestra, se seleccionaron las siguientes jurisdicciones: Ciudad Auténoma de Buenos Aires
(CABA), Buenos Aires, Misiones, Rio Negro, Salta y San Luis. La seleccion nos permitié reca-
bar una heterogeneidad de experiencias en relacion con las dindmicas familiares de cuida-
doy con las caracteristicas socioeconémicas de la poblacion que reciben las instituciones.

En el marco de una metodologia cualitativa que permite emplear estrategias dinami-
cas y flexibles hemos utilizado la técnica de entrevista en profundidad que nos posibilita de-
sarrollar un analisis de caracter interpretativo sobre los relatos de los sujetos que integraron
la muestra. Se realizaron doce entrevistas segun la siguiente distribucion: cuatro directo-
ras, cuatro docentes y cuatro integrantes de familias (todas madres) del nivel inicial. Las en-
trevistas se implementaron entre marzo y agosto de 2021 de manera no presencial, a través
de plataformas de videoconferencias virtuales. Las medidas de aislamiento social recomen-
dadas oportunamente nos llevaron a la transformacion de nuestras practicas, abandonan-
do técnicas y procedimientos aplicados historicamente en las ciencias sociales. A la vez
fue una oportunidad para acceder a jurisdicciones que de otra manera no hubiera sido po-
sible en el contexto de excepcionalidad. Aun conociendo las caracteristicas de la modali-
dad a distancia en base a otras experiencias, resulté un desafio trabajar con los actores ba-
jo este formato.

Con relacion a las directoras, docentes y familias es importante aclarar que en el mo-
mento de ser contactadas para las entrevistas fueron informadas acerca de los objetivos de
la investigaciony el tratamiento de los datos. Con el propdsito de proteger la identidad de to-
das ellas y sostener su anonimato, hemos asignado nombres de fantasia para que no pue-
dan ser reconocidas por personas ajenas a la investigacion.

Como parte del trabajo de campo se relevaron y sistematizaron datos cuantitativos
con el objetivo de construir un estado de situacion sobre la educacion inicial, y se analizaron
documentos oficiales para reconstruir aspectos nodales sobre el nivel inicial y de las defini-
ciones nacionales y jurisdiccionales tomadas durante el periodo de ASPO (Aislamiento So-
cial Preventivo y Obligatorio). Para complementar estos datos hemos puesto énfasis en bi-
bliografia e investigaciones recientes sobre el tema de la primera infancia.

La investigacion se basd en un enfoque holistico de acuerdo a la tradicion cualitati-
va (Denziny Lincoln, 2011; Vasilachis, 2006). La evidencia empirica permitié el planteo y for-
mulacion de nuevos supuestos y analisis de datos que sustentaron la construccion de nue-



vas categorias conceptuales. El desarrollo tedrico orienté tanto la definicion del problema,
como la formulacion de supuestos y el andlisis de datos. Siguiendo a Bonvillani (2021) he-
mos ejercitado la reflexion permanente sobre nuestra praxis, y esta practica intensiva de la
reflexividad es lo que nos llevé a cuestionar las certezas bdsicas que nos constituyen, no
s6lo como investigadoras, sino como sujetos en el marco de excepcionalidad al que nos ci-
A6 la pandemia.

2.1. Caracterizacion de las instituciones donde trabajan las docentes y
directoras entrevistadas

Los establecimientos seleccionados se encuentran en barrios o localidades con con-
diciones vulnerables, aunque la poblacién que asiste es heterogénea. En el caso de la escue-
la de San Luis, asisten nifias y nifios del sector rural y de otras provincias limitrofes dado que
esta localizada en el limite de San Luis, La Pampa y Cérdoba. La institucion de la provincia
de Misiones esta en el centro de un barrio de viviendas municipales y cercano a una zona
de chacras. A laluz de los relatos surge que, si bien la mayoria de las familias que concurren
estan en la cercania de las instituciones, se destaca en muchos casos que hacen trayectos
mas largos, para asistir a esas instituciones por el reconocimiento institucional que revisten.
Entre las caracteristicas de infraestructura se puede rescatar que la mayoria de las institu-
ciones tienen aulas espaciosas, algunas con bafios dentro de las salas y otras en espacios
comunes. Muchas de las instituciones cuentan con patios y jardines amplios. Las institu-
ciones cuentan con un equipo directivo propio, a excepcion del caso de una maestra en San
Luis, que el jardin depende de la direccion de primaria. Algunas instituciones poseen profe-
sionales en psicopedagogia y profesores especiales, y todas las instituciones incluidas en
la muestra tienen una preceptora, celadora o auxiliar “volante” que circula por las salas. So-
lo una institucién cuenta con siete preceptoras que rotan en el acompafiamiento a las do-
centes a cargo de sala®. En general, las instituciones son grandes con un promedio de qui-
nientos estudiantes y entre ocho a diez secciones, a excepcion del caso de San Luis que se
trata de un jardin pequefio. De acuerdo al testimonio de las entrevistadas, las instituciones
estan consolidadas, con una larga trayectoria en el sistema y con reconocimiento por parte
de la comunidad y arraigo local.

Si bien las instituciones son distantes y con realidades muy diversas, las propuestas
institucionales planificadas previo al contexto de excepcionalidad, asi como durante la pan-
demia, no parecen tan diferentes. De los relatos de las directoras entrevistadas, observamos
que las diferencias al interior de cada institucion se pueden comprender en la presencia de
desigualdades socioeconomicas que impactan en las condiciones de las familias y las exi-
gencias en las que se encuentran sometidas las instituciones para trabajar con esas diver-
sidades. Las docentes entrevistadas reconocen la intensa busqueda para generar vinculos
con las familias y estrategias pedagdgicas para llegar a las nifias y nifios, que en muchos
casos no habian atravesado por la experiencia escolar para el nivel inicial. Entre los obsta-
culos mas destacados estan las dificultades en la disponibilidad de dispositivos tecnolégi-
cos por parte de las familias.

A continuacién, compartimos una breve descripcion de las cuatro directoras y las cua-
tro docentes entrevistadas y sus lugares de trabajo:

Andrea es directora de un jardin desde hace seis afios de la localidad de San Martin en
la provincia de Buenos Aires, ubicado en un polo educativo, donde se ofertan también los ni-
veles primario y secundario. La institucion es de jornada simple y cuenta con cuatro seccio-
nes por sala, incluyendo la sala de 2 afios.

2 Lademanda de incorporar mas preceptoras se presenté de manera recurrente en la mayoria de las en-

trevistas y se manifiesta como una necesidad que no esta cubierta por las jurisdiccionescasi el 70% de la poblacién
es menor de 29 afios.



Cora es directora hace veinte afios de una institucion ubicada en Justo Daract en la
provincia de San Luis. La institucién de nivel inicial cuenta con cuatro secciones para las sa-
las de 3, 4 y 5 afios, con una matricula de aproximadamente cuatrocientos cincuenta estu-
diantes.

Laura es directora en un jardin ubicado en un barrio de viviendas en zona de chacras,
en la capital de la provincia de Misiones. Es directora del establecimiento desde hace once
afios. La institucion cuenta actualmente con nueve secciones de sala de 4 afios y nueve sec-
ciones de sala de 5 afios.

Romina es directora desde hace veinte afios y desde hace cuatro afios ejerce ese rol en
un jardin en las afueras de la ciudad de Bariloche, provincia de Rio Negro. Se trata de una ins-
titucion de nivel inicial que tiene salas multiedad (3, 4 y 5 afios), es de jornada simple y cuen-
ta con cinco salas por turno, con una matricula total aproximada de doscientos estudiantes.

LLas docentes que se incluyeron en la muestra son cuatro, todas trabajan en institucio-
nes diferentes a las de las directoras entrevistadas:

Débora egresoé hace tres afios del profesorado, es de la provincia de Buenos Aires, tie-
ne a cargo la sala de cuatro en un jardin ubicado en la zona limite entre Moreno y José C.
Paz (Cuartel V), zona con mucha poblacién y con caracteristicas de vulnerabilidad. El jardin
es de grandes dimensiones y con infraestructura nueva. Tiene siete salas en el turno mafia-
nay siete en el turno tarde, todas multiedad (4 y 5 afios). La institucion es muy buscada en
la comunidad por sus caracteristicas edilicias y de trabajo.

Mariela tiene diecinueve afios de antigliedad en la profesion, trabaja en un jardin a car-
go de la sala de cinco afios situado en zona sur de la Ciudad de Buenos Aires. El jardin tiene
cuatro secciones por edad, salas con veintisiete nenas y nenes y un total de cuatrocientos
estudiantes. Cuenta con personal de apoyo y profesores por especialidad, cada sala tiene
su maestra celadora.

Camila es docente hace cuatro afios, se desempefia en un jardin de la provincia de San
Luis, en sala de 4 afios. La institucion depende de la direccion de primaria de la escuela. La
institucion cuenta con salas de 4y 5 afios, antes de la pandemia, recibian a nifios y nifias de
tres afios como “oyentes”. Solian tener cerca de cuarenta nifias y nifios en cada sala. Si bien
la escuela estd a una distancia importante de la parte céntrica de la ciudad, segun las refe-
rencias es un jardin muy elegido por la comunidad. Desde la declaracion de la pandemia el
trabajo de la docente entrevistada estuvo compartido con la maestra a cargo del contratur-
no que posee una importante trayectoria y experiencia docente.

Mercedes cuenta con una experiencia docente de quince afios y trabaja en una escue-
la de primera categoria de la provincia de Salta, a cargo de sala de 5 afios. Sefiala que es la
escuela que tiene mas cantidad de estudiantes de la zona. El jardin tiene salas de 5 afios y
una de 4 afios en los dos turnos con aproximadamente treinta nifias y nifios.

2.2. Caracterizacion de las familias entrevistadas

LLas miradas de las familias estuvieron presentes en las voces de las madres que fue-
ron entrevistadas. A continuacion, compartimos una breve descripcion de cada familia que
compuso la muestra, para anticipar las maneras en que cada una se encuentra conforma-
da y de este modo poder contextualizar las condiciones en las que enfrentaron el periodo
de aislamiento.

Carina, mama de Cristian de cinco afios y de Julia de tres afios, vive con su pareja que
por razones laborales pudo dedicarle mas tiempo al cuidado de los nifios y la casa, mientras
gue ella estuvo con mucho trabajo durante la pandemia. La familia esta radicada en una im-
portante ciudad de la costa de la provincia de Buenos Aires, donde pudieron acceder a una
casa propia a la que se mudaron durante la pandemia. Ello implicd cambio de colegio su-



mado al trastocamiento familiar en la etapa de la alternancia entre la presencialidad y la vir-
tualidad del 2021.

Monica, mama de Luz de cuatro afios y de dos hijos mayores de edad, tiene un com-
pafiero que trabaja muchas horas fuera del hogar, por lo cual ella, la mayor parte del dia tie-
ne como responsabilidad principal el cuidado de la familia, la casa y fundamentalmente to-
do lo que tiene que ver con la educacion y acompafiamiento de su hija menor, que ingresa a
partir de los cuatro afios a la escuela por primera vez y con educacion remota. La familia vi-
ve en la zona oeste del tercer cordon del conurbano bonaerense.

Ana, mama de Sebastian de cinco afios, vive en una ciudad de Misiones. Su pareja via-
ja por periodos prolongados por razones de trabajo. Ella esta haciendo una carrera universi-
taria, asi que su tiempo se reparte entre el cuidado familiar y su estudio de manera exclusiva.

Amalia, mama de Damian de seis afios y de Morena de ocho afios, vive en una ciudad
de Rio Negro. Su pareja trabaja y ella tiene a cargo el cuidado de las tareas hogarefias y de
los nifios. Las tareas estan compartidas y distribuidas a nivel familiar con una fuerte pre-
sencia de ambos cuidadores.

Es importante sefialar que todas las familias entrevistadas, aun con sus diferencias y
singularidades, comparten el rasgo de haber sido familias presentes y activas en relacion
con los procesos de escolarizacion de sus hijos e hijas a lo largo de la pandemia. En este
sentido, no encontramos en esta muestra representada la voz de quienes no pudieron o de-
cidieron no continuar activamente con la asistencia al jardin. Sin embargo, es a través de
los relatos de docentes y directoras que pudimos conocer situaciones y condiciones de fa-
milias que tuvieron mas dificultades en cumplir con los procesos de escolarizacién duran-
te la pandemia



3. El desafio de la expansion de la educacion
inicial, una mirada desde lo normativo

Alo largo de |a historia de nuestro sistema educativo la educacion inicial ha aparecido
como una preocupacion en forma temprana. La Ley 1420, de 1884, en el art. 11, establece
la creacion de “uno o mas jardines de infantes en las ciudades donde fuera posible dotarlos
suficientemente’, quedando de esta manera en manos de las jurisdicciones la posibilidad y
decision de crearlos. Sin embargo, es durante la década del cuarenta que comienza un cre-
cimiento cuantitativo del nivel, en el marco de un Estado benefactor que da respuestas a las
crecientes demandas de la época, vinculadas con la incorporacion de la mujer al mundo la-
boral y al crecimiento demogréafico a causa de la incipiente industrializacién3 (Fernandez
Pais, 2018; Ponce, 2016)

Mas alla de estos impulsos, no fue hasta fines del siglo XX que el nivel fue foco de po-
liticas publicas. De hecho, la Ley Federal de Educacion (LFE, N° 24.195) de 1993, es la pri-
mera norma que lo nombra como nivel inicial. Tal legislacion trajo la novedad de expandir la
obligatoriedad a la sala de 5 afios, desatando otras tensiones como su fuerte orientacién ha-
cia la preparacioén para el nivel primario. Con la Ley de Educacion Nacional (LEN, N°26.206)
sancionada en 2006 el nivel comienza a dar cuenta de una orientacion y especificidad pro-
pia, definiendo objetivos pedagdgicos en funcion de la singularidad del sujeto destinatario
de aprendizajes y con una centralidad en la familia y la comunidad.

En linea con lo establecido por la Convencion de los Derechos del Nifio (1989), se han
aprobado un conjunto de leyes que reconocen a las y los nifios y adolescentes como suje-
tos de derecho (Ley N°26.061/05) y que expresan la importancia progresiva que la educa-
cioninicial ha ido adquiriendo como problema de politica social y educativa. Se sancionaron
normas que amplian la obligatoriedad escolar a los 4 afios e impulsan la universalizacion de
la sala de 3 afios, priorizando a los sectores menos favorecidos (Leyes N° 26.075/05y N°
27.045/14 que modifica la LEN). A la vez se promueve la creacién y regulacion de institucio-
nes de cuidado y educacion que dependen de organismos publicos o son autogestionadas
por organizaciones de la comunidad, pero sin supervisién pedagdgica (Ley N° 26.233/07;
Ley N° 27.064/15). Del andlisis de las normas se desprende que en todas ellas se sefiala el
rol del Estado como el responsable del desarrollo de politicas publicas que garanticen el de-
recho a la educacion inicial, a través de la oferta del nivel y de la regulacion del vasto y hete-
rogéneo universo de opciones institucionales existente por fuera del sistema escolar con el
objetivo de promover condiciones de igualdad.

Los objetivos y principales caracteristicas de la educacion inicial se encuentran esta-
blecidos en la LEN, donde se la define como una unidad pedagdgica. En términos generales
algunos de los objetivos establecidos para el nivel se relacionan con el desarrollo de la ca-
pacidad creativa, la capacidad de expresion y comunicacion a través de diversos lenguajes,
la formacion corporal y motriz, entre otras. También, se recupera al juego como un conteni-
do de alto valor cultural para el desarrollo cognitivo, afectivo, ético, estético, motor y social.
Estos objetivos fueron consensuados en el marco de un proceso de construccion federal de
acuerdos curriculares (iniciado antes de la LEN) donde se establecieron una serie de sabe-
res “centrales, relevantes y significativos” que, abordados como objetos de ensefianza, con-
tribuyan a desarrollar las capacidad cognitivas, expresivas y sociales de los y las nifias (Res.
CFE 214/04). A estos contenidos se sumaron posteriormente aquellos vinculados con la
Educacion Sexual Integral (Res. CFE 340/18) y con la Educacién digital, programacion y ro-



botica (Res. CFE 343/18). Sobre estas orientaciones se construyeron los Disefios Curricu-
lares jurisdiccionales, que aportan un desarrollo ampliado sobre los marcos pedagdgicos y
didacticos y ofrecen una determinada organizacion curricular en diversos campos de expe-
riencias, con propuestas pedagdgicas mas especificas.

Este variado entramado de normativas y disposiciones ofrece un marco de especifici-
dad para el trabajo en el nivel, a partir de considerar a las necesidades y singularidades de
los sujetos destinatarios de los aprendizajes. Se encuentran alli el objetivo de brindar expe-
riencias que articulen la ensefianza y el cuidado, y donde se pone en valor la busqueda de lo-
grar un desarrollo educativo integral que incorpore aspectos cognitivos, linguisticos, afecti-
vos, ludicos, corporales, sociales, éticos y estéticos (Res. CFE 367/20).

Los avances normativos se complementan con una expansion considerable de la
oferta del nivel inicial, en especial a través del aumento de secciones en las salas de 3y 4
afios y de la diversificacion de las modalidades institucionales de atencion educativa que
permitieron un crecimiento progresivo de la matricula (Bottinelli, 2016). Sin embargo, dada
la deuda histdrica del nivel, la misma resulta insuficiente, sobre todo en las zonas mas pos-
tergadas y en las salas no obligatorias —mas aun en las que corresponden al jardin mater-
nal—, al tiempo que se evidencia una profunda fragmentacién en las oportunidades de acce-
soy en el tipo de propuestas disponibles para las y los nifios de diferentes sectores sociales
que viven en escenarios territoriales heterogéneos y también desiguales (Steinberg, 2015;
Malajovich, 2016).

En este escenario se produce el denominado “efecto mateo’, las y los nifios que se en-
cuentran en lugares mas alejados de las grandes ciudades y que coincidentemente provie-
nen de familias con menores recursos y presentan condiciones de mayor vulnerabilidad so-
cial tienen menos probabilidades de asistir al nivel inicial y en el caso de los sectores que
se encuentran en el otro extremo, se les otorga mayores oportunidades para el acceso. El
Estado aun no ha podido cumplir con el derecho a la educacion de todos los nifios y nifias,
con lo cual la oferta privada intenta cubrir la demanda insatisfecha apuntando a sectores
sociales mas acomodados. Y a su vez, ante la vacancia de oferta estatal, si bien en los ulti-
mos afos se ha avanzado en la expansion del nivel muchas organizaciones territoriales en
todo el pais han construido alternativas de cuidado y educacion para la primera infancia, y
disputan por incidir en el campo politico-educativo para su reconocimiento como experien-
cias pedagogicas.

Resultan interesantes los planteos que surgen de trabajos que analizan el escenario
posneoliberal respecto de la situacion del nivel inicial (Gluz, Karolinski y Rodriguez Moya-
no, 2013; Redondo, 2015; Gluz y Rodriguez Moyano, 2019), donde se sefiala que la gran des-
igualdad de oferta genera niveles de segregacion social que tensionan la busqueda de las
politicas de inclusion en torno al derecho a la educacion. Surge asi una oferta que se carac-
teriza por una creciente tendencia privatizadora, donde organizaciones comunitarias ofre-
cen espacios de cuidados sin asegurar recursos ni la supervision pedagdgica necesaria.

En este sentido, en lo referente a la presencia del sector de gestion privada la oferta
se concentra mas en el tramo no obligatorio de la educacion inicial. En los ultimos afios, el
sector estatal ha focalizado su esfuerzo en garantizar la oferta de las salas obligatorias (4
y 5 afios), logrando que cerca de nueve de cada diez escuelas ofrezcan salas para ambos
grupos. Si bien del total de las escuelas del nivel, solo dos de cada diez son de gestion pri-
vada, estas escuelas brindan en mayor proporcion, una oferta completa: salas desde los 45
dias hasta los 5 afios. Mientras el 70% de las escuelas privadas ofrecen sala de 3 afios, so-
lo el 47% de las de gestion estatal o hacen. En el jardin maternal, las diferencias son mayo-
res: el 35% de las escuelas de gestion privada ofrecen alguna sala para los nifios de 45 dias
a 2 afios, mientras que esto solo sucede en el 10% de las de gestion estatal (Steinberg y Gia-
cometti, 2019).

De acuerdo a los ultimos resultados provenientes del Anuario Estadistico Educativo y
las bases de datos de la Direccion de Informacion y Estadistica del Ministerio de Educacion



de la Nacion (DIEE) se desprende que en el periodo contemplado entre 2012-2020 se regis-
tra un aumento del 3,1% de las unidades educativas para el nivel, mientras que este creci-
miento fue de 565 unidades para la gestion estatal y en el caso de la gestion privada hubo
un incremento de 485 unidades. Para el afio 2020, las unidades educativas se concentraban
con un 73,3% en la gestion estatal y para la gestion privada en un 26,3%.

Con relacion a la matricula del nivel se destaca un crecimiento sostenido del 35,7% pa-
ra el periodo de 2006-2020. La matricula en 2020 concentré el 69,7% (1.807.986 estudian-
tes) en el sector estatal y para el sector privado se sostuvo en alrededor del 30,3% (548.365
estudiantes). Asimismo, tomando la cantidad total de cargos (direccion, frente a alumnos y
apoyo) registrados en dicho instrumento, se observa que hubo un crecimiento muy marca-
do (77,6%) entre los afios 2006 y 2020 para ambos sectores de gestion.

En un reciente informe en base a datos del Relevamiento Anual (RA) se observa que
para 2020, el 98,1% de los estudiantes de la cohorte que ese afio ingresé a primer grado ha-
bia asistido a sala de 5 afios, el 89,1% a sala de 4 afios mientras que el 42,3% a sala de 3
afios (Furman, Nistal, y Orlicki, 2022). En este sentido, la evolucién de la cobertura presen-
ta distintas tendencias segun la sala desde el afio 2006. Para el caso de las salas de 5 afios
se ha mantenido aproximadamente en el 98% entre esos afios, y en el caso de las salas de
4 afios se ha ampliado sostenidamente (de 55,7% a 89,1%) y la sala de 3 afios se ha eleva-
do en menor medida (de 27,2% a 42,3%). De los datos analizados y citados por otros investi-
gadores se desprende que la cobertura crecio significativamente en estos ultimos afios lo-
grando practicamente la universalizacion de la sala de 5 afios, y se estéd avanzando en la de
4 afios, mientras que para la sala de 3 afios falta mucho para llegar a esos mismos niveles.

Alo largo de la conformacion del nivel se han producido diferentes normativas que len-
tamente y no con pocas dificultades han construido una perspectiva integral y de derechos
sobre la primera infancia, en donde se ha tendido a articular a los diversos actores involucra-
dos en la oferta de crianza, ensefianza y cuidado para este rango etario intentando garanti-
zar el cumplimiento de los derechos de las infancias. El desafio por parte del Estado argenti-
noy de las jurisdicciones para cumplir con los objetivos de la obligatoriedad y para alcanzar
lo propuesto desde el entramado normativo y programas especificos es fortalecer mecanis-
mos para llegar a la cobertura total del nivel®.

3.1 Rasgos y tensiones constitutivas del nivel

La conformacion del nivel inicial se ha consolidado en un escenario en donde a lo lar-
go del tiempo surgieron tensiones y controversias respecto a su especificidad en la lucha
por constituirse con una identidad propia. La educacion de la primera infancia emerge co-
mo la tension entre sendos discursos: lo asistencial y lo pedagdgico; y lo privado (la familia)
y lo publico (el Estado), que muchas veces no se plantean como complementarios. En este
trabajo queremos resaltar dos rasgos que entendemos le dan especificidad al nivel. Por un
lado, la estrecha relacion entre familias y escuelas que es una diada necesaria para el proce-
so de escolarizacion, y, por otro lado, la aparente dicotomia entre la funcion de cuidar/asis-
tiry la de ensefiar.

Respecto de este Ultimo punto entendemos que, si bien existen perspectivas que aso-
cian la funcion de cuidado como una tarea de indole asistencialista, donde las instituciones
de primera infancia s6lo se ocupan de garantizar un espacio de permanencia y de garantia
de ciertas condiciones de proteccion fisica 0 mental de personas en situacion de vulnera-
bilidad social, estas miradas transmiten una falsa dicotomia entre esas tareas y la funcion
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educativa que desempefian los jardines. En este sentido, entendemos que las tareas aso-
ciadas al cuidado y/o asistencia como aquellas relacionadas con el acompafiamiento en el
almuerzo o desayuno y merienda, el cambiado de pafiales, o la transmision de pautas de hi-
giene no son en si mismas tareas de indole asistencialista, sino que los objetivos que se per-
siguen al desarrollarlas y la forma en la que se efectian marcan su identificacion con la ta-
rea educativa (Malajovich, 2006).

A través de las practicas de crianza, familias e instituciones educativas, cada una im-
presa con sus propias reglas, tradiciones y culturas, denotan marcas en la construccion de
la subjetividad, la conformacion de identidad personal y social de cada nifio, y trazan el reco-
rrido de los primeros aprendizajes. Las instituciones que trabajan con nifias y nifios peque-
flos conforman redes de sostén en las que las familias se insertan y en donde se busca com-
plementar y fortalecer las tareas de crianza en el hogar con lo pedagogico.

Las acciones de cuidado, crianza y educacion estan compartidas entre las institucio-
nes educativas y familias, en donde se perciben propésitos y responsabilidades diferencia-
das. Cada familia a través de sus propios sentidos culturales y sociales impregna de manera
particular a través de los cuidados y la educacion el universo de sentidos acerca del mundo
que rodea a cada sujeto de la educacion. Por otro lado, la institucion educativa posee una or-
ganizacion propia que responde a los sentidos politicos y pedagdgicos que construyen las
politicas educativas en un determinado momento histérico. La formacién de los docentes
se encuentra interpelada en estos contextos para responder con el desarrollo de diversas
estrategias pedagdgicas que requiere cada grupo etario.

Siede (2017) sefiala que se establece un “contrato” entre ambas partes, que necesita
ser expresado y revisado periddicamente a partir de la comunicacion con derechos y obliga-
ciones, y que indudablemente impacta en el modo organizativo de la institucion intentando
hacer hincapié en las particularidades para trabajar en tareas compartidas. Ello implica un
escenario en donde el equipo institucional replantea la organizacion y genera estrategias de
abordaje colectivo, en donde también se plasma un esfuerzo significativo para que las fami-
lias participen y se sientan parte. En este sentido, cada familia, a través de sus hijos, apor-
ta su cultura, sus valores, sus pautas de crianza, desde esa perspectiva coincidimos como
sefialan algunos de los nuevos disefios curriculares que, con el ingreso de las nifias y nifios,
también ingresan al jardin las expectativas que estas familias tienen acerca de su futuroy,
por supuesto, de su escolarizacion.

Aparece como parte del trabajo del nivel fortalecer el vinculo con las familias de mane-
ra continua, ello se cristaliza en la diversidad de propuestas institucionales en donde se pre-
sentan acciones para articular el desarrollo pedagdgico con la participacion de los actores
institucionales. Otro desafio esta dado en la percepcion y apropiacion de las configuracio-
nes familiares en donde surgen familias monoparentales, familias nucleares, familias am-
pliadas o extendidas, familias ensambladas, de hogares sustitutos, adoptivos, etc., asi como
la diversidad de realidades familiares que se originan en la desigualdad social. Estas situa-
ciones llevan a cuestionamientos permanentes acerca de como reformular y adecuar a las
nuevas realidades, un trabajo que interpela y compromete desde el inicio a directivos y do-
centes apelando a recursos para generar mejores vinculos con las familias. Algunos auto-
res, entre los que se reconoce a Redondo (2015), sefialan que las familias han ido mutando,
asi como la formacién de los docentes, por lo cual cuando hacemos referencia a estos acto-
res, ya no podemos hablar de las familias o de los docentes como un todo homogéneo da-
da la heterogeneidad que se presenta en estos ultimos afios.

La alianza entre familias y escuelas surge como un elemento central en el forjamiento
de ese vinculo, Fernandez Pais (2018) menciona que “‘estas nuevas representaciones acer-
ca del lugar de las familias en la educacion infantil constituyen politicas educativas que se ar-
ticulaban con las politicas sociales que abonan un despliegue de la educacidn infantil singu-
lar en América Latina que se consolidara a partir del regreso a la democracia en la década de
1980" (2018, pag. 3).



El nivel con sus avatares gener¢ marcos de acciéon en donde se construyd y fortalecio
en un espacio en donde la mirada integral esta puesta en el crecimiento y desarrollo de ni-
fias y nifios y el desafio de los actores se articuld con las diversas demandas de crianza, en-
sefianza y cuidado. A partir de estos aspectos es que se consolida la singularidad del nivel.

A continuacion, analizamos algunos ejes a través de los cuales se busca reconstruir
miradas y sentidos en torno al nivel que se fueron consolidando histéricamente en forma
paulatina, pero en los que intervienen nuevas interpretaciones y alcances a partir de la irrup-
cion de la pandemia. De esta manera nos proponemos visibilizar las formas que asumieron
los procesos de escolarizacion y el vinculo con las familias en una etapa de excepcion, ana-
lizando algunas resignificaciones e implicancias que trajeron aparejadas tales reconfigura-
ciones.



4. Organizacion de la escolaridad en tiempos de excepcion

Desde la declaracion de la pandemia hasta la actualidad, la educacion y la escolari-
zacion de las y los estudiantes sufrieron profundas alteraciones. En 2020 sucedié la ma-
yor interrupcion del dictado de clases presenciales a nivel mundial, estimandose que llegd
a afectar al 90% de los y las estudiantes de todos los niveles educativos (UNESCO, 2021).
La suspension del normal funcionamiento de los sistemas educativos implicd una profun-
da ruptura de los esquemas en los que se desarrollaba la ensefianza abriendo un verdadero
momento de excepcion que requirio de respuestas inmediatas (Rivas, 2020).

Durante esta etapa los principales supuestos pedagdgicos que sostienen los proce-
sos de escolarizacion tal y como se fueron consolidando a lo largo del siglo XIX'y XX, fueron
puestos en cuestion (Terigi, 2020). La presencialidad, la simultaneidad, la gradualidad, la for-
ma en la que la escuela organiza los tiempos y el contexto escolar donde se transmiten los
saberes se vieron alterados de modo tal que el mismo proceso de ensefianza fue puesto en
juego. Sin embargo, los procesos de escolarizacion se sostuvieron adquiriendo nuevos mo-
dos, mediados por la presencia indispensable de las familias y en donde el acceso a la tec-
nologia cobro una relevancia central, dando lugar a nuevas formas de desigualdad en el ac-
ceso a la educacion, que se suman a las preexistentes.

En Argentina a partir de marzo de 2020 se definié la suspension del dictado de cla-
ses presenciales y la continuidad del ciclo lectivo a través de soportes alternativos (Res. ME
108/20). Asi se inaugura una etapa donde los gobiernos provinciales y el gobierno nacional
desarrollaron una serie de estrategias para que las escuelas sigan en funcionamiento tan-
to para sostener el servicio alimentario como para impulsar estrategias que apunten a ga-
rantizar la denominada “continuidad pedagdgica’. En ese marco se priorizo el sostenimien-
to del vinculo de las escuelas con estudiantes y familias, y se comenzaron a ensayar formas
de viabilizar los procesos de escolarizacion a través de una modalidad de educacion remota.

Lo que comenzd como una suspension transitoria de la presencialidad se fue ins-
talando progresivamente como un escenario definitivo, que marcé los procesos educati-
vos durante todo 2020 y parte de 2021. Docentes y equipos directivos ensayaron diversas
practicas para entablar vinculo con estudiantes, garantizar la entrega de alimentos y llevar
adelante los procesos de ensefianza en pos de cumplir con la denominada continuidad pe-
dagdgica. En una investigacion previa hemos reflexionado en torno a la existencia de multi-
ples continuidades pedagdgicas, signadas tanto por las posibilidades y las condiciones que
tenian las instituciones y sus docentes como por las que atravesaban a las familias, princi-
pales protagonistas en el sostenimiento de la escolarizacion (Montesinos et al,, 2021). En
ese mismo trabajo hemos dado en llamar “educacion remota” al variado y diferencial tipo
de vinculos y de ensefianza que se dieron durante la suspension de la presencialidad, enten-
diendo que en tal conceptualizaciéon conviven diferentes sentidos. Por un lado, la ineludible
realidad atravesada por la distancia fisica entre docentes y estudiantes, y la imposibilidad de
que los procesos educativos se den en la co-presencia dentro un ambito escolar. Y, por otro
lado, la resonancia en el escenario educativo pandémico de otras acepciones del término
“remoto” vinculadas a caracterizar algo como vago, impreciso, o distante de que suceda. A
través de estos sentidos se busca dar cuenta de la vasta amplitud que asumieron los proce-
sos educativos, mediados por las familias y atravesados por nuevas desigualdades, que en
algunos casos llegaron a tensar la continuidad escolar.

La vuelta a la presencialidad fue un tema de debate que atraveso la segunda mitad de
2020, cuando se comenzo a plantear la posibilidad de realizar diferentes modos de trabajo



pedagdgico en forma complementaria: presencial, no presencial y combinado, segun la si-
tuacién epidemioldgica y los protocolos sanitarios establecidos en cada jurisdiccion (Res
CFE 366/20). Sin embargo, fue recién para el inicio del ciclo lectivo 2021 que se planted la
priorizacion de la apertura de escuelas y la reanudacion de clases presenciales siguiendo
los criterios epidemioldgicos que se habian discutido y establecido en el CFE en octubre de
2020 (Res. CFE 370/20; Res. CFE 387/21). Asi 2021 también fue un afio donde se comen-
zaron a ensayar diferentes formatos organizativos para viabilizar los procesos educativos,
cumpliendo con los protocolos vigentes. Algunos de los factores que tuvieron que ser con-
siderados a la hora de organizar la escolarizacion se vinculan con mantener la distancia fisi-
cay el armado de grupos mas reducidos (“burbujas”), la adecuacién de los espacios a cier-
tos criterios como la ventilacion, el escalonamiento de los horarios de ingreso y egreso de
los cursos para evitar la aglomeracion de personas, la aplicacion de protocolos ante casos
sospechosos y confirmados, los cuidados vinculados a la prevencion del COVID-19, la posi-
bilidad de que estudiantes y/o docentes no asistan en forma presencial por convivir o perte-
necer a grupos de riesgo, y la posibilidad o no de servir alimentos (desayuno/merienda y al-
muerzo) aspecto que en el nivel inicial asume un factor importante en la organizacion de la
jornada. Todos estos factores condicionaron fuertemente el desarrollo de los procesos de
escolarizacion y habilitaron una nueva variedad de formatos organizativos.

Los procesos educativos durante 2021 se relacionan con términos como la bimoda-
lidad, la hibridez, el formato pedagégico combinado, o la alternancia, como ya hemos men-
cionado. Todos ellos hacen referencia a la posibilidad de que coexista la modalidad pre-
sencial y la virtual. A lo largo del campo realizado aparecen para el nivel inicial diferentes
combinaciones de ambas modalidades. Si bien se documenté mucha variedad y no es po-
sible identificar esquemas duraderos en ningun caso, en forma esquematica se pueden se-
fialar dos combinaciones de ambas modalidades que se reiteran. Una que abarca al mismo
curso o burbuja, en donde las y los estudiantes alternan entre clases presenciales y activi-
dades remotas, abriéndose el desafio de lograr una continuidad en el trabajo pedagdgico en
ambas modalidades. Otra combinacion que aparece fuertemente es la existencia de ambas
en forma paralela, es decir, grupos o burbujas que asisten presencialmente, en general me-
nor cantidad de horas que las de una jornada tradicional, y otro grupo que no asiste presen-
cialmente y sostiene la escolarizacion en forma remota. Este Ultimo esquema presenta co-
mo dificultad principal el desfasaje de contenidos que se trabajan en forma presencial y los
que pueden trabajarse en modo remoto. Entre estos dos esquemas, aparecen diversas va-
riaciones segun los casos y las situaciones singulares. Tal diversidad imprimio a los proce-
sos de escolarizacion durante 2021 un alto nivel de heterogeneidad.

Otro aspecto para caracterizar la singularidad que asume la educacion durante 2021
es que, a diferencia de 2020 que comenzd con una definicion transitoria de suspension de la
presencialidad y que termind instalandose en forma definitiva, en 2021 los modos en que se
organizan los procesos de escolarizacion se volvieron mucho mas dinamicos y cambiantes.
Tanto porque las disposiciones de los gobiernos jurisdiccionales fueron cambiando a lo lar-
go del ciclo lectivo (entre las que se puede sefialar la suspension de la entrega de alimentos
y la vuelta al servicio de comedor, el aumento progresivo de la jornada, y las etapas en que
hubo suspension de la presencialidad); como por la variabilidad en la asistencia de las y los
estudiantes. Esta variabilidad en la asistencia se encuentra vinculada a la decision familiar
de enviar o no a sus hijos e hijas a la escuela, pero también, al estado de salud de las y los
nifios que muy comunmente suelen tener sintomas afines al COVID-19. Todas estas carac-
teristicas hicieron un 2021 muy variado en donde los procesos de escolarizacion asumieron
formatos organizativos intermitentes.

En suma, 2020 y 2021 pueden ser caracterizados como un periodo donde los pro-
cesos de escolarizacion se vieron profundamente alterados, poniendo en jaque los mo-
dos histéricamente construidos en que se encauzaba la ensefianza. La alteracion de estos
procesos se vincula con el hecho de romper con una gramatica escolar que caracterizo el
funcionamiento de estas instituciones.
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Es posible reconstruir ciertos sentidos en torno a las formas que asume la escolariza-
cion en el nivel inicial en esta larga etapa de alteracién de los formatos organizacionales: un
trabajo permanente por parte de los equipos institucionales y las familias para adaptarse a
las modalidades y situaciones que se iban transformando de manera constante producto de
los cambios cotidianos en la normativa de lo que se podia hacer y como. Se tratd de una ex-
periencia muy anclada en el dia a dia, donde el ejercicio de planificacion operaba en el corto
plazo y constantemente se llevaban adelante modificaciones e innovaciones a las practicas
y planificaciones, en forma mucho mdas acentuada que previo a la pandemia.

En cuanto a estos dos largos afios de escolarizacion “alterada” nos interesa detener-
nos en las percepciones que genero la tarea desde la voz de las docentes y también, las ex-
periencias que cuentan las familias sobre los modos en que lo fueron transitando. En los
siguientes apartados se analizaran las alteraciones en los procesos de escolarizacion atra-
vesados tanto en relacion con la organizacion de los tiempos, los espacios, la asistencia 'y
los dispositivos que permitieron el vinculo, como en relacion a los aprendizajes y las estra-
tegias de ensefianza.

4.1 Encontrarle la vuelta a lo remoto

“Algo que yo siento que no pudimos nosotros, pese a que lo intentamos, lo hablamos,
y no pudimos salir, de que la no presencialidad no era necesariamente virtualidad. Eso,
nosotras como equipo directivo lo veniamos planteando, pero no logramos salir de
eso... En la vordgine de hacer cosas, lo mas sencillo era la virtualidad.”

(Romina, directora, Rio Negro).

La complejidad que revistié el dictado de clases durante el periodo de aislamiento fue
un aspecto altamente tematizado durante 2020. En una investigacion realizada desde el IN-
FoD (2020) donde se encuestaron docentes y directivos del nivel inicial, se identificé una
primera etapa caracterizada por la incertidumbre y por un esfuerzo institucional de organi-
zacion, contencion de los equipos y de vinculacion con las familias. Esta tarea fue muy tra-
bajosa, dado que la suspension de clases se dio durante el periodo de adaptacion de las 'y
los nifios al jardin. Tal y como venimos sefialando a lo largo del informe, las multiples dificul-
tades que gener¢ la educacion a distancia, en un contexto de pandemia y de aislamiento so-
cial, han dejado huellas en las trayectorias docentes, asi como también, en las vivencias par-
ticulares de las familias que encararon el vinculo con el jardin de diversos modos.

Un aspecto que se reitera refiere a los aprendizajes realizados por las docentes en re-
lacién con el conocimiento y uso de plataformas y herramientas virtuales, pero también, con
la adecuacion a las posibilidades de las familias. En los relatos de Mariela, docente de sala
de 5 afios en una escuela situada en un barrio de la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires,
se observa lo trabajoso que fue encarar la tarea educativa durante el aislamiento estricto.
Sefiala que trabajaron con muchas herramientas pero que fue muy dificil sostener el traba-
jo a nivel pedagogico. Por un lado, por las desiguales condiciones de acceso a la tecnolo-
gia e Internet que tenian las familias, y por otro, porque el nivel inicial era el menos prioriza-
do en grupos familiares con estudiantes que se encontraban cursando diferentes niveles.
Al mismo tiempo, las familias tuvieron un rol destacado en el acompafiamiento de los y las
estudiantes de cualquier nivel educativo, en el inicial se las requeria de manera mas activay
constante para poder realizar las actividades. En ese sentido, Mariela sefiala que el vinculo
entablado nunca fue desde la exigencia, sino mas bien tratando de abrir el didlogo para lo-
grar la continuidad pedagdgica:

“De golpe habia entrega de canastas y habia familias que no tenian plata para la SUBE
para ir a buscarla, y bueno, llevarsela. O entregabamos algun material impreso, tampo-
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co podian ir a buscarlo, después la Ciudad armd unos fasciculos, que eran como los
cuadernillos que se armaron en Provincia de Buenos Aires, pero los mandaban en PDF
también, hasta que después vinieron impresos, entonces bueno, siempre como ahi bus-
candole la vuelta, tratando de sostener aunque sea el espacio de didlogo, aunque no
fuese nunca desde la exigencia, de ‘tenés que presentarme cierta actividad’ Si no: ‘bue-
no, como fue, ¢pudieron?, ;qué les pasé con esto? ;costd, no costé? ;qué les gustod
mas?’. Siempre abriendo mds que cerrando, en ese diglogo. Porque nos parecia que en
el contexto que estabamos viviendo, sumar una exigencia no era la idea. Pero si que la
continuidad pedagdgica esté presente” (Mariela, docente, CABA).

Como se observa en el relato, son muchas las complejidades que se pusieron en juego
a la hora de pensar estrategias de continuidad pedagogica. Un aspecto que no debe quedar
soslayado en la tarea que llevaron adelante las instituciones durante esta etapa se relaciona
con la entrega de alimentos que se realizaba en forma periédica. Segun los relatos, ese mo-
mento era una oportunidad para entablar el didlogo con las familias y entregar actividades
y materiales, sobre todo con aquellas familias con las que no se establecia el vinculo a tra-
vés de un entorno virtual. Al respecto, como citamos en el epigrafe, la directora de Rio Negro
problematiza el hecho de haber identificado el trabajo remoto con el virtual, cerrando otras
alternativas posibles para el trabajo a distancia. Identificaron esta tendencia al encontrarse
con familias que demandaban otro tipo de vinculo:

“Con una familia que respondia, que habia una respuesta, que habia una intencion de
ellos de participar y que no querian pantallas... La maestra le arma la planificacion, tra-
dujo la planificacion a un cronograma para que ellos pudieran, dia a dia, hacer lo que se
estaba proponiendo. Pero no fue con todos. Fue con esta familia en particular, que sa-
biamos que manifestaba ese interés, y que lo iba a hacer, y que de hecho les daba las de-
voluciones a las maestras. O sea, lo hacia, y le mandaba en Whatsapp, por privado, esas
devoluciones” (Romina, directora, Rio Negro).

La educacion remota en el periodo de aislamiento por COVID-19 abarcé mucho mas
que lo virtual. En esa linea se inscribieron las iniciativas de los gobiernos jurisdiccionales y
del Ministerio de Educacion de la Nacion quienes impulsaron la elaboracion de cuadernillos
y programas educativos en medios de comunicacion, como fue el caso de “Seguimos Edu-
cando” desde la Nacion. A lo largo del trabajo de campo se encontraron algunas referen-
cias a los cuadernillos (a los de Nacién como a los de algunas jurisdicciones) sefialadas por
equipos institucionales. Segun fue documentado, esta herramienta fue Util para poder esta-
blecer un contacto inicial y un didlogo con familias que no tenian internet, aungque su uso se
presentd de manera muy aislada. En otros casos, docentes y directoras cuentan que se en-
tregaron actividades de elaboracion propia. Una experiencia interesante sucedio en el jardin
de Salta. Una docente a cargo de sala de 5 afios cuenta que con sus compafieras armaban
cartillas con actividades basadas en experiencias de la cotidianeidad para que puedan reali-
zarlas los nifios y nifias que no tenian acceso a dispositivos. En esas cartillas incluian activi-
dades que articulaban con un programa de radio donde participaban varias docentes. Com-
partian actividades que, para realizarlas, los estudiantes debian escuchar alguna seccion del
programa radial. Asi, intentaban ofrecer alternativas a los medios virtuales.

Mas alla de casos aislados, en general a lo largo del ciclo lectivo los modos de comu-
nicacién mediados por el uso de dispositivos tecnoldgicos con acceso a internet fueron to-
mando cada vez mas relevancia en la manera de encarar la tarea pedagdgica. Entre los que
se identifican los encuentros sincronicos por plataformas, el uso de aulas virtuales y, sobre
todo, las llamadas grupales o los mensajes de audio y/o videos enviados a través de aplica-
ciones de mensajeria instantanea. Sin embargo, la definicion de la estrategia de comunica-
cion, asi como la dinamica para articular el trabajo pedagogico, fue una tarea muy dificulto-
sa que llevo tiempo y que implico un constante reacomodamiento. La directora del jardin de
Rio Negro, relata con detalle las estrategias que se dieron desde el inicio de la suspension de
la presencialidad para organizar la tarea en la institucion y los cambios que se fueron dando
segun las respuestas que obtenian:
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‘Las docentes nos mandaban actividades a nosotros, nosotros se las mandabamos a
estos diez referentes, y estos diez referentes a sus grupos. Pero esas actividades eran
como mas recreativas, mas sueltas. Era como sostener, sostener, hasta llegar... Cuando
vimos que la cosa ya no era asi, dijimos ‘no’, y empezamos a organizarnos diferente. En-
tonces, la estrategia que encontramos, fueron los grupos de chat, los grupos de Whats-
app. Entonces en el jardin nos armamos asi: hicimos parejas pedagdgicas, en realidad
trios, porque era la pareja pedagdgica, y la vicedirectora o yo incluidas en esos grupos.
Marcela que es mi compafiera, y yo, hace el seguimiento, el acompafiamiento de 5 sa-
las, entonces nos incluimos en esos 5 grupos. Entonces, las chicas (docentes) fueron
armando planificaciones por turno, nosotras venimos acostumbradas al trabajo en con-
junto por la dindmica que tiene el jardin, ;no? O sea, si 0 si, 0 te comunicas con la otra
0 te comunicds, porque si no, no enganchas en la dinamica. Entonces fuimos armando
planificaciones por turno, con cronogramas. Al principio quedd mas desorganizado y le
fuimos encontrando la vuelta. Porque yo ahora lo digo como muy armadito, pero esto
llevé todo un tiempo... eran tres veces por semana la comunicacion con las familias, de
dos horas. Se abria el grupo, la maestra saludaba: ‘Hola, ;qué tal, chicos?’, y entonces
los chicos iban contestando, la maestra por ahi mandaba un video, y entonces las fami-
lias respondian con fotos o con videos” (Romina, directora, Rio Negro).

Esta dindmica de trabajo a su vez fue cambiando y adaptandose a las familias, porque
muchas veces la falta de respuestas ocasionaba cierta sensacién de frustracion. En primer
lugar, por el hecho de que no se alcanzaba a la totalidad de las familias (se lograba una parti-
cipacién de alrededor de la mitad) pero también con el tiempo aparecian otros desafios pa-
ra sostener una actividad en forma simultanea, cefiida a un horario determinado:

“A veces era decepcionante... Por eso al principio empezamos con dos horas, y en la se-
gunda parte del afio fuimos a una hora, porque es dificil sostener dos horas, sobre todo
cuando el dia estad lindo como hoy, entonces la maestra hacia una propuesta y decian
‘Ah, no, Rosita se fue a jugar afuera porque el dia esta re lindo...', entonces buscabamos
hacer actividades afuera, pero no todos se enganchaban. Turno tarde, sobre todo, lo su-
fria un monton. Decian ‘Ay, el dia estd lindo...’, y entonces se nos iban todos para afue-
ra... Dos de la tarde, tres de la tarde... O los de la mafiana, que poniamos un horario, diez,
once de la mafiana, pero algunos recién se levantaban” (Romina, directora, Rio Negro).

Mantener la simultaneidad fue un desafio dificil de sortear, ain con herramientas que
lo posibilitaban en forma virtual, como algunas plataformas de videoconferencias, que fun-
cionaron de mejor manera en otros niveles educativos. En el caso del jardin de infantes, son
muchos los relatos que dan cuenta del caos que representaba tal situacion, tanto para las
maestras como para las familias. La docente de sala de cinco en un jardin de Salta, lo gra-
fica del siguiente modo:

“Las primeras clases eran una locura porque todos querian hablar, se acoplaban los so-
nidos, todo lo que ellos les decian a los papas, hasta que bueno, solamente una vez a la
semana me comunicaba por Zoom con esos nenes, pero eran 6 nenes nada mas que
tenian la posibilidad de tener eso. El resto no. El resto a través de mensajitos, de audios,
de videos que me mandaban” (Mercedes, docente, Salta).

Desde la mirada de las familias, aparecen las diferentes percepciones y respuestas
por parte de las y los nifios a las actividades virtuales. Una madre entrevistada relata las di-
ferentes respuestas que tuvo de parte de sus dos hijos a la educacion mediada por disposi-
tivos tecnoldgicos. Su hijo mayor cursaba sala de cuatro cuando inici¢ la pandemia y habia
tenido la experiencia de asistir a sala de tres presencial. Su segunda hija, en cambio, co-
menzo su trayectoria en sala de tres recién en 2021. Al respecto contrasta ambas experien-
cias educativas con encuentros virtuales sincronicos “En principio, Cristian se re enganchd
y después, a partir de julio, agosto, tuvo una desconexidn total. En principio estuvo re engan-
chado y después desconexidn total que no queria saber nada, no queria hacer las activida-
des que mandaban”. En cambio, cuando su otra hija comenzd en sala de tres, ya en 2021,
con una propuesta alternada de una semana presencial y una virtual, accedié con entusias-
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mo al encuentro semanal por plataforma de videoconferencia. La madre lo explica del si-
guiente modo:

“La propuesta de aca del jardin de Julia, cuando tenian una semana si'y otra no, y cuan-
do estuvo todo cerrado, fue una vez por semana tener un Zoom, y Julia lo queria hacer,
por ejemplo; re diferente... Pero yo creo que, porque ya habiamos transitado un afio, que
ella me veia por Zoom, que sabia que la Idgica era esa, y entonces queria ver a sSumaes-

tra y a sus compafieritos, que no conocia casi, porque recién empezaba...” (Carina, ma-
ma de Cristian y Julia, Buenos Aires).

En 2021, la familia comienza el ciclo lectivo en una nueva ciudad, ya que habian toma-
do la decision en 2020 de mudarse a una ciudad de la costa. Alli, su hijo mayor inicia la sala
de cinco, con una propuesta de alternancia, una semana presencial y una remota. Esta insti-
tucion no planted encuentros virtuales por plataformas de videoconferencias en la semana
no presencial, sino que les enviaban tareas para realizar en su casa. El nifio con este cambio
en la modalidad de trabajo también manifesté un cambio en su actitud: “le mandaban activi-
dades y esas actividades si las hacia. O sea, €l llegaba al viernes que le tocaba la semana pre-
sencial y ya queria hacer todas las actividades mas o menos...".

Otra experiencia dificil la relata la mama de Luz, que comenzo directamente en sala
de cuatro en 2021, porque el afio anterior no habia conseguido vacante en la escuela y final-
mente, con la pandemia, no inicio el jardin. En un primer periodo, su escolarizacion se reali-
z0 a través de encuentros virtuales, dado que la maestra titular era una persona mayor y se
encontraba dispensada. La madre rememora esa etapa con mucha angustia porque su hi-
ja no lograba adaptarse a la comunicacion mediada por dispositivos hasta que logré fami-
liarizarse con la propuesta del jardin por medio de una nueva maestra que pudo dar clases
en forma presencial.

‘Empezamos todo por Zoom, por videollamadas de Whatsapp, y todo eso, pero se com-
plicaba mucho, porque si bien a Luz nosotros la incentivamos en muchos aspectos,
hay otros en los cuales no, porque, por ejemplo, ella no tenia la menor idea de lo que
era el jardin. Uno le decia ‘el jardin’, y ella decia ‘jardin de flores’, para ella era eso el jar-
din, y bueno, se nos complicd, al principio, para ser sincera, la sefio Celia, que nos to-
cd en principio, que era la titular, nos hacia las videollamadas, era un acompafamiento
muy grande el que habia, porque la sefio me prestaba mucho oido, porque yo me an-
gustiaba, porque ella no queria... Si bien a veces queria, otras veces no, se negaba y no
queria saber nada de participar en la conferencia, en la videollamada, y a mi me angus-
tiaba porque después de tantos afios, vuelvo a ser mama primeriza, entonces todo era
terrible para mi, era trdgico, y ella me calmaba mucho, hablabamos mucho por mensa-
je, y audios (..) Hasta que aparece la sefio Jessi, divina, genia total, porque la verdad es
que es una sefio que supo encontrarle la tecla a Luz, porque es un cambio tan grande el
que hizo, tan importante, tan lindo, es una cosa increible” (Ménica, mama de Luz, Bue-
nos Aires).

Desde la voz de las docentes también se observan relatos donde se pone en relieve
la dificultad de dar clases por medios virtuales. Las docentes se enfrentaron con la necesi-
dad de iniciar nuevos aprendizajes, ante la reconfiguracion total de la tarea que implico la vir-
tualidad. Al respecto traemos un relato de una docente de un jardin pequefio que depende
de una escuela primaria, situado en una localidad de San Luis, a cargo de la sala de cuatro:

“En el caso que tuvimos que empezar a conectarnos desde la virtualidad a mi se me fue
dificil, porque me tenia que poner enfrente de una pantalla. No era lo mismo, no es lo
mismo estar con un nifio, no es lo mismo los gestos, el tono de voz, como se trabaja con
un grupo (..) A mi me provocaba mucho al principio, me sentia diferente, no me gustaba
ponerme enfrente de una pantalla, entonces después, uno cuando ya hizo un video, des-
pués hizo otro, después hizo otro, y asi uno fue haciendo, trabajando, buscando mate-
riales, buscando herramientas diddcticas, herramientas tecnoldgicas, bajando progra-
mas, poniéndole un poquito mas de color. Ya al final éramos, no sé€, Xuxa... Nada que ver
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con el primer dia que estabamos enfrente de la pantalla, con un mufiequito atras, y ter-
minamos fin de afio con un programa donde vos entrabas a una casita y tenias los co-
lores, y elegias, y seleccionabas de la misma pantalla, entonces eso ya uno trataba de
crear esas herramientas para que ellos pudieran tener una motivacion y pudieran reali-
zar las actividades” (Camila, docente, San Luis).

Y este trabajo trajo aparejado una tarea imprevista, vinculada con ayudar o ensefiar a
las familias en el uso de algunas aplicaciones:

“Con Classroom nos capacitaron a nosotros, y nosotros teniamos que capacitar a los
padres, porque habia papas que era todo nuevo, incluso les costaba manejar el teléfo-
no, habia padres que les costaba manejar el teléfono... Para algunas familias fue dentro
de todo normal, se pudieron manejar bien, pudieron manejar la pagina muy bien, pudie-
ron enviar las actividades, enviaban videos, y para otras no, se les complico muchisimo.
Y después, uno trataba de armarles algun videito, de estar llamandolos constantemen-
te, y de que ellos trataran de ingresar, porque pensaban que era algo que era muy pesa-
do, que cubria mucho la memoria del teléfono, y en verdad no era tan pesado” (Camila,
docente, San Luis).

Ademas de tener que aprender a utilizar recursos tecnoldgicos para proponer activida-
des con las y los nifios, las docentes cuentan el modo en que se transformo la propia dina-
mica del oficio docente: “yo me acuerdo que sacaba todas las laminas que habiamos hecho,
porque estabamos estudiando el cuidado de la salud, y sacaba las laminas, y terminaba la vi-
deollamada, y las tenia que volver a pegar, y volver a hablar de lo mismo. Y es desgastante y
cansador para una...” (Débora, docente, Buenos Aires). Algo similar, como se analiza en el si-
guiente apartado, sucedi6 con el trabajo por medio de burbujas, muchas docentes recibian
dos burbujas en un mismo dia y eso implicaba repetir la actividad, pero también, encontrar-
se mas cansadas con el segundo grupo para abordar los mismos temas.

Otro aspecto recurrente en los dialogos con las docentes se vincula al armado de ac-
tividades sin requerir demasiados materiales. Todas las docentes entrevistadas sefialan la
importancia de trabajar “con lo que hay en casa” dado que no se podia pretender que sal-
gan a comprar materiales, tanto por su situacion econémica como también por el hecho de
estar en una etapa de aislamiento. Algunas de las docentes comentan que pudieron repar-
tir materiales a las familias con las que tenian contacto cuando entregaban las canastas de
alimentos.

4.2 Tensiones en torno a la obligatoriedad

“Hasta explicar eso, la vulneracion de un derecho, que a veces las familias no lo tienen
claro. Hay una ley que te dice la obligatoriedad de la sala de cuatro, de la sala de cinco.
El rastreo de inasistencia nos dejo agotadas, porque también eso, a pesar de tener to-

dos los medios para comunicarte, algunas familias no te comunicaban”

(Andrea, directora, Buenos Aires)

La disyuntiva en torno a asistir o no a clases, ya sean remotas o presenciales, fue un
aspecto que atraveso el trabajo de campo a lo largo de la investigacion. Desde las docentes
y directoras, se menciona en reiteradas ocasiones el hincapié hecho en los didlogos soste-
nidos con las familias en relacion con el hecho de que a partir de la sala de cuatro la esco-
larizacion es obligatoria. En la experiencia de las familias que hemos entrevistado, el jardin
cobraba una importancia central, aunque muchas veces la continuidad escolar se veia ten-
sionada por diferentes situaciones.
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A'lo largo de 2021, ante la fragilidad de la situacion epidemiolégica y el riesgo para la
salud que implicaba la interaccion fisica, los procesos escolares que comenzaban a plan-
tear modalidades presenciales fueron planteados explicita o tacitamente como “optativos”.
Las familias podian elegir si enviar o no a sus nifios y nifias al jardin. Sin embargo, a partir
de la sala de cuatro el imperativo de la obligatoriedad comenzaba a tener peso, tanto para
la presencialidad, como para la educacion remota, aspecto que se encontrd presente tam-
bién durante 2020. Una directora cuenta que es necesario inscribir la decisién de enviar o no
alosy las nifias al jardin en una perspectiva de derechos, atravesada por un marco normati-
VO Yy que es necesario hacerlo explicito y trabajarlo en forma institucional:

“Yo lo hablaba otra vuelta con una maestra, digo, vos no podés dar por sentado: ‘ah, pero
el padre tiene que saber’, yo no puedo dar por sentado lo que el padre tenga que saber o
no tenga que saber, dentro de mi rol esta eso también” (Andrea, directora, Buenos Aires).

Asi, a través del didlogo de docentes y directoras, muchas familias cambiaban su acti-
tud en relacién con la participacion en las actividades y la decision de enviar a los y las nifias
a clases. Muchas docentes sefialan que al conversar con las familias y sefialar la importan-
cia y obligatoriedad de la sala de cuatro, las familias comenzaban a enviar a sus hijos/as en
forma presencial o bien, enviar actividades y tener una presencia mas activa. Sin embargo,
docentes y directoras también se mostraron flexibles y comprensivas ante las dinémicas de
escolarizacién intermitente que se dieron durante 2021 y que condicionaban a la organiza-
cion familiar. Al respecto, la directora de Rio Negro sefiala:

“Las familias que manifestaron que no querian venir, lo respetamos. Y los fuimos jun-
tando y fuimos logrando que pudieran venir. Hay una familia que planteé que no, y tam-
bién es entendible, tarda mds de media hora en traerlo, son dos horas y media... O sea,
también es entendible, es sala de cuatro. Dijimos ‘bueh, vamos intentando’. Lo que si,
lo que hemos tenido, y tenemos, de reuniones individuales con las familias es increi-
ble, porque es muy necesario. Porque al no estar el contacto, por ahi te dicen: ‘No, yo no
quiero mandarlo’, y cuando te reunis y empezas a charlar, y le empezas a mostrar lo im-
portante que es la presencia del cuerpo metido en contacto con otros cuerpos, aunque
haya distanciamiento y las cosas que suceden, van cambiando la mirada” (Romina, di-
rectora, Rio Negro).

En este sentido, desde la mirada de las familias, la organizacion para poder llevar a los
y las nifias al jardin era un aspecto que podia ser muy problematico, considerando horarios
y exigencias laborales, distancias y el hecho de tener diferentes hijos en edad escolar. Un
ejemplo es el caso de Carina, con su hijo de cinco y su nifia de tres afios, cuenta que tuvie-
ron que dialogar con la institucion para permitir una organizacion mas fluida:

“Lo que si hicieron con nosotros, porque la verdad es que era medio ridiculo, lo lleva-
bamos a Cristian a un horario, y a Julia a otro, y se hacia una juntadera de padres y de
madres afuera, qué decis: ‘por qué me hacen esperar media hora o cuarenta minutos
afuera, porque no me iba a volver’. Entonces eso lo hablamos y como que nos dejaron
que entren y salgan al mismo horario” (Carina, mama de Cristian y Julia, Buenos Aires).

A partir de las experiencias familiares encontramos una variedad de actitudes respec-
to de enviar o no al jardin a sus hijos e hijas con la vuelta a la presencialidad. El caso de Mo-
nica y su hija Luz es un ejemplo que da cuenta de una situacion recurrente en el nivel, ante
la dificultad de encontrar vacantes disponibles. Tal como ya se menciond previamente, en
2020 la nifia se encontraba inscripta en un jardin de gestion estatal situado en la zona oes-
te del Gran Buenos Aires. Sin embargo, al iniciar el ciclo lectivo no habia conseguido vacan-
te disponible, y una vez que comenzd el aislamiento obligatorio la familia decidié no buscar
otra institucion y posponer el comienzo de su escolarizacion. Sin embargo, otras familias
con nifios un poco mas grandes ponderaban la importancia de la asistencia al jardin, como
parte de la preparacion para el ingreso a la primaria. Es el caso de una familia de Rio Negro
con un hijo iniciando sala de cuatro durante el periodo de educacion remota, y con una hija
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en el nivel primario, que vivian a dos kilometros del jardin, pero aun asi sostenian la impor-
tancia de garantizar la escolarizacion:

“Con mi marido, queriamos que estén lo mds presentes posibles en el jardin y en la es-
cuela para que no se pierda el hilo, mds con Damian, que era mas chiquito, y si no era
retomar sala de cinco este afio, de cero, y yo hoy siento que el afio pasado fue, entre co-
millas, al jardin; hizo muchas actividades de jardin el ahio pasado, a pesar de la virtuali-
dad” (Amalia, mama de Damidn, Rio Negro).

Un conflicto relevante en torno a este tema se dio en la Ciudad de Buenos Aires, cuan-
do a mediados del mes de abril de 2021 y ante un aumento de casos de COVID-19 el Poder
Ejecutivo Nacional firma un Decreto de Necesidad y Urgencia (DNU N° 241/21) donde se es-
tablece entre otras cosas la suspension de clases presenciales en el area metropolitana de
Buenos Aires (AMBA) por quince dias. La medida fue rechazada por el gobierno de la Ciu-
dad de Buenos Aires al punto de elevar a la Corte Suprema de la Nacién un pedido de incons-
titucionalidad de la misma, arguyendo que tal disposicion viola la autonomia de las provin-
cias en materia educativa. El conflicto legal se demord mas alla del periodo dispuesto para
la suspension por parte de la Nacion, y en el transcurso de ese periodo fueron las familias de
las escuelas de la Ciudad las que tuvieron que decidir, en forma individual, si acatar el DNU o
continuar enviando a sus nifios y nifias al jardin como sostenia el gobierno de la Ciudad. Es-
to generd un problema para garantizar la continuidad pedagdgica con las familias que de-
cidieron acatar el DNU, porque las docentes se encontraban recibiendo a algunos estudian-
tes presenciales, ademas de que fue un tema de discusion la definicién sobre si computar
ono los y las ausentes.

“Fue como un acatamiento muy alto a los DNU presidenciales a partir de los cuales di-
rectamente no venian. Entonces no eran alumnos virtuales, no eran alumnos virtuales,
yo en el registro no les podia poner ‘bebé virtual’ (rie). Entonces se le justificaba la falta,
pero para no perderlos implementamos una plataforma. No podiamos hacer Zoom por-
que desde la escuela estabamos con el grupo, y después no hay espacio, ni internet su-
ficiente para hacer una cosa sincrdnica, pero si un seguimiento pormenorizado de cada
une, y las propuestas que se fueron mandando” (Mariela, docente, CABA).

4.3 Volver a un jardin que no es el mismo

“Yo creo que la presencialidad es mucho mds sencilla, la presencialidad total, ;no?
Aunque es desgastante estar con treinta nenes, treinta y cinco, porque hay salas que
lo tienen, es mucho mds sencillo estar con treinta nenes que estar mitad y mitad en
la virtualidad y la presencialidad”

(Débora, docente, Buenos Aires).

La vuelta a la presencialidad, aun con las singularidades con las que se llevé adelante,
fue percibida como un gran cambio en relacion con la modalidad remota, a la vez que expe-
rimentada como una alegria por volver a tener contacto con los y las nifias. En primer lugar,
se destaca la importancia de poder tener un vinculo presencial con las familias, la posibi-
lidad de conversar en el “uno a uno” y brindar un acompafiamiento mas directo. Pero tam-
bién, el hecho de poder recibir a los y las chicas en la institucion, lo que habilita la posibilidad
de tener un mayor registro de lo que les sucede y qué necesidades podrian estar teniendo.

Sin embargo, la intermitencia que caracterizo a los procesos de escolarizacion duran-
te el ciclo lectivo 2021 en relacion con las modalidades de trabajo pedagdgico, hizo que sea
otro afio cargado de nuevos desafios y aprendizajes. En algunos casos el trabajo presencial
tuvo que ser combinado con semanas de trabajo remoto, y en otros casos, el trabajo pre-
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sencial debia ser replicado por medio de actividades remotas para quienes no podian asis-
tir. Esto impacté en la dinamica del trabajo de las docentes, y en los modos de encarar el tra-
bajo pedagdgico:

“Un cambio, un cambio total para mi. Nosotros hicimos secuencias de diez clases, por-
que repetimos una misma semana la proxima semana con otra burbuja. Hubo cambios,
hubo que priorizar contenidos, hubo que adaptarse a la nueva forma de trabajo. Pero lo
bueno de este afio es que lo tenemos al chico presencial en la sala, es un cambio dife-

”

rente al del afio pasado...” (Mercedes, docente, Salta).

La tarea docente se vio intensificada porque se debian mantener canales de traba-
jo remoto junto con la modalidad presencial. La docente de Salta sefiala que destinaba los
momentos donde sus estudiantes presenciales tenian asignaturas especiales para brindar
espacios para que las familias cuyos nifios y nifias tenfan semana remota pudieran reali-
zar consultas o preguntas para acompafiar a sus hijos e hijas en el desarrollo de las tareas.
También, muchas docentes comentan que continuaron realizando videos y materiales para
compartir en entornos virtuales. En general, la sensacion que ha quedado del trabajo a tra-
vés de formatos organizacionales intermitentes y por medio de burbujas fue de mucho can-
sancio y agotamiento, por lo que se rememora la presencialidad total como una dindmica
mucho mas sencilla, a pesar de haber contado con grupos muy numerosos de estudiantes.

El mayor desafio del afio fue organizar los grupos por burbujas en funcion de los espa-
cios, y definir la duracién de la jornada para cada caso, considerando al principio que no se
podian manipular ni ofrecer alimentos como medida de prevencion. Con esas premisas, a
lo largo del trabajo de campo se han identificado diferentes esquemas, algunos de los cua-
les compartimos a continuacion. En un numeroso jardin de la provincia de Buenos Aires de
jornada simple, definieron recibir dos burbujas por dia, en una jornada de hora y media, pe-
ro no todos los dias de la semana dado que debian evitar que los espacios comunes de la
institucion se sobrecarguen de personas, por lo que la sala de cuatro asistia una vez por se-
mana y la de cinco dos veces por semana. En el jardin de CABA, en cambio, dado que la jor-
nada era completa, recibieron a una burbuja por turno, logrando que se queden hasta tres
horas y media. El jardin pequefio de San Luis que contaba con jornada simple comenz¢ ofre-
ciendo una hora para cada burbuja todos los dias, hasta que unificaron burbujas porque era
poca la cantidad de nifios y nifias que asistian presencialmente. En las instituciones donde
trabajaban las docentes entrevistadas de Salta y Rio Negro directamente optaron por la al-
ternancia una semana presencial y una semana remota con cada burbuja. Todos estos es-
guemas fueron cambiando a medida que avanzd el afio, en funcion de las disposiciones de
las jurisdicciones y en funcién también de la cantidad de nifios y nifias que asistian en for-
ma presencial.

Todas las distribuciones llevaron su tiempo para lograr establecerse y demandaron de
un proceso de organizacion al interior de la institucion y con las familias que fue caracteriza-
do como bastante complejo. Mariela, docente de CABA cuenta las adecuaciones que se hi-
cieron para poder habilitar espacios que no eran originalmente salas, donde pudieran recibir
alosy las nifias y asi poder tener mas cantidad de alumnos y alumnas en forma presencial:

“Para que las salas de cinco pudieran tener una asistencia de lunes a viernes, ambien-
t6 el comedor para que una burbuja, la burbuja A, el lunes vaya al comedor, el martes a
la sala conmigo, el miércoles al comedor; ir rotando las burbujas, y las docentes. Arri-
ba habian puesto dos burbujas y las separaron con una tela, o sea, la supervisora fue:
‘bueno, aca separamos con una tela, y adentro’, pero bueno, pasaba que tal vez yo tenia
dos, y mi compafiera arriba tenia tres, entonces en un momento decidimos unificar. Pe-
ro, bueno, ahora ya hubo que dividir nuevamente... porque fueron volviendo a la presen-
cialidad mas chicos” (Mariela, docente, CABA).

En cuanto a la comunicacion con las familias sobre estas adecuaciones, las directoras
relatan lo dificultoso que fue: “hubo familias que hubo que explicarles con mucha paciencia
que no era un capricho mio, lo de las dos horas ni el tema de las burbujas, sino que yo respe-
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taba una normativa que tenia de mis superiores, donde tenia que manejarse con un protocolo”
(Andrea, directora, Buenos Aires). En la experiencia de una directora de un jardin de grandes
dimensiones de una localidad de San Luis comenta las confusiones que generd el asunto de
las burbujas al inicio de clases:

“Cuando decian ‘Va la burbuja T, las mamas pensaban que la burbuja 1 era la misma
para todas las escuelas, entonces decian: ‘A mi péngamelo en la 1, porque entonces yo sal-
go de casa para llevar al nene a la primaria, al jardin...’, o; ‘El mio va a la secundaria en la bur-
buja 1, usted pongamelo en la 1.... Fue muy loco porque nadie lo habia pensado, y yo creo
que, silo pensamos, nos damos cuenta que no era por orden alfabético, era absolutamente
aleatorio en cada escuela, ;no?” (Cora, directora, San Luis).

Un aspecto recurrente en la voz de las directoras entrevistadas se relaciona con el he-
cho de ser abiertas en la organizacion de las burbujas, sobre todo con familias que tenian
varios hijos e hijas en edad escolar, para simplificar la logistica familiar. En los casos en que
el jardin convivia con una primaria, intentaban garantizar que los hermanitos y/o hermanitas
puedan tener el mismo horario de ingreso y mismo dia de asistencia.

Sin embargo, el rasgo distintivo del 2021 en cuanto a la organizacion fue la variabili-
dad. En las entrevistas se sefiala una adaptacion al cambio constante de esquemas y de po-
sibilidades. En el siguiente fragmento la directora de Rio Negro cuenta con detalles el cam-
bio de las jornadas en funcion de la posibilidad de brindar refrigerio, y también por la nueva
suspension de presencialidad que se definié en algunas jurisdicciones a partir de la llegada
de la segunda ola de COVID-19 y el aumento de casos.

“Nuestro horario normal es de tres horas y media, ahora estamos con dos horas y me-
dia, pero ya nos mandaron en esta semana la resolucion de que vamos a recibir refrige-
rio, con lo cual podemos extender el horario. Porque una de las causas por las que no
podemos extender el horario es porque no hay refrigerio, pero también porque se esta
trabajando la virtualidad y la no presencialidad con el grupo que no viene. Ahora, viene
el refrigerio, aumentamos la cantidad. No podemos llegar a las tres horas y media por-
que no nos da la entrada y la salida escalonada, asi que vamos a tres horas y cuarto, por
lo menos es la propuesta que le vamos a hacer a Supervision, que estuvimos analizan-
do... De dos horas y media, pasamos tres horas y cuarto, y ahi con refrigerio, y ya des-
echar lo que es la virtualidad como tal. Entonces, empezamos semana Si, semana no,
y siguiendo una Iégica de una planificacion mas o menos conjunta para aprovechar los
recursos audiovisuales que las mismas maestras van generando. Y eso fue asi durante
lo que fue marzo y abril, y en mayo no tuvimos clase, todo mayo, no tuvimos clase pre-
sencial, tuvimos que volver a la virtualidad. Y en junio volvimos de vuelta semana si, se-
mana no” (Romina, directora, Rio Negro).

En cuanto al aumento progresivo de la presencialidad, que se fue instalando después
de las vacaciones de invierno, se abrieron, nuevamente, una serie de preguntas y desafios
por enfrentar. Sobre la extension del horario que aparecia como una obligacién definida por
el gobierno de CABA, surgian una serie de dificultades sobre como incorporar mas alumnos
y alumnas en el mismo espacio, sobre todo en aquellas instituciones con mucha matricula.
La docente que entrevistamos se mostraba un tanto escéptica al respecto:

“Hay dos horas y media en la que conviven cuatrocientos nifies, no hay manera, ni hay
espacio fisico, asf que no se va a poder extender el horario. Por ejemplo, en el turno ma-
Aiana, se podria extender un poquito hacia mas temprano, pero tampoco porque hay que
escalonarle los ingresos, no pueden entrar todo el turno mafana a la misma hora... Lo
que se va a agregar es el comedor, y tal vez se pueden extender quince minutos, pero
mucho mas no se puede extender la jornada, porque ya se choca con el otro turno, que
son un vagon de nifies” (Mariela, docente, CABA).

La incorporacion del comedor era un aspecto que no podia dejarse de lado, ya que la
definicion jurisdiccional habia sido dejar de entregar la canasta de alimentos e incorporar
el almuerzo en las instituciones. Pero la organizacion del comedor también suscito dificul-
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tades dado que en algunas escuelas el comedor debia brindar alimentos para trescientos
nifios y nifias, que ya asistian en forma escalonada. Pero con las restricciones vigentes de
cantidad de estudiantes habia situaciones dificiles de resolver: “Pasa que si escalonds todo
hay nifies que van a almorzar a las diez de la mafiana. No sé cdmo se va a resolver, hay que
hacer un tetris, una organizacion muy estricta para que se pueda llevar a cabo” (Mariela, do-
cente, CABA).

Al interior del aula también se dieron cambios profundos que hicieron que el jardin tal
y como lo habian conocido algunos nifios y nifias no sea el mismo. Al igual que para las do-
centes, que tuvieron que alterar las dinamicas y modos de hacer en el aula, como desplegar
estrategias para transmitir los cuidados preventivos respecto del coronavirus: toma de tem-
peratura, uso del alcohol, lavado de manos. Como sefiala la docente de CABA, las y los ni-
fios (asi como las docentes) vuelven a un jardin que no es el mismo.

"Y también vuelven a un jardin que no es el mismo que dejaron: porque la distancia so-
cial; ‘no lo toques, no podés jugar con el mismo juguete, espera que lo sanitizo, no te
acerques, no lo abraces...’, y bueno, en el nivel inicial hay muchas cosas que pasan por
lo corporal, entonces es bastante dificil, como que volvimos a mantener distancia... No
es el mismo jardin, estamos en burbujas. En determinado momento juntamos las bur-
bujas, porque eran tan poquitos que no llegabamos a conformar una, entonces se de-
cidio juntar... y claro, no conocian los que estaban en otra burbuja, y claro, ¢estos quié-
nes son?’, ‘bueno, somos la misma sala’. Son muy diferentes las condiciones” (Mariela,
docente, CABA).

La clase atravesada por la distancia social generd grandes desafios por la dificultad de
hacer que los y las nifias la respeten, pero también nos permite reflexionar en torno a las po-
sibles consecuencias de haber tenido que encarar una tarea pedagdgica en unas condicio-
nes que impiden, o dificultan, ese trabajo pedagogico ¢Qué aprendizajes pudieron asimilar
en ese contexto? ;Como se incorpora el reconocimiento y la corporalidad del otro/a? ;Cémo
encarar una tarea pedagogica con distancia, barbijo y mascara en un nivel donde la gestua-
lidad y la corporalidad son elementos centrales?

4.4 Los aprendizajes y el trabajo con los contenidos durante la esco-
larizacion alterada

“Este contenido lo tenemos que reversionar para ir al contenido que vamos a abordar,
si no, si, barbaro porque es vinculo, porque es compartir una actividad, pero tenemos
que ir aproximandolos a ciertos aprendizajes, y es necesario que el material acompa-
fie, y no habia tanto, o sea no es que les mandas la foto de una cuenta, un PDF, ellos la
resuelven y te la mandan. Todo tiene que ser llamativo, estimulante, interactivo”

(Mariela, docente, CABA).

La alteracion de los procesos educativos experimentada durante 2020y 2021 tuvo sus
expresiones mas inquietantes en el campo de los aprendizajes y de los modos de ensefian-
za posibles. En los diferentes niveles de gobierno educativo estos temas fueron debatidos
intensamente, lo que implicd una revision de una serie de aspectos vinculados con los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje. Los contenidos a trabajar, los modos de abordarlos, los
tiempos, e incluso las metas de aprendizaje posibles en este nuevo escenario tuvieron que
ser adaptadas. En el ambito del CFE se discutieron y revisaron estos aspectos, con el obje-
tivo de realizar una priorizacion de contenidos que considere y posibilite los propdsitos for-
mativos de los ciclos y niveles de la educacion obligatoria.
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Con la irrupcion de la pandemia y la educacion remota, a nivel federal se llevo adelan-
te un proceso formal de priorizacion de contenidos, buscando definir colectivamente aque-
llos que se consideran altamente formativos, que generen un interés en las y los estudian-
tes y les permita a los equipos directivos proyectar institucionalmente el 2020 y 2021 como
una unidad (Res. CFE 367/20). Este proceso que se acordé a nivel federal en agosto de 2020
ya habia iniciado previamente en cada institucion, en manos de docentes y equipos directi-
vos gue se enfrentaron desde los inicios de la pandemia al desafio de mantener los vincu-
los con las familias y a establecer una priorizacion de contenidos, ensayando diferentes al-
ternativas por medio de actividades y abordajes de ensefianza. En los siguientes apartados
nos centraremos en recuperar las experiencias y vivencias de docentes y familias en torno
a estos aspectos.

Una cuestién que aparece con fuerza se vincula con las dificultades que la educacion
remota tiene en relacion con los procesos de aprendizaje de las y los nifios de nivel inicial. Di-
ficultades que posiblemente intervengan o aparezcan en otros niveles de la educacion obli-
gatoria, pero que en inicial representan obstdculos dificiles de eludir. Como hemos sefiala-
do anteriormente, la experiencia grupal, lo corporal, lo vivencial y el vinculo emocional con
las docentes son elementos necesarios para el desarrollo de los procesos de aprendizaje y
son también en si mismos objetivos de aprendizaje. La imposibilidad de la co-presencia pa-
ra abordar los contenidos, dificulta seriamente su ensefianza.

“Hay ciertos contenidos, y ciertas cuestiones que tienen que ver mas con lo vivencial,
con la autonomia, con la socializacion, con el trabajo en grupo... Hay areas como Mate-
matica, Practicas del lenguaje, o las propuestas mismas de alfabetizacion, en donde ne-
cesitas ver cual es la respuesta del nifie para entender donde esta parado, qué saber tie-
ne disponible, y eso es una cosa muy sutil en ese intercambio, que es presencial. Porque
la familia después te manda la foto de lo que jugaron, o de lo que escribieron, y no sabés
si lo escribid la mamad, si lo copid, si eso conllevé una situacion de re frustracion porque
le dijeron: 'no, asi no se escribe; copialo como lo hago yo’, y nada que ver tiene con el es-
piritu de la adquisicidn del sistema de escritura” (Mariela, docente, CABA).

Es interesante recuperar un testimonio muy minucioso de Camila, docente de sala de
cuatro de San Luis, donde describe detalladamente la diferencia entre una propuesta de tra-
bajo presencial, en la sala, con la misma enviada para que la realicen los y las nifias con sus
familias. La docente estd haciendo referencia al periodo de educacion alternada, cuando
contaba con un grupo que asistia presencialmente y otro grupo que no, y debia sostener las
actividades en forma remota. Asi, se esforzaba por realizar una actividad que le sirva tanto
para el trabajo presencial como el remoto, tratando de abordar los mismos contenidos, aun-
que la introduccién a la actividad implicaba toda una finalidad pedagdgica, que no podia pe-
dir a las familias:

“Por ejemplo: ayer trabajamos los peces, los animales que nadan, entonces, al principio,
observamos un cuento, ‘el pez arco iris’, después contamos en distintas peceras. Yo les
llevé una pecera para poder identificar ;qué animalitos conocen? y ;qué no conocen?,
y ¢cudles son sus funciones?, ¢para qué sirve un pez, para qué otro? ;como se despla-
za, de qué manera? Al final, jugamos a pescar, y contamos cuantos pescaditos pesca-
mos, y al final, en la hoja, era una pecera con distintos pescaditos, entonces cada pes-
cadito tenia su par. Entonces pintaban cada uno de esos pescaditos, y debajo, con linea
de punto, escribian el numero de cada uno; si eran dos pulpos, con lineas de punto es-
cribian el dos; si eran estrellitas de mar, eran tres estrellitas, debajo con la imagen de la
estrellita, el nimero tres lo seguian con lineas de puntos. Obviamente que para las fa-
milias, uno le tiene que enviar algo que los motive, ya sea un videito, un cuento, y la ac-
tividad, porque para llegar a esa actividad, contamos anteriormente, entonces, para que
ellos puedan identificar que cada pez es diferente, que no todos son iguales. Ellos hicie-
ron una actividad previa que, para las familias, uno tiene que ser mas conciso, entonces
directamente observdbamos un cuento del videito tal, en la hoja de trabajo, contar los
peces, cada uno de su especie y escribir o colocar el nimero debajo, y nada mas. En-
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tonces esa actividad va para las familias que optaron por la virtualidad, por aquello que
vienen a buscarlo al jardin, entonces yo ahi les explico cdmo es la actividad, y en el jar-

”

din obviamente es mucho més amplio...” (Camila, docente, San Luis).

En la misma linea se expresaba Mariela, la docente de CABA, que sefialaba que duran-
te la jornada de una clase presencial es posible trabajar con muchas actividades, dado que
los tiempos de atencion de las y los nifios son cortos. En ese sentido, se abria una enorme
dificultad para evitar las disparidades entre el grupo que asistia presencialmente, y aquellos
que optaron por la modalidad remota, sobre todo en la etapa del DNU presidencial que sus-
pendio las clases por unas semanas.

Esa fue otra de las problematicas que trajo la modalidad alternada en 2021: poder lo-
grar una continuidad entre el trabajo presencial y el remoto en aquellos grupos que asistian
presencialmente una semana cada quince dias. Alli el desafio era lograr que haya una conti-
nuidad, para que las y los nifios no se desconecten tanto de lo trabajado, porque de manera
contraria “‘cuando vuelven es como empezar de cero”. La directora de un jardin de Misiones,
cuenta el proceso que se dieron para buscar alternativas con el fin de lograr una verdadera
continuidad del trabajo presencial y el remoto:

“Comenzamos todo el primer cuatrimestre con una actividad presencial, y otra no pre-
sencial, muchas veces, el no presencial, nadie lo tocd, nadie lo mird, nadie ayudd al nifio,
o, le hicieron todo, entonces tampoco sirvio, entonces buscamos otra estrategia, bus-
camos fabricar juegos, hicimos una fabricacion de cartas, por ejemplo, cada nifio tenia
que tener sumazo con cuarenta cartas y ahi les ensefiamos a jugar a la casita robada,
a la escoba del quince, pero bueno, la escoba del 4, 5, lo adaptamos. Y le haciamos el
juego aca y ellos lo llevaban a la casa a ver si por ahi se jugaba... Y buscamos cientos

”

de estrategias para ir cambiando, y seguimos buscando...” (Laura, directora, Misiones).

Otros equipos entrevistados comentaron diversas estrategias que apuntaban a resol-
ver el mismo obstaculo vinculado con lograr la continuidad del trabajo pedagdgico. En Rio
Negro, siguiendo la dinamica habitual de que las y los nifios elijan nombres para sus salas,
propusieron que las familias recorran las cuadras y les cuenten cuales son los arboles que
alli podian ver, para empezar a trabajar arboles nativos de la zona. También acudieron a la
propuesta de armado de juegos, en este caso pidiendo a las familias que elaboren bingo de
numeros.

El esfuerzo por ofrecer contenidos que estén contextualizados en la vida del hogar o
de los alrededores, sobre todo en aquellas regiones menos urbanas, fue una estrategia que
aparecié en forma recurrente. Hubo docentes que hicieron las actividades considerando el
vinculo entre el contenido y el contexto. Mercedes, docente de Salta, planteaba actividades
enclavadas en el contexto hogarefio: que observen como cocina la madre, o que aprendan a
partir de actividades cotidianas como vestirse para practicar conteos y aspectos motrices:

“Nuestro trabajo era, por ejemplo, consigna: si mama esta cocinando que ellos obser-
ven, si es una ensalada, qué tipos de verduras colocan a esa ensalada, cuantos tomates
utilizo. Pero que todo sea concreto, que el chico vivencie, porque para nosotros no tenia
sentido que le mandemos, como veniamos afos anteriores, que, si se trabaja el numero
en todo momento de los periodos del nivel inicial, mandarle una hoja donde hay toma-
tes, que haya tres tomates y que el chico cuente y ponga el numero, porque para €l no te-
nia sentido si no estaba con el maestro. Entonces después ellos a través de audios nos
hacian las devoluciones, a ver qué habia pasado con la mama en la casa, si habia pre-
parado esa ensalada, qué habia utilizado, todo era para trabajar la oralidad del chico...
Era lo mismo para trabajar la parte de motricidad que en la escuela teniamos técnicas y
trabajamos con el chico para lograr esa motricidad fina, le deciamos: ‘Papd, no lo van a
hacer en la casa, no se puede salir a la calle a comprar un papel crepé... con que el chi-
co se abroche si ustedes le colocan una camiseta, que les diga cuantos botones tienen
en la camisa y que ellos practiquen el abrocharse y desabrocharse solos’ Estamos tra-
bajando ahi. Todo era vivenciar lo que hay en la casa. Buscar todos los recursos que el
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papa tenga en la casa para trabajar con el chico. Eso fue nuestro trabajo el afio pasado
(2020) con el nivel inicial” (Mercedes, docente, Salta).

Otro ejemplo lo comenta la directora de Rio Negro, que cuenta como aprovecharon a
trabajar las estaciones del afio, articulando entre diferentes maestras:

“Por ejemplo, el otofio. Empezamos con el otofio, y con el poder observar la naturaleza.
Me acuerdo de que una de las primeras actividades fue ;Qué veo desde la ventana?’, y
entonces cada uno desde su ventana sacaba una foto y nos contaba, ;no? Y entonces
cada uno iba relatando asi. Entonces la profe ese dia haciamos eso. Después, la profe
de Educacion Fisica armaba un video jugando con las flores de otofio, y haciendo una

”

propuesta afuera...” (Romina, directora, Rio Negro).
En Buenos Aires, Andrea, relata una experiencia vinculada con el armado de una huerta:

“El dia de la entrega de bolsones, las chicas preparaban un juego, una actividad que es-
taba dentro de la continuidad que mandabamos virtual, y muchas fueron de huerta...
Dimos semillas y los chicos nos mandaban fotos de cdmo les iba creciendo su planti-
ta, contandonos como iba creciendo la planta. Se filmaron este afio, con una propuesta
que mandd la maestra de cinco, armando la compostera, para ahora armar la huerta...”
(Andrea, directora, Buenos Aires).

Todas estas experiencias dan cuenta de las variadas formas que asumio la transmi-
sion de contenidos en el nivel, signadas por las particularidades de las zonas donde vivian
nifios nifias y docentes, pero también, por las posibilidades de acceso a tecnologia e inter-
net de las familias. En todas ellas el comun denominador es la indispensable participacion
de las familias para mediar en la transmision de los contenidos como ya adelantamos en
otros apartados.

4.5 Las expectativas de las familias en torno a los aprendizajes

“En la sala de cinco siempre hay mucha ansiedad con la alfabetizacion y en casa les
van acercando distintas formas de aprender que no necesariamente son las que se
trabajan en la escuela, o las lineas que tomamos en la escuela, en donde hay un dise-
fio curricular, en donde hay un enfoque, en donde hay una diddctica que uno maneja,
porque se dedica a esto, y que ellos no tienen por qué manejar.”

(Mariela, docente, CABA).

Como hemos sefialado previamente, las familias en el periodo de educacion remota
han asumido un rol protagénico, siendo mediadoras entre la institucion y las y los nifios. En
este rol mediador, sus expectativas en torno a los aprendizajes jugaron un papel importante
influyendo en los modos de acompafiamiento.

Camila, docente de San Luis, nos cuenta como en sus didlogos con las familias, insis-
tia en la multiplicidad de finalidades que tenian algunas actividades. No sélo iniciarse en la
escritura, sino también trabajar la motricidad fina, que era recién un inicio en su proceso de
aprendizaje:

“Por ahi habia familias que se estresaban mucho porque querian que lo hicieran a su
manera, entonces me decia: ‘pero, sefio, el cuadrado no me lo hace bien cuadrado’, 'no,
mama, porque el cuadrado ese lo sabés vos, vos ya sabés ese contenido, el nifio no, es-
ta en proceso, entonces lo va a saber hacer de una forma, ya después va a ir tomando
forma de cuadrado, y ya después lo va a armar bien” (Camila, docente, San Luis).
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Camila sefiala haber mantenido varias conversaciones con las familias, intentando ex-
plicar que los resultados de las actividades no iban a ser “perfectos” en forma inmediata. In-
cluso sefiala que en reiteradas ocasiones tuvieron que plantear que evitaran comparar la si-
tuacion de hijos o hijas mayores en relacion con esos aprendizajes a la misma edad.

Un aspecto que apareci¢ en muchos casos y que era inédito en el nivel, se relaciona
con la incorporacion de maestras particulares por parte de muchas familias que considera-
ban que sus hijos e hijas, sobre todo en sala de 5 afios, no habian alcanzado los aprendiza-
jes que ellos creian indispensables. Fue algo recurrente que sefialaron diferentes docentes
y directoras, que encontraron este tipo de situaciones por primera vez en su trayectoria. Al
respecto sefiala Mariela:

“Uno no le puede decir a la familia, ‘No, no...", pero bueno, digamos que ejercer una pre-
sién no es lo mds indicado. Bueno, pueden llegar a tener a alguien piola que les brinde
algunas cosas, o no... la verdad es que... Si, profesores particulares... Entonces también
es como que se vuelve a cargar en el nifie la responsabilidad sustantiva de su aprendi-
Zaje; que ya tiene que estar alfabetizado cuando ingresa a la primaria, y que tiene esto, y
que tiene que lo otro... y bueno, no es tan asi. Por eso este acompafiamiento; ir hablan-
do, comentdndoles, explicandoles desde ddnde, y hacia ddnde... Pero bueno, si surgid...
surgio bastante” (Mariela, docente, CABA).

Es interesante traer las miradas de las familias sobre estas cuestiones, porque son as-
pectos que han movilizado de diferentes modos a los padres y madres. En algunos casos,
donde cuentan con experiencias de hijos o hijas mayores, quizas esas expectativas y mie-
dos en torno al ingreso a la primaria se encontraban mas atenuadas. Un ejemplo es el de la
familia de Damian, quien tiene una hermana dos afios mayor que se encuentra en el nivel pri-
mario. La madre cuenta que ellos como padres se encuentren mas relajados en torno a las
ansiedades y preocupaciones que generan el ingreso a la primaria: “la verdad no nos preo-
cupa, o sea, como familia no nos preocupa; lo vemos interesado mds en los numeros que en
las letras, pero bueno, sabemos que en primer grado van agarrando viaje de a poco, asi que
no, no es una preocupacion” (Amalia, mama de Damian, Rio Negro).

Distinta es la mirada de Carina, que tiene su hijo de cinco afios, el cual se encuentra en
2021 en una sala integrada con otros nifios de cuatro afios. Al respecto le preocupa un poco
Su preparacion para el inicio de la primaria, dado que al conversar con otra mama cuyo hi-
jo va a una sala de cinco sin integrar (solo con nifias y nifios de cinco) encuentra diferencias
entre las actividades que les hacen hacer, y siente que las y los nifios de la sala integrada es-
tan “desbalanceados”. Aunque reconoce que en forma reciente ha comenzado a ver mayo-
res actividades de escritura. En cuanto a sus propios modos de abordar los aprendizajes vin-
culados a la lectoescritura, cuenta:

“Tratamos los dos de no invadirlos en el aprendizaje, sino ir en funcion de la demanda
de ellos mas que nada. Y por ahi, bueno, te pregunta, ;como se escribe Julia?’ Entonces
bueno, lo escribimos y él lo copia... ¢qué dice aca?’ Ahora esta mucho con las letritas
que tienen iman y se pegan en la heladera, entonces estan con todas las letritas, enton-
ces van armando los nombres, y juegan mucho con esto... Entonces te pregunta ;como
suena esta?’, ;como suena la otra?, también ahora el hijo de una amiga va a segundo
grado entonces le estuvo ensefiando... ‘Cristian, esto se pronuncia asi, esto es asi. En-
tonces desde el juego me parece que se copan mas, que no Sea una imposicion, diga-
mos..." (Carina, mama de Cristian y Julia, Buenos Aires).

Ana, lamama de Sebastian de cinco afios, no sefiala una exigencia en torno a los apren-
dizajes de su hijo, pero si enfatiza que le gustaria que avance mas. En cuanto a su pasaje en
sala de cuatro por medio de la educacion remota, relata todos los aprendizajes que Sebas-
tian fue adquiriendo, a partir de las tareas enviadas por el jardin y con su acompafiamiento:

"Aprendid a diferenciar los tamafios, aprendid con la actividad de los calendarios que
haciamos con la maestra, aprendid a ubicarse en el tiempo, marcabamos el calenda-
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rio, todo el tiempo teniamos los calendarios que después se pegaban en el cuaderno;
fbamos marcando dia a dia. Aprendid a contar hasta diez, escribir los nimeros hasta
el diez, a escribir sunombre, sin mirar, sin copiar. Aprendid a dibujarse, que antes no lo
hacia, y a reconocerse; aprendio a no salirse de la linea, a ddnde es adentro, cuando es
afuera, cual es mas alto, cual es mas chico. Hicieron actividades, por ejemplo, el dia de
San Martin, a hablar también porque se presentaban, en la actividad de San Martin se
presentaban; aprendid mucho, por lo menos Sebastian si, porque pudo realizar todas
las actividades...”

Sefiala que le gustaria que este afio su hijo aprendiese mas las letras, el abecedario y
cuestiones de matematica, pero nota que el resto de las y los nifias y nifios del jardin toda-
via hay cosas que no saben por lo que la maestra esta tratando de nivelarlos a todos: “ahf

mi hijo se siente un poco mas frustrado porque él quisiera hacer un poquito mas...” (Ana, ma-
ma de Sebastian, Misiones).

El caso de Luz es interesante para ver la potencialidad de las clases presenciales y del
jardin, pero también para comprender los distintos modos de tramitar en el entorno familiar
los aprendizajes de las nifias y de los nifios:

“Luz hizo un cambio de trescientos sesenta grados, o sea, por ejemplo, te doy un pe-
queno ejemplo: Lucecita estaba acostumbrada a que nosotros nos anticipabamos a
sus necesidades; por ejemplo, ella no pedia nada, y yo era: ;querés esto, querés aque-
llo, necesitas, te alcanzo, te doy...?" Entonces llegé un momento en que Luz no se iden-
tificaba ella como “yo”, era ‘Luz quiere tal cosa..., siempre en tercera persona, y eso es
algo que se trabajo desde, en conjunto con la sefio, porque bueno, lo hablamos y de-
mas, y hoy por hoy esta logrado muy bien, porque Lucecita empezd, o sea como que
se identifica ella como ser individual; es ella. Bueno, y la verdad es que yo estoy hoy por
hoy muy contenta;, el avance que hizo Luz. Te comentaba justamente que el viernes tu-
vimos la reunion de la entrega del primer informe, y yo super feliz, porque la verdad es
que fue tan gratificante, que en tan poquito tiempo haga un avance, un cambio tan ro-
tundo y tan para bien, que la verdad es que me vine super contenta” (Mdnica, mama de
Luz, Buenos Aires).

La mama de Luz a lo largo de la entrevista sefiala que ella no tiene una gran expectati-
va en cuanto a los aprendizajes, porque entiende que su hija tiene cuatro afios, sin embargo,
puede observarse a través de su relato los modos en que la incentivaba para aprender dife-
rentes cuestiones, pero que recién con la presencialidad vio que la nifia incorporé los apren-
dizajes y avanzo6 de manera significativa:

‘O sea, ella no hacia ni siquiera un circulo, agarraba los lapices, yo le he comprado siem-
pre lapices, crayones, fibras, todo para que ella dibuje, porque los hermanos dibujan, y
ella no te hacia ni un circulo, siempre rayaba, siempre el sistema de ella era rayar. Yo ca-
si me muero cuando al mes de empezar el jardin (presencial) hizo una carita con ojos,
una boca... yo casi me muero, para mi fue una cosa tan linda, que fui y se lo dije a la se-
fio, y me dice ‘Si, porque ella aca dibuja’, o sea que eso es algo que ella incorpord de
alla. Aca por ejemplo yo la incentivaba con las figuras geomeétricas, los numeros, los co-
lores, hasta sabe palabras, distingue qué es en inglés y qué es castellano, o sea, trata-
ba en lo posible de incentivarla lo méds posible, pero no me daba cuenta que si ella no
adquiria cosas en otro lado, no las iba a aprender conmigo, de hecho, ella ahora hace
un conjunto, que eso es lo bueno, lo que aprende en el jardin con lo que aprendi6 siem-
pre en casa, con lo que yo le ensefio en casa, y eso estad genial” (Mdnica, mama de Luz,
Buenos Aires).
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4.6 Los aprendizajes que logramos y aquellos que faltan

“Tengo nenes de cinco a los que les cuesta agarrar el [apiz porque uno se da cuenta
que en casa no lo hacen, les cuesta escribir una letra, que capaz que en el jardin uno
no lo hace como la tarea, como lo hacia en la escuela, pero si trabaja las practicas del
lenguaje todo el tiempo, entonces el nene va captando, juega con las letras, con los nu-
meros, el conteo, un montdn de cosas. Entonces uno se da cuenta que se ve el desfa-
saje por no haber estado con ellos, porque bueno, es como yo siempre digo, la familia
no tiene los mismos recursos para guiarlos y ayudarlos...”

(Débora, docente, Buenos Aires).

La vuelta progresiva a la modalidad presencial durante 2021 abrio un verdadero espa-
cio de encuentro a través del cual las docentes pudieron observar, sin mayores sorpresas,
pero con cierta preocupacion, las consecuencias de un afio de educacién remota. Al relatar
lo sucedido en 2021, docentes y directoras cuentan que se encontraron con nifias y nifios di-
ferentes a lo que solian recibir en las mismas salas en el periodo prepandemia: nifias y nifios
con juegos muy dependientes de las y los adultos, dibujos mas “garabateados” y menos fi-
gurativos. Se perciben nifias y nifios a quienes les ha faltado la sociabilidad fuera del hogar
e, incluso, en algunos casos sefialan encontrarse con chicas y chicos con poca autonomia.

Las docentes cuentan que en la mayoria de los casos tuvieron que trabajar temas que
en las mismas salas en afios anteriores ya tenian incorporados pero que ante la falta de pre-
sencialidad no pudieron ser abordados satisfactoriamente. Mercedes, la docente de Salta,
sefiala haberse encontrado con un grupo en sala de cinco afios que tenia un mayor avan-
ce en el plano del lenguaje, con un mejor desarrollo de lo oral, pero con grandes dificultades
para las habilidades de escritura, por lo que elabord un proyecto para trabajar mas intensa-
mente ese aspecto. Otro aspecto muy resaltado se vincula con la realizacion de ciertas ta-
reas como ordenar y guardar juguetes. Las entrevistadas manifiestan que se encontraron
con nifias y nifios que no contaban con ciertos conocimientos incorporados y que fue un as-
pecto a trabajar.

Son varios los aspectos identificados por las docentes que deben ser fortalecidos, no
solo reglas comunes de convivencia, sino también motrices, de vinculo con las y los otros,
y también de la necesidad de desarrollar mas el lenguaje como herramienta de comunica-
cion. En el siguiente extracto Mariela sefiala con detalle las cuestiones que fue identifican-
do en la sala de cinco afios:

“Este grupo que yo recibo, hizo presencialmente la sala de tres, la sala de cuatro fue
el afio pasado. Entonces de golpe van al bafio y esta la puerta abierta; no saben cémo
colgar su camperita, no pueden abrir la botella de agua, no se pueden atar un corddn...
Cuestiones que tienen que ver con la autonomia. Hay muchas dificultades en el lengua-
je, () como que estdn mas introvertidos. Cuestiones de la dindmica grupal, que no se
sabe el nombre de los compafieros, con los que vienen de la sala de bebés, pero no se
vieron un afio. (..) Una cosa en lo motriz también: todos muy temerosos para subir y ba-
jar la escalera. Tal vez relacionandose mds corporalmente: te empujo en vez de poner
en palabras, cuando siempre en la sala de cinco esta la presencia de un lenguaje, de un
vocabulario mas amplio... desde un lenguaje que les permita, mas alla de ciertas situa-
ciones tipicas, pero les permite resolver los conflictos por medio de la palabra, y eso
también cuesta un montén” (Mariela, docente, CABA).

La falta de grupalidad es un aspecto que aparecio también en los didlogos con las fa-
milias. En el caso de Damian de cinco afios, esto aparece con mucho énfasis. La madre nos
cuenta que durante su trayecto en la sala de cuatro afios en forma remota el vinculo era prin-
cipalmente con la maestra, no “registraba” ni abria el didlogo con otros nifios en la escena

36



del encuentro sincronico virtual. Cuando empezo la presencialidad al afio siguiente, apare-
ci6 también el vinculo con las y los otros:

“Estaba feliz de empezar, y siempre fue con ganas al jardin, pero eran muy poquitos, o
sea, fue como tranquilo el comienzo, y €l, por mas que la sefio explicaba que los dias
que no iban ellos era porque iba la mitad de la sala, y nosotros se lo hemos dicho, no
llegaba a dimensionar... ;cdmo cuando yo no estoy van otros que son de mi misma sa-
la, pero no los veo?’, entonces era como, para €l eran de otra sala, no de su misma sala,
porque también eran chicos nuevos, para €l era todo nuevo, y después, cuando se unie-
ron las burbujas, ahi sintié como que llegaron compaferos nuevos, o por lo menos asi

”

lo decia...” (Amalia, mama de Damian, Rio Negro).

En el mismo relato, la mama de Damian sefiala con detalle los pormenores que impli-
caba para las y los nifios de la sala vincularse en forma grupal, aspectos que constituyen un
aprendizaje en el nivel, aunque en sala de cinco ya se encuentran incorporados:

“Fue mds cadtico por ahi, no sé si perdi¢ formas de relacionarse, o vinculo social, pero
si fue como mucho de golpe. Después de un afio muy tranquilo, y jugando todo un afio
con la hermana solamente, de repente tener que manejarse en esto de ‘soy amigo tuyo,
pero si viene otro y también se quiere meter en el juego, cdmo hago..., como que les es-
ta costando, nos comenta la sefio, decir bueno no quiere decir que porque juego con vos
solo, no puedo jugar con el otro, un poco estdn como sectorizados, les esta costando
eso de compartir, o de incluirse mutuamente en los juegos, por lo menos a Damian, hay
nenas gue son mucho mds tranquilas, 0 mas, no sé, por lo menos en eso vemos que les
estd costando lo de compartir, lo de abrir el juego, o lo de si soy tu amigo no quiere decir
que no seas amigo del otro... Pero bueno, las esta descubriendo, y es medio de la edad

”

también...” (Amalia, mama de Damian, Rio Negro).

Sin dudas, estos aspectos vinculados a los aprendizajes y practicas por parte de ni-
fios y nifias complejizaron adn mas el regreso a las aulas, signado por multiples formatos,
una organizacion y reorganizacion constante de las dinamicas del aula y de la institucion.
Los obstdculos y desafios para encarar la vuelta a clases fueron muchos y de diversa indole.



5. Los jardines y las familias en pos de hacer sala

Como sefialamos al principio del informe, en el jardin de infantes la relacion entre la
institucion y las familias adquiere un sustantivo protagonismo esencialmente debido a las
caracteristicas propias del nivel inicial. La escolaridad de las nifias y de los nifios, su asisten-
cia y participacion en las actividades, asi como el cumplimiento de normas y provision de
materiales requeridos dependen en un alto porcentaje, mas que en cualquier otro nivel, de
las familias o adultos responsables, de ahi el muy estrecho vinculo que se establece.

En el contexto de la pandemia con la suspension de la escolaridad presencial; del mis-
mo modo en que fueron reconfigurados los procesos de escolarizacion, también se vieron
alterados los vinculos con las familias. Los jardines tuvieron la responsabilidad de mante-
ner el vinculo pedagogico y ponerse en contacto con los hogares, de modos renovados y di-
versos, adaptandose a las nuevas formas de “ser y estar” de las instituciones escolares en
pandemia.

En los marcos normativos sancionados a nivel federal, la figura de las familias o los
hogares aparece en forma recurrente durante el periodo de suspension total de clases, aun-
que sin darle un abordaje especifico o singular a ese complejo vinculo. En una de las prime-
ras resoluciones del CFE sancionadas en esa etapa se sefiala que:

“El Estado Nacional y las autoridades jurisdiccionales, las escuelas, las y los docentes
y las familias, comparten responsabilidades y esfuerzos en el sostenimiento de la con-
tinuidad pedagdgica en el periodo de suspension de clases, con el fin de poner a las/
os alumnos/as en mejores condiciones para reanudar la escolaridad, reconociendo que
estas acciones no reemplazan la actividad escolar, el vinculo que se establece en la
escuela con los docentes y con los pares, ni la experiencia social del aprendizaje con
otros” (Res. CFE 363/20, pag. 1).

Asi, se reconoce que la continuidad pedagdgica no puede reemplazar la experiencia
escolar, pero en este nuevo esquema las familias aparecen como un actor indispensable pa-
ra garantizar tal continuidad. De este modo, se identifica a las familias como un actor diver-
S0, que posee diferencias en sus condiciones de vida, atravesadas por los niveles de pobre-
za y desigualdad en el acceso a conectividad y dispositivos. Estos condicionamientos, se
indica, se vieron profundizados en pandemia, por lo que se admite, que impactaron fuerte-
mente en las posibilidades de acompafiamiento a sus hijos e hijas en edad escolar.

En cuanto a lo especifico del nivel inicial, en el documento donde se establece un mar-
co federal de orientaciones para la contextualizacion curricular durante 2020y 2021 se pone
a los hogares como un espacio central cargandolos de expectativas: “los gestos, los guifios,
los aromas y sonidos propios de las salas del jardin quedaron en suspenso y los hogares se
volvieron espacios en los que algo de la educacion inicial esperabamos que suceda, asumien-
do las realidades y problematicas familiares que se derivaban de la pandemia y sus conse-
cuencias.” Aqui, los docentes aparecen como responsables de la ensefianza “pero asumien-
do a las familias como aliadas en este proceso” (Anexo Res CFE 367,20, pag. 5).

Sin mayores marcos politico-educativos, las instituciones encararon la tarea de re-or-
ganizar sus dinamicas institucionales para garantizar el vinculo con las familias. En los si-
guientes apartados abordaremos las formas que asume esa relacion, indagando tanto en
las reconfiguraciones como las continuidades respecto al periodo previo a la pandemia. A
continuacion, analizaremos algunos de los sentidos que aparecen en torno al jardin de infan-
tes como institucion educativa, donde se ponen en juego representaciones y expectativas
gue se tensionaron y resignificaron durante la suspension de la presencialidad.
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5.1. Sentidos en torno al jardin de infantes y sus resignificaciones du-
rante la pandemia

‘Nosotros sabemos que somos para algunas familias la guardia barata, la ni-
fAiera gratis... Pero no importa. Cuando empieza la sala de 3 a mi no me interesa
que la mama piense asi. Lo que me tiene que preocupar es que cuando termind

sala de 3, la mama siga pensando asi.”

(Cora, directora, San Luis).

Este eje de anadlisis nos remite a indagar y reflexionar acerca de los sentidos que atri-
buyen los equipos directivos, docentes y familias a los jardines de infantes en tanto espacios
educativos, pero también de cuidados. La tension entre cuidado y ensefianza que atravie-
sa al nivel aparece claramente en estas miradas donde desde la perspectiva de los actores
institucionales hay un fuerte discurso en torno al valor educativo de todas las tareas que se
llevan adelante, aun de las de cuidado. Por parte de las familias se puede identificar la nece-
sidad de encontrar un espacio confiable donde dejar a sus hijos e hijas mientras pueden de-
sarrollar tareas domésticas y/o laborales. Si bien ambas miradas pueden ser complemen-
tarias, en el dia a dia también pueden generar algunas tensiones dado que la institucion
requiere de la familia para complementar y profundizar los saberes impartidos en la institu-
cion escolar.

Débora, docente en una institucion de Buenos Aires, ante la mirada y reflexion sobre el
jardin de infantes menciona que “el nivel muchas veces es desprestigiado, y piensan que so-
lo vamos a jugar, pero que tiene toda una intencionalidad detras. Entonces explicarlo y mos-
trarles a las familias que no es en vano lo que uno hace, no es hacer por hacer. Creo que eso
genera el vinculo de la comunidad con el lugar”. Esta tarea implica una accion continua para
transmitir a las familias en cuanto a la funcion del jardin y el objetivo del juego con un senti-
do planificado y orientado, y a la vez, diferente al que se tramita en los hogares.

La docente de Moreno resalta que el nivel inicial es el primer contacto con el sistema
educativo y lo interesante es que es el encargado de ingresar a las familias en la escolaridad,
tal como mencionamos con anterioridad, sefiala que se transmiten y se ensefian muchos
aspectos de lo institucional y pedagdgico, que se presentan con una valoracion positiva en
la percepcion de las familias. Las explicaciones, instrucciones y acompafiamiento que ejer-
cen las docentes para que cumplan con la presentacion de documentacion para declara-
ciones juradas y otras informaciones ad-hoc sensibilizan para el aprendizaje y toma de con-
ciencia acerca de lo que implica la construccion de la ciudadania.

En las voces de las directoras entrevistadas surge que el espacio del jardin se expre-
sa con aprendizajes que estan atravesados por el juego que a su vez se articula con acti-
vidades que llevan a la practica la socializacion y la ensefianza de habilidades para los ni-
fios y nifias. De hecho, Laura, directora de un jardin de Misiones, menciona que aun cuando
muchas familias tienen otros jardines mas cerca, su eleccion tiene que ver con el reconoci-
miento acerca de las acciones y el recorrido en el tiempo de la institucion. Se destaca que
las familias buscan y demandan a la institucion aspectos que consideran fundamentales en
la formacion de las nifias y nifilos. Ademas, valoran también aspectos sobre la dindmica ins-
titucional que asumen las escuelas: las formas de organizacion del jardin, la propuesta co-
municacional, el tipo de seguimiento junto con la contencion y acompafiamiento a las y los
nifios y familias.

Andrea, una de las directoras, menciona que, en las entrevistas a las familias, cuando
preguntan acerca de la motivacion para anotar a las nifias y los nifios, en muchos casos sur-
ge la necesidad de que estén con otras y otros nifios. El espacio institucional aparece como
la oportunidad de la socializacion, “no hay mejor lugar para el pibe que esté dentro de la es-
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cuela... Los contextos son muy variados, y hay familias que tienen algunas dificultades serias”
(Andrea, directora, Buenos Aires).

Asimismo, estas valoraciones y expectativas se entrecruzan con la oferta disponible
de salas. Laura, directora de Misiones, da cuenta de los criterios y las vacancias que hay pa-
ra cubrir sala de 3 afios que al no ser una sala obligatoria se complica a la hora de generar
vacantes. En este caso menciona que:

“La prioridad del ingreso la tiene la sala de 5 afios, sala de 4 afios, sala de 3 afios. [En su
provincia- especificamente], no hay oferta de jardines de 3 afios a nivel estatal. El gran
bache que hay, que es una pelea que se viene dando desde hace un monton, es que ha-
ya jardines maternales o que haya amplitud, y que haya sala de 3 afios en los jardines de
infantes. Entonces, somos uno de los pocos jardines que tiene la posibilidad de las sa-
la de 3 afios pero la tiene en la medida que no se cubran las vacantes de 4 y 5, entonces
entran todos los de 5, entran todos los de 4, y en febrero, una vez que ya entraron, que
ya estaba todo acomodado, vemos cuantas vacantes quedan, se hace la inscripcion, y
se hace sorteo, porque dentro de lo injusto es lo mas justo el sorteo, y entonces después
terminamos con una lista de espera y vamos haciendo entrar a medida que se van ge-
nerando vacantes” (Laura, directora, Misiones).

En este sentido se ponen en evidencia las deficiencias que existen en algunas zonas
en cuanto a la disponibilidad de oferta estatal y como esa realidad es una limitante para mu-
chas familias a la hora de poder elegir o no la escolarizacion de sus hijas e hijos. Traemos
nuevamente como ejemplo el caso de Modnica, la mama de Luz que, al no encontrar vacan-
tes en sala de 3 para su hija, y con la definicion de suspension de la presencialidad en pan-
demia, decide no seguir buscando alternativas para que su hija inicie el proceso educativo.

A partir de la pandemia, los sentidos que se le otorgan a las instituciones educativas
del nivel inicial se ven resignificados. Como hemos desarrollado anteriormente, para algu-
nas familias participar de actividades remotas, o bien, organizarse para llevar a sus hijas e
hijos durante el 2021 constituyd mas bien una fuente de problemas que una necesidad o
parte de una solucion. Sin embargo, aun con esta premisa, muchos decidieron participar de
las propuestas dado que encontraban alli una revalorizacién de lo que sucedia en ese es-
pacio.

Resulta significativo resaltar que de los testimonios de directoras, docentes y familias
surge que el jardin se fue constituyendo como un espacio muy valorado por parte de las fa-
milias en términos de la capacidad para transmitir aprendizajes, socializar, jugar y asumir ro-
les y contemplar diversidades por parte de nifias y nifios. No se presenta solo como un es-
pacio donde las/los cuidan para que sus madres y padres (0 personas mayores que las y los
tienen a su cargo) puedan ir a trabajar. A partir de lo relevado en esta investigacion podemos
sefialar que, en tiempos de suspension de la presencialidad, muchas familias comprendie-
ron que el jardin es una usina de ensefianzas diversas, un espacio de construcciones multi-
ples, y que solo es posible en ese tiempo y con esos actores, independientemente de la mo-
dalidad. Sibien se han presentado situaciones en que las familias se sintieron sobrepasadas
y tuvieron que enfrentarse a muchas dificultades para poder acompafiar los procesos de las
nifias y nifios, sin embargo, se observa que la mirada atenta y personalizada de las docen-
tes se hizo presente para fortalecer roles y ensefianzas, a veces, acompafiando a algun inte-
grante de la familia para que esté al lado de esa nifia o nifio.

El desafio de la heterogeneidad de realidades de nifias y nifios y sus familias en cuan-
to a pertenencias sociales, condiciones econdmicas, y también en relacion con sus posicio-
nes ideoldgicas fue una constante que se evidencio en la mayoria de las entrevistas y tuvo
un correlato con los modos de afrontar la escolaridad en un contexto de excepcionalidad,
gue solo hizo reforzar situaciones preexistentes. Se presentaron casos de familias a las que
durante la pandemia se les tuvo que ensefiar el uso de herramientas para poder sostener la
comunicacion, otras a las que se las convoco directamente al jardin, cada semana o cada
quince dias para entregar materiales y explicar algun procedimiento/metodologia. Como ya
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hemos anticipado, a partir de los relatos surge claramente que se priorizé la busqueda del
contacto y de la continuidad vincular y pedagdgica, con una diversidad de resultados. Des-
de las diferentes propuestas se planted el desafio de que esa heterogeneidad no se transfor-
me en desigualdad, aspecto que, desde la voz de las entrevistadas, parece no haberse podi-
do resolver en pandemia.

La exigencia hacia la institucion escolar implicé diferentes estrategias de trabajo, las
cuales posiblemente hayan respondido a una heterogeneidad sociocultural presente en
cada institucion, rasgo que ya caracterizaba la tarea institucional pero que se potenci¢ du-
rante la pandemia. Ante la necesidad de improvisar para poder garantizar el derecho a la
educacion en cada etapa de la pandemia, quedd en evidencia la flexibilidad que pudieron
desarrollar muchas instituciones, rasgo que, segun los testimonios, ya era caracteristico
en esos equipos directivos. En el siguiente apartado veremos los modos en que las insti-
tuciones debieron adaptarse a esta nueva etapa, resignificando algunos aspectos vincu-
lados a su identidad.

5.2 Puertas abiertas: entrar y estar en el jardin

“En épocas de no pandemia haciamos jornadas los sabados donde las familias venian
a pintar, a arreglar lo que se podia arreglar, y no quedaba solo en el arreglo. Trataba-
mos de que fuese una jornada compartida, que mas alla de que el jardin quedara arre-
glado, ellos se sintieran a gusto estando adentro del jardin”

(Andrea, directora, Buenos Aires).

Los relatos de las entrevistadas recogidos durante el trabajo de campo dan cuenta de
la caracteristica histérica del jardin de infantes en tanto espacio educativo de puertas abier-
tas. El jardin aparece, sobre todo en las voces de las directoras y docentes, como un espa-
cio transitado también por las familias que son invitadas por distintos motivos y activida-
des. Si bien en los testimonios se evidencia que -como todas las instituciones escolares- el
jardin de infantes pone limites en torno a la intervencion en las decisiones y acciones insti-
tucionales, también aparece la interpelacion a las familias o adultos responsables para que
se sumen a las propuestas y al propio espacio institucional, como lo detallan dos directoras:

“Nosotros éramos, somos, un jardin de puertas abiertas..De que las rondas se hacen
con todas las familias en la sala (la ronda de inicio). Las familias entran a buscar a sus
hijos al jardin, entonces la charla era (voy a hablar en pasado porque ahora no es asf) la
charla era cotidiana con la maestra, o con las distintas maestras. Con esta cosa de rotar,
por ahi habia una maestra que te contaba, y te decia “charlalo con fulanita que te cuen-
ta lo que pasd hoy en el dia” (Romina, directora, Rio Negro).

En el caso de Amalia, una de las madres entrevistadas que asiste al jardin en donde
Romina es directora, destaca y valora lo importante que es que la institucion comprenda el
hecho de que las familias asistan “cuando pueden”:

“(El jardin) siempre fue bastante abierto, desde que lo conozco yo, desde el 2017 siem-
pre la ronda de inicio era de ocho y media a nueve menos cuarto, y ahi podia pasar el
que queria y quedarse ese rato acompafiando. Después, tenian dias cldsicos de invitar
a las familias, no me acuerdo el nombre, pero era uno de lectura, que decoraban todo
el jardin, cada taller con una tematica, con libros de esa tematica y podia ir alguien de
la familia o una tia, lo que sea, abuelo, para acompahar y leer cuentos ahi. Tenian varios
dias cldsicos, pero no exagerado, no esos jardines que todo el tiempo te estan pidien-
do algo... Yo creo que no invitaban mas porque saben que las familias no pueden, diga-
mos, como que invitaban lo justo y, asi' y todo, se complica que siempre estén todos,
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porque muchas familias trabajan los dos, a la misma hora, pero, no sé, bastante dinami-
co, siempre habia algo, pero no obligatorio, no muy formal, sin mucha presién” (Amalia,
mama de Damian, Rio Negro).

En épocas de pandemia, esa invitacion a entrar y estar en el jardin deja de ser posible
en los términos en que se daba previamente y, segun el corpus analitico trabajado, es una
practica que también afioran algunas familias, no solo por la participacion en la institucion
sino en cuanto a su funcion como espacio de socializaciéon con la comunidad educativa en
su conjunto. Las familias ya no pudieron ser invitadas a atravesar la puerta del jardin, pero
son interpeladas a participar en forma mucho mas activa para poder mediar entre las do-
centes y las y los nifios para cumplir con la continuidad pedagogica. Esto provocé una re-
configuracion de la manera en la que se da y se construye (también se desdibuja o, incluso,
se pierde) la relacién entre el jardin y las familias en condiciones de excepcion.

Un aspecto que ha reconfigurado en cierto modo el rol del jardin se vincula con ciertas
tareas o responsabilidades que éstos tuvieron que afrontar en funcion del contexto de pan-
demia. La entrega de alimentos para las familias que se encontraban en condiciones de vul-
nerabilidad fue uno de ellos, y el seguimiento de casos de COVID-19, solicitado por las admi-
nistraciones jurisdiccionales, fue otro ejemplo. De esta manera, en los testimonios referidos
al sostenimiento del vinculo familia-jardin aparece el rol del Estado como responsable sani-
tario, ademas de educador, como sefiala una docente:

“Nosotros hacemos un seguimiento, semana a semana, vamos anotando con la sefio.
No importa sino manda la tarea hecha. La importancia es que vos sepas cOmo esta ese
nene. Entonces haciamos un seguimiento asi: les preguntaba como estaba el nene y ca-
paz no me contestaban, pero bueno, lo que hace una es preguntarles por privado ¢como
estan?, ;qué paso en casa?’. Familias que han tenido COVID, y uno les pregunta después
como estan, porque termina siendo un seguimiento de personas con COVID. Todos lo
subimos a un Drive, porque lo van controlando los directivos y la secretaria, porque eso,
todo, se va elevando a inspeccion” (Débora, docente, Buenos Aires).

Si bien estos aspectos pueden identificarse como una reconfiguracion de las respon-
sabilidades de los jardines, no dejan de plantear una continuidad con la funcién histérica que
ha desarrollado la escuela y el jardin en relacion con el control del calendario de vacunacion
e incluso la transmision de pautas de higiene y cuidado. Del mismo modo, la entrega de ali-
mentos no es mas que la garantia del servicio de comedory de desayuno/merienda que ga-
rantizaban las escuelas antes de la pandemia.

Junto con estas tareas que deben encarar los jardines en este periodo, aparece la ne-
cesidad de emplear nuevas estrategias para llegar a las familias, y a la vez, son las familias
las que deben dejar “entrar” al jardin en sus hogares. En el siguiente apartado exploramos
los diferentes modos en que los jardines intentaron entablar el vinculo con las familias y
también, las respuestas y percepciones que las familias construyeron en esa relacion.

5.3 El vinculo como prioridad, la heterogeneidad como desafio

“«

Ellos buscaban contactarte de todas formas, en el caso de la maestra de Sebas-
tian, habia madres que no tenian dispositivos entonces no me acuerdo como hicie-
ron, pero se contactaron con las abuelas, que tenian dispositivos.

Ellas buscaban la forma de encontrar al chico”

(Ana, mama de Sebastian, Misiones).

El propdsito de las instituciones en periodo de pandemia fue mucho mas alla de garan-
tizar algunos servicios y controles basicos, como los relatados en el apartado anterior. La
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busqueda por mantener un vinculo tuvo que ver en un principio con abrir un canal de didlogo,
de contacto, y luego se fue complejizando para entablar también un vinculo pedagdégico. En
esta tarea, las instituciones se encontraron con ciertas resistencias y dificultades en el dia-
logo. Esa ineludible mediacién por parte de las familias, segun relatan las entrevistadas, en
ocasiones se veia impedida y llevo a las docentes y directoras a buscar nuevas estrategias
o discursos de interpelacion, como muestran los siguientes testimonios:

A mi me ha pasado de familias que me rechazaban la llamada directamente. Como nos
ha pasado, también, de nenes que se conectaban con la sefio, y después la mama me
mandaba mensajes a mi... Si yo lo podia sumar a mis llamadas porque el nene se queria
sumar conmigo (y no con su docente)” (Débora, docente, Buenos Aires).

“La maestra le habia mandado a hacer (a las familias) una banda numérica, porque des-
pués con esa banda numérica que hacian en casa jugaban en el jardin. Entonces no, (la
familia decia) ‘le pidieron los nimeros, y los nimeros no los sabia’.... Entonces le decia-
mos que eran actividades para hacer en conjunto, para hacer en familia” (Débora, do-
cente, Buenos Aires).

Por otra parte, en las entrevistas se mencionan negativas a “dejar entrar” a las do-
centes al hogar ante las propuestas de realizar encuentros por plataformas de videollama-
das, manifestando malestar o incomodidad por dar a conocer sus casas o practicas do-
meésticas.

“Pasan situaciones donde las familias estan de acuerdo, y otras que no les gusta, por-
que también es meterse en la casa del otro. Asi como yo busco la manera de que mi ca-
sa esté todo ese dia tranquilo para que no interfiera, yo creo que ellas también, es como

”

que estés en la casa de ellos...” (Débora, docente, Buenos Aires).

Como se puede ver, las situaciones en las que se identifican ciertas resistencias a la
participacion por parte de las familias son diversas. Por lo que sugieren los testimonios, no
siempre son respuestas conscientes o que manifiestan una negativa a entablar vinculo en
forma rotunda, sino que pueden intervenir factores menos tangibles como la vergienza, el
desconocimiento de los propdsitos de algunas actividades o incluso, la falta de conciencia
sobre la importancia de sostener algunos espacios. A estas condiciones se les deben su-
mar otras vinculadas a la imposibilidad del acceso a dispositivos e internet, a veces por no
contar con las condiciones necesarias y otras (en forma mas aislada) por la negativa de al-
gunas familias al uso de pantallas por parte de las y los nifios:

“No llegamos a todas las familias. Teniamos familias que no tenian conectividad, fami-
lias que por ahi tenian, pero no tenian los dispositivos... Familias que taxativamente dije-
ron ‘Pantalla no’, y les explicdbamos que no necesariamente era la pantalla. Pero no, no
estaban de acuerdo con la virtualidad” (Romina, directora, Rio Negro).

Y es frente a esas diversas situaciones que el jardin ha tenido que buscar otras formas
de llegar, a veces con éxito y otras sin. Aunque se hace evidente, a partir de los relatos, que
la insistencia por saltar las barreras de todo tipo y entablar vinculo con las familias es un ob-
jetivo en el que se insistio. En los casos de zonas menos pobladas, se identifica cierta ven-
taja para lograrlo, dado que hay una cercania a los hogares y un conocimiento mas cercano
de algunas familias: “Lo que tiene esto de los pueblos es que, por un lado, o por otro, pode-
mos llegar a dar con la familia... Y a las abuelas las enganchamos, un ratito, aunque sea, ellas
presentes siempre” (Romina, directora, Rio Negro). Podemos sefialar también como ejemplo
el caso de Mariana, la docente de Salta, que ha llegado a recibir en su casa a algunos estu-
diantes con dificultades puntuales, para acompafiarlos en el proceso de aprendizaje en for-
ma mas personalizada.

Sin embargo, asi como hubo resistencias y dificultades, también se identifica en la
voz de todas las entrevistadas un gran reconocimiento al accionar del jardin, asi como tam-
bién un sentimiento de acompafiamiento hacia las familias. Como ha sido sefialado en otros
apartados, las familias destacan y, de alguna manera, agradecen la actitud contemplativa
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que han tenido las instituciones en relacion con el contexto de excepcion y de las situacio-
nes singulares de cada familia. Desde la voz de una de las directoras entrevistadas, esto
obedece a una actitud de reflexion constante acerca de las mejores estrategias para llegar
a los hogares, ejercicio frecuente incluso antes de la pandemia:

‘La realidad es que estamos todo el tiempo cuestiondndonos, previamente porque ya
nos cuestionadbamos, pero estamos todo el tiempo buscandole la vuelta a qué es lo me-
jor, y una de las cosas que descubrimos es esto de la flexibilidad, que mas que nunca te-
nemos que ser flexibles, porque las realidades de cada uno son distintas, y los temores
de cada familia son diferentes” (Romina, directora, Rio Negro).

Sin embargo, ese atender y comprender las diversas situaciones, y la flexibilidad, no
implica para el jardin resignar su funcién educativa, lo dejan en claro en las entrevistas rea-
lizadas y segun relatan directoras y docentes lo hacen saber a las familias. En ese sentido,
permanentemente se insiste en la importancia del jardin. Porque, como advierte una docen-
te, “a veces las familias dejan el nivel inicial para lo dltimo. Se centran en el secundario, en el
primario y, por ultimo, hacen las actividades del jardin” (Débora, docente, Buenos Aires).

Por otro lado, en los relatos se identifica que los aportes y acompafiamientos realiza-
dos por el jardin constituyeron una ensefianza bien recibida por parte de las familias. Se va-
loray escucha lo que se les dice desde el jardin. Son las propias entrevistadas quienes al re-
latar situaciones retoman lo que las docentes recomiendan o explican, dandoles entidad de
voces autorizadas:

“Como dijo la maestra: ‘ustedes tienen que hacerle la hora de la tarea, ensefarle la ta-
rea, que se acostumbren a hacerla, porque si ustedes hacen un dia si'y un dia no, una
semana si, una no, pierden el habito’. Entonces, era mucha responsabilidad nuestra ha-
cerle hacer las actividades. Ella nos recomendaba que las hagamos en la hora que ellos
tienen la escuela, para que el afo que viene estén mas acostumbrados. Hubo padres
que si, nos metiamos de lleno, y otros padres que por ahi no les interesaba tanto o les
costaba. Yo no sé€ la situacion, no puedo juzgar porque no conozco cada casa en parti-
cular, ni la relacion, pero eso se noto este afo, si; chicos que estaban mas avanzados,
y otros que estaban mas atras en los conocimientos, eso se noté” (Ana, mama de Se-
bastian, Misiones).

El contacto con la maestra es reivindicado y agradecido por parte de las familias. Des-
tacan la orientacion en torno a las actividades, la interaccion a partir de ellas, pero también
lo afectivo que en ese vinculo se pone en juego, tal como remarca Amalia al contar: “Con Da-
midn sentimos que (la sefio) lo acompand siempre, carifiosamente, con mensajes, con llama-
dos, siempre era un trato fluido, atento, o si Damian contaba algo, le seguian el hilo, no es que
se cortaba ahi” (Amalia, mama de Damian, Rio Negro).

Desde el lado de las docentes se advierte esa atencion, valoracion a lo que ellas dicen,
plantean, ensefian a las familias y, de manera indirecta, dejan ver la percepcién de que su ta-
rea profesional y también personal es valorada. En esta etapa desde la mirada de Débora pa-
rece haberse vuelto mas evidente el hecho de que la tarea docente implica un conocimiento
especifico y que la conduccién de una clase no es tarea “natural” o sencilla:

“Yo creo que lo positivo es cuando uno puede demostrarles a las familias qué es lo que
ensefia, lo dificil que es ensefiarle a un nene de cuatro o de cinco afios. Eso es lo mds
positivo, que las familias se pudieron meter en el aula, digamos, y no es tan sencillo sen-
tar a un nene, ayudarlo o explicarle algo. A veces cuesta con uno, porque justo lo decia-
mos ayer con nuestras compafieras, que a veces pasa que las familias no entienden co-
mo nosotras no podemos. Por ejemplo, se caen, se golpean, ¢y como no lo viste?’, y uno
a veces dice: ‘pero tengo treinta no es que es uno solo...". Pero creo que eso fue lo posi-
tivo, que las familias puedan ver que le ponemos onda a lo que hacemos, y bueno, a ve-
ces también somos media payasas porque... a veces uno se graba bailando, cantando.
Es parte del trabajo, aunque eso no desmerezca que nos basamos en normativas y un
montdn de cosas. (Débora, docente, Buenos Aires).
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Otro aspecto que nos parece sustantivo resaltar se vincula con identificar con mas
claridad quiénes son los integrantes de las familias que aparecen con mayor frecuencia en
el ambito del nivel. Si bien en los testimonios citados arriba se mencionan a diferentes inte-
grantes de la familia en relacion a la mediacion con el jardin, cabe destacar que en la mayo-
ria de los casos (sino en todos) al aludir o detallar concretamente quiénes son las personas
responsables de mediar se habla de “las madres”. Una de las docentes entrevistadas refie-
re a esa presencia claramente al precisar que “el inico enlace entre nosotras y los nenes son
ellas, las mamas, es asi”. Es muy habitual en el nivel encontrar como puente con el jardin la fi-
gura femenina: las madres, las abuelas. En la pandemia este aspecto en general se vio recru-
decido, dado que fueron las mujeres las que asumieron mayormente el acompafiamiento de
sus hijos e hijas en las actividades escolares. Si bien aparecen también algunas identifica-
ciones de presencias masculinas, segun nuestras entrevistadas, se trata de casos aislados.

La heterogeneidad de respuestas y condiciones a la que se enfrentaron las institucio-
nes a la hora de entablar vinculos durante la pandemia forma parte del escenario habitual
en el que desarrollan sus actividades. A lo largo de las entrevistas han emergido diversas si-
tuaciones que ponen de manifiesto esta cuestion, sobre todo en relacién a temas muy sen-
sibles como cuestiones vinculadas a la perspectiva de género.

Asi, la heterogeneidad social e ideoldgica de las familias se convierte en un desafio
constante a la hora de la transmision de los contenidos curriculares; de cuestiones vincula-
das con el juego y el ejercicio de los roles; y de los cuidados en general. Las instituciones se
enfrentan con miradas y diversidades culturales que ponen en tension continua las estrate-
gias para aproximarse a tales contenidos. Un caso singular para ejemplificar esto lo trae Ro-
mina, la directora de un jardin de Rio Negro:

“Tenemos chicos y chicas que vienen de familias del barrio militar, del Centro Atomico,
de familias del barrio, ocupantes de barrios populares, y ocupantes de familias mas hip-
ponas, familias mds de clase media, con trabajos mds estandares, empleados o comer-
ciantes... Al momento de trabajar determinados temas, desde la ESI hasta temas que
tengan que ver con la historia reciente, son cuestionados”.

En este sentido, Romina cuenta la dificultad de abordar algunos contenidos y realizar
algunas actividades porque no todas las familias lo reciben del mismo modo:

“Una vez al afio, en octubre se hacen jornadas para trabajar aspectos vinculados con
la erradicacion de la violencia de género, y hay que ser muy sutiles y cuidadosos en la
transmision del mensaje. En el jardin hay maestras que naturalmente hablan con la ‘e,
o les saldria hablar con la 'e’, otras que vamos con el ‘chicas y chicos’, ‘familias’y otras
que estan como mas rezagadas en ese aspecto. Entonces eso mismo traducido a la fa-
milia tenemos que ir como sosteniendo eso, pero bueno, nos paso que cuando empeza-
mos con todo este cambio... viste que teniamos que decir ‘reuniones de padres’ que pa-
saron a ser las ‘reuniones de familia” (Romina, directora, Rio Negro).

Asimismo, de algunos de los relatos se desprenden que las capacitaciones sobre ESI,
han abierto un abanico de estrategias para directivos y docentes que se presentan como
fundamentales para enfrentar situaciones vinculadas con la deteccion de violencia intrafa-
miliar o para trabajar la igualdad de género con la finalidad de eliminar estereotipos de gé-
neroy de este modo fomentar reflexiones sobre discriminacion sexista y a su vez el impacto
que se da en las familias. Se destaca el tratamiento de la tematica, en sintonia con la Con-
vencion sobre los Derechos del Nifio y los disefios curriculares del nivel, la vision de los ni-
fios y nifilas como integrantes de las familias y de la comunidad, con derechos y responsabi-
lidades adecuados a la edad y etapas de desarrollo en donde se conciben como ciudadanos
integrales. Se hace foco en que las experiencias tempranas impactan en los desarrollos fu-
turos de los sujetos sociales.

Podemos sefialar entonces que lo novedoso de la etapa de excepcionalidad se vincu-
la mas con la incorporacion de nuevas maneras de transitar los procesos de escolarizacion,
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que con la elaboracion de diferentes estrategias para “llegar” a las familias. Como hemos
visto, tal tarea se desarrollaba con mayor o menor intensidad en relacion con los temas o si-
tuaciones que se buscaban abordar. En el proximo apartado profundizaremos en los nue-
vos modos de comunicacion que impuso la educacion remota y la revision de su uso a me-
dida que volvié la presencialidad.

5.4 La alteracion en los modos de comunicacion

‘Nos manejabamos lo mds bien, con mensaje de texto, o sea con Whatsapp, porque la

sefio nos dio, estamos en un grupo de la sala, y tenemos el teléfono de ella que es para
comunicarnos de manera privada por si tenemos alguna consulta en particular que es

privada (..) Entonces a veces quizads uno tiene una inquietud, algin problema que quie-
re comentarlo y no quiere que todo el mundo en el grupo lo esté sabiendo”

(Monica, mama de Luz, Buenos Aires).

La comunicacion aparece como otro aspecto clave en las entrevistas analizadas des-
de la perspectiva relacional de jardin y familias. Con la irrupcién de la pandemiay la sus-
pension de la presencialidad escolar necesariamente se modifican los canales de comuni-
cacion y aparecen en escena algunos que no eran los habituales en el jardin. El tradicional
cuaderno de comunicaciones, los llamados a reuniones presenciales (grupales o individua-
les) y los comentarios de las docentes en la entrada o salida del jardin se reemplazaron por
los llamados a celulares, sobre todo, a través de servicios de mensajeria instantanea, ya
sea con listas de difusion, grupos o videollamadas para comunicar temas. También, con
menor influencia, se usaron los grupos cerrados a través de redes sociales. En la medida
que se prolonga el aislamiento se van adecuando las modalidades y estrategias para que
la continuidad escolar fuera mas accesible a las diferentes realidades y posibilidades. Lo
cierto es que la adecuacion consistio en acercarse a las necesidades materiales y cultura-
les de cada familia.

Sin embargo, es importante reforzar el hecho de que muy comunmente la Unica ma-
nera de comunicarse y llegar a las familias fue la visita presencial. Varias de las entrevista-
das relatan situaciones habituales como el ir a la casa de algun estudiante, ya sea porque no
contestaban los mensajes o porque no disponian de recursos para hacerlo, o para resolver
las actividades. Existen testimonios que dan cuenta de haber llevado fotocopias con consig-
nas; realizado visitas para saber cémo estan las y los nifios; y de haber mantenido comuni-
caciones con las familias sobre la importancia de sostener el vinculo con el jardin y realizar
algunas de las actividades. Lo cierto es que este tipo de contacto presencial no podia reali-
zarse con frecuencia por lo que fue dificil de sostener.

Segun se registré en estudios previos (INFoD, 2021; SEIE, 2020) las aplicaciones de
mensajeria instantanea fueron uno de los medios mas utilizados para establecer los con-
tactos, tanto por cuestiones pedagogicas como administrativas e incluso para saber como
se encontraban las y los nifios, en tanto responsabilidad del jardin como institucion estatal.
Estos medios fueron muy utiles desde la mirada de docentes y familias, pero también ge-
neraron algunas controversias a mediano plazo que abrieron la pregunta respecto de si tal
cambio representaba una transformacion que llegd para quedarse u obedecia a la etapa de
excepcion.

En general, la percepcion de las familias sobre el uso de este tipo de vias de comuni-
cacion era altamente positiva, simplificaba para ellas el acceso a la informacion y a la vez,
permitia un didlogo mas fluido con las docentes, lo que hacia que sea la via mas convenien-
te como lo explicitan los siguientes testimonios:
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A mi me resulta mas practico el tema del Whatsapp, creo que a todos nos resulta mas
practico, situviese que pedir una entrevista o lo que sea... Ellas (las docentes) tienen po-
sibilidad de mandar toda la informacion que sea necesaria” (Carina, mama de Cristian
y Julia, Buenos Aires).

“Esta la comunicacion presencial, si vos te vas a la escuela, una vez que ellos entran a
las aulas, estan las directoras, estan las maestras, te podés acercar, no hay ningun pro-
blema, y también estd la comunicacidn por Whatsapp, sea el caso de que haya una re-
union, o no haya clases nos avisan por Whatsapp antes y la verdad que se agradece”
(Ana, mama de Sebastian, Misiones).

De todas maneras, a lo largo del 2021 se empieza a advertir que el uso de este servi-
cio de mensajeria podria quedar en términos generales circunscrito al contexto de suspen-
sién de presencialidad. A pesar de que se reiteran los relatos de directoras, docentes y fami-
lias sobre el buen uso y lo practico de ese canal para la etapa de la no presencialidad, en las
descripciones sobre las experiencias de 2027 ya empiezan a relativizar el uso y la efectivi-
dad de ese canal, en gran medida por las nuevas légicas de trabajo, relacion y tiempos, que
se incorporan o retoman al regresar al jardin presencial.

Estos modos instantaneos de comunicacion fueron muy Utiles en la etapa de la sus-
pension de la presencialidad, fundamentalmente por la rapidez y la comunicacion inmediata
que generaron, pero también se advierte que vienen a romper con ciertas dinamicas propias
de la vida escolar. Aparecen entonces algunas cuestiones que tensionan la relacion fami-
lias-jardines y también se expresan algunas diferencias entre los distintos actores de la pro-
pia institucion, como muestra el relato de una docente:

“Tengo familias que son re colgadas, que me han mandado ayer a las ocho de la noche:
‘senio, ¢cuando tiene que ir mi hijo?’, 'y no, mama, era hoy el dia. Yo igual los tengo... ca-
da burbuja tiene un grupo de Whatsapp, entonces en cada burbuja aviso, y aviso en el
general, y aviso en otro que tenemos de egresados, pero igual, algunas son re colgadas,
es la verdad” (Débora, docente, Buenos Aires).

Esta facilidad en el acceso al didlogo y lainmediatez que ofrece este tipo de vias de co-
municacion fue uno de los principales motivos que erosionaron, con el paso del tiempo, la
mirada positiva sobre estos medios desde los equipos institucionales. Al decir de las entre-
vistadas, directoras y sobre todo docentes, la dificultad para poner limites a las comunica-
ciones fue una de las razones por las que con la vuelta a la presencialidad se dejara de usar
ese canal, pese a reconocer sus potencialidades en tanto medio de comunicacion. Asi, se
fue registrando como en gran medida todos los medios de comunicacion fueron reempla-
zados por una vuelta al tradicional cuaderno de comunicados.

La vuelta a la presencialidad trajo nuevamente a la cotidianeidad los “viejos” modos de
comunicacion, como si se buscara preservar ese espacio que representa la vida escolar y el
aula. Los limites al uso instantaneo que ofrece el celular y esa inmediatez que genera, pro-
mueven nuevamente el acercamiento fisico a la institucion y la busqueda por entablar vin-
culos mas institucionales. Estos cambios, que desestiman los beneficios planteados por las
familias, pueden condensar la necesidad de volver a sacralizar ciertos aspectos de los espa-
cios escolares que se perdieron durante la pandemia.
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6. Reflexiones finales

Los procesos de escolarizacion durante los afios 2020 y 2021 han sufrido una serie de
alteraciones profundas, en un contexto de excepcién a nivel mundial. El estudio respecto de
tales alteraciones en el nivel inicial y los modos en que fueron transitadas tanto por escuelas
como por familias constituye un aporte importante para comprender no solo aquellas modi-
ficaciones y adaptaciones sino también para conocer como impactaron en los distintos ac-
tores de la comunidad educativa, entendiendo que tuvo efectos profundos que siguen ope-
rando, aun en la actualidad, en sus modos de pensar y actuar.

A lo largo del trabajo de campo hemos analizado las voces de directoras, docentes y
madres que aportaron desde sus experiencias y perspectivas en sentidos diferentes. Aun-
que las vivencias de todas ellas han sido diversas, constituyeron “ventanas” que nos permi-
tieron conocer y analizar aspectos distintos. Las directoras mostraron una mirada mas ins-
titucional, en torno a lo organizativo y a definiciones mas estructurales, donde los conflictos
o dificultades aparecen en forma mas soslayada. Las miradas de las docentes, en cambio,
muestran otros aspectos como los modos en que se relacionaron con estudiantes y fami-
lias. En esos relatos, dada la cercania de los vinculos, aparece con mayor frecuencia la pro-
blematizacién de lo social y pedagégico de manera sistemadtica. Las dificultades cotidianas
para afrontar los procesos de escolarizacion aparecen con mayor nitidez, donde la experien-
ciay las trayectorias formativas y profesionales de las docentes coadyuvaron para tramitar-
los. Por su parte, las madres entrevistadas aportaron la experiencia del acompafiamiento a
sus hijos e hijas en la tarea educativa. Lo singular en estos casos es que todas las familias
entrevistadas decidieron que sus hijos e hijas participen de las actividades planteadas por
las instituciones, en forma presencial o remota. Las experiencias familiares donde se ex-
presan mayores distancias o dificultades en la asistencia al jardin se identificaron a través
de los relatos de los actores institucionales, sobre todo a través de la voz de las docentes.

La etapa de excepcion aborda al menos dos afios que, en términos de la organizacion
de los practicas educativas e institucionales, han sido profundamente diferentes. El afio
2020 se caracteriza por un escenario donde los procesos de escolarizacion se viabilizaron
a través de una educacion remota, no presencial. La declaracion del ASPO irrumpio al inicio
del ciclo lectivoy, si bien al principio se planteaba por unas semanas, con el transcurrir de los
dias se fue instalando la continuidad de tal definicion. De lo relevado se desprende la preemi-
nencia de una cultura organizativa en las instituciones que potencio el trabajo colectivo y la
toma de decisiones para planificar las acciones cotidianas de manera flexible. De acuerdo a
los contextos y a las condiciones materiales existentes de cada escuela, los equipos priori-
zaron el vinculo con las familias para garantizar el contacto tanto a través de medios virtua-
les como en algunos casos presenciales. Con el correr de las semanas la preocupacion por
transmitir ademas contenidos educativos fue un eje central, intentando dar forma y cumpli-
miento a la continuidad pedagdgica. Las formas de vinculacién fueron a través de las mo-
dalidades de comunicacion que estuvieron al alcance para las familias. La escuela en este
nivel estuvo presente con un didlogo permanente para sostener la continuidad pedagdgica,
aungue en esta primera etapa no siempre pudieron llegar a todas las familias.

Ya a fines de 2020 y sobre todo durante gran parte de 2021 la educacién remota fue
reemplazada por una “bimodalidad” o “alternancia” entre lo presencial y lo remoto. Esta eta-
pa constituyd un gran desafio para la organizacion institucional y pedagdgica de los jardi-
nes, teniendo que conciliar diversos aspectos para garantizar la adecuacion de los proce-
sos de escolarizacion a las normas y definiciones vigentes. Asi, la vuelta a la presencialidad
se dio progresivamente a un jardin que ya no era el mismo, donde los grupos eran reduci-
dos y la distancia entre los cuerpos estaba muy observada; donde los tiempos eran cortos
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y al principio no habia posibilidad de incorporar desayunos, meriendas o almuerzos. Posi-
blemente el mayor desafio que revistio esta etapa se vincula con poder garantizar una conti-
nuidad entre el trabajo pedagdgico y el remoto, en dos sentidos diferentes. Por un lado, con
aquellos nifios y nifias que alternaban entre una participacion presencial y otra remota, don-
de era importante lograr una continuidad en el trabajo para no generar una desconexion por
parte de los y las nifias. Pero, por otro lado, también era una preocupacion garantizar cierta
continuidad entre los temas y contenidos que se trabajan con los grupos que podian asistir
en forma presencial y aquellos que por diversos motivos sélo participaban en forma remota.

Algunas reflexiones que se abren al analizar ambas etapas se vinculan con las posibi-
lidades y efectos de las practicas educativas en un contexto mediado por dispositivos tec-
noldgicos o, en el mejor de los casos, mediados por barbijo, mascaras y distancia social en
un nivel donde la gestualidad y corporalidad son aspectos importantes en el vinculo pedago-
gico. ¢En qué medida pudieron ser abordados ciertos saberes, sobre todo aquellos que fo-
mentan la capacidad expresiva y social de las y los nifios? ;En qué modos fueron asimilados
por ellos/as? Estos interrogantes quedan resonando mas alla de lo analizado en el campo de
la investigacion, dado que sus respuestas no son palpables en el corto plazo.

Un aspecto que atraveso los relatos de las entrevistadas se vincula con cierta resigni-
ficacion de los sentidos sobre la obligatoriedad de los procesos educativos durante estos
afios. Sobre todo, en relacion con la sala de cuatro afios que constituye el primer afio obli-
gatorio de la escolarizacion desde el afio 2014. Al respecto, durante la pandemia se identifi-
ca un discurso institucional que alterna entre la flexibilidad y la concientizacién. Por un lado,
los equipos directivos y las docentes expresan los esfuerzos y los didlogos establecidos con
las familias para dar cuenta de la relevancia de que los y las nifias asistan presencialmente y
participen de las actividades, logrando en la mayoria de los casos, que las familias comien-
cen a participar. Sin embargo, también dan cuenta de cierta flexibilidad para comprender si-
tuaciones puntuales, como por ejemplo familias que viven muy lejos de las instituciones y
se les dificultaba con sus rutinas laborales y domésticas llevar a sus hijos e hijas por pocas
horas. Este discurso aparece sobre todo durante el ciclo lectivo 2021 donde la presenciali-
dad comienza a atravesar con mayor frecuencia las practicas educativas, ya que durante el
periodo de educacion exclusivamente remota la participacion se encontraba supeditada a
las condiciones de posibilidad en los distintos hogares para acceder a dispositivos tecnolo-
gicos y medios virtuales.

Desde la mirada de las familias entrevistadas se expresa la relevancia conferida a la
participacion de las actividades propuestas por el jardin. La socializacion y el contacto con
otros nifios y nifias, asi como la preocupacion para que aprendan algunos contenidos es-
pecificos, aparecen como las principales motivaciones para acompafar la propuesta de los
jardines. En estos casos se puso prioridad en las funciones educativas y vinculares de las
instituciones, dejando en segundo plano las miradas que entienden a los jardines de infan-
tes como un espacio meramente de cuidado. De hecho, las madres entrevistadas sefiala-
ban que durante 2021 organizar sus rutinas para llevar alas y los nifios al jardin era una tarea
mas problematica que una solucion, dados los horarios acotados y variables de las clases.
Puede considerarse como premisa que esta dificultad en la conciliacion de las rutinas do-
mésticas y laborales pudo ser un motivo que influyé en la definicion de no enviar a sus hi-
jos e hijas al jardin por parte de muchas familias, dejando en segundo plano las motivacio-
nes educativas. Estos aspectos dan cuenta de la aparente tension que atraviesa al jardin de
infantes en tanto un espacio que es valorado por sus fines educativos (y en pandemia esto
pareci¢ quedar mas claro para muchas familias) pero también como un espacio de cuidado,
gue contribuye a la organizacién familiar y a la equidad de género. En este sentido, si bien
las instituciones de nivel inicial se encuentran pensadas y estructuradas desde la I6gica del
sistema educativo, es ineludible sefialar que también participan y contribuyen a organizar
una red social de cuidados junto con otras instituciones que atienden a la primera infancia.
Finalmente, no queremos dejar de sefialar que hablamos de una aparente tension dado que,
desde la mirada de directoras y docentes, no existe una oposicion entre las tareas de educa-
tivas y de cuidado porque desde sus perspectivas ambas configuran la tarea de ensefianza.
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En el contexto de la suspension de la escolaridad presencial, compuesto por las dos
etapas sefialadas, se reconfiguraron tanto los procesos de escolarizacién como también los
vinculos y los roles de las familias. Las practicas en torno a la escolarizacion infantil se tor-
naron en un desafio familiar que implicé un verdadero trabajo, generando un trastocamiento
de las dindmicas hogarefias. En el caso de este estudio en la mayoria de los hogares fueron
las madres las que tuvieron a cargo la gestion del acompafiamiento de la ensefianza de sus
hijas e hijos. No se puede dejar de sefialar que durante 2020 y una parte de 2021 los proce-
sos de escolarizacion se articularon con el resto de las actividades que debian ser desarro-
lladas por los sujetos que componian cada hogar. La experiencia atravesada permitio que
las familias reconocieran los tiempos y los saberes especificos de la institucién escolar pa-
ra acompafiar las trayectorias escolares de sus hijas e hijos, tomando conciencia sobre la
complejidad de practicas educativas que se realizan en el ambito escolar. Desde la mirada
de las familias, ha sido muy valorada la escucha y atencién por parte de los actores que ha-
cen a la escuela ante las demandas y dificultades, manifestando una organizacion flexible
de la dindmica institucional.

Un rasgo destacado es que muchas familias estuvieron mas involucradas con el pro-
ceso de escolarizacion, lo que les permitio comprender la complejidad de la practica docen-
te, pero a la vez, las posiciona en otro lugar a la hora de plantear posibles demandas. En este
sentido, es interesante cuestionarse acerca de los efectos que podria tener en muchas fa-
milias el hecho de haber sido interpeladas y comprometidas a acompafiar en forma activa
los aprendizajes de sus hijos e hijas durante esta etapa. Estas experiencias ¢podrian llevar a
que las familias demanden un lugar de participaciéon mas activo y sistematico? ;hasta dén-
de las instituciones podran abrir e incorporar esas demandas?

Sin lugar a dudas, la experiencia de haber tenido que repensar y alterar una organi-
zacion institucional y pedagogica tradicional y rigida durante la pandemia ha dejado hue-
llas en todos los actores involucrados en cuanto a la incorporacion de formatos de gestion,
normas, cuidados, aprendizajes, experiencias y modos de comunicacion. Sin embargo, nos
preguntamos ;cudnto de esto se considera en el trabajo cotidiano actual de la institucion
escolar? ;Qué elementos de la produccion de conocimiento sobre lo experimentado son
considerados para seguir repensando el sentido del nivel y los roles de los actores institu-
cionales? ;Qué aspectos son importantes incorporar de aquella experiencia y cuales dificul-
tan la tarea institucional y pedagogica?

Los dos afios caracterizados en el recorte del estudio muestran que las experien-
cias de aprendizajes fueron diversas y tanto las instituciones como las familias trataron de
acompafiar de manera receptiva, aunque no por ello sin conflicto. Sin embargo, surgen pre-
guntas respecto de qué huellas quedan de las experiencias compartidas tanto en los apren-
dizajes como en las capacidades expresivas y sociales de esas nifias y nifios que atravesa-
ron un tiempo de escolaridad intermitente.

Las instituciones de educacién inicial durante el tiempo analizado mostraron flexibili-
dad y rapidez en las adaptaciones a los nuevos escenarios, con equipos que trabajaron de
manera colaborativa y dindamica con el objetivo puesto en el compromiso con la continuidad
de la ensefianza y los cuidados. Posiblemente la particularidad del nivel y la propia historia
han contribuido para garantizar el funcionamiento y adaptacion de la institucién. Los interro-
gantes acerca de los modos en que las instituciones se han transformado luego de la pan-
demia quedan abiertos y nos invitan a seguir pensando acerca de las dinamicas institucio-
nales, las tensiones y la generacion de nuevos escenarios para el nivel inicial.
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