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itorial

Niuevos Caminos en la
Educacion Infantil

MNuestra revista aborda hoy, y también
lo hara en el préximo ntimero, el tema de la
educacitn como factor fundamental en la for-
macidn integral del nifio y en su preparacién
para la vida en sociedad.

! Dentro de esa perspectiva, los docu-
mentos que hoy ponemos a consideracidon de
nuestros lectores hacen referencia especifica al
papel de la investigacién y evaluacion de pro-
gramas para la primera infancia, as{ como tam-
bign al trabajo innovador realizadoe a partir de
diversas experiencias relacionadas con la edu-
cacidn inicial.

Esos documentos, acercados a esta Re-
daccién por gentileza del Dr. Getulio Carvalho,
. fueron presentados en el Cuarto Simposio Lati-
noamericano que se realizé en Brasihia, Brasil,
en el mes de noviembre de 1996, teniendo
como marco lo dispuesto en la Conferencia
Mundial de Educacion Basica para Todos, reali-
zada en Jomtiem vy en la reunién de Ministros
de Bducacion, que en el ambito de la OEA, se
realizd en 1995 en Buenos Aires, Argentina.

Tal como expresd en el discurso inaugu-
ral el Dy, Benno Sander, Director de Desarrollo
Social v Educacion de la Organizacién de los
Estados Americanos, ”... una de las priorida-
des delanueva agenda hemisférica irnpulsada
por el Secretario General, es la atenciom inte-
gral a la infancia v juventud en el &mbito de las

. politicas priblicas en materia de desarrollo so-

cial y de combate a ia pobreza y la discrimina-
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cion”.

La Revista Latinoamericana hace suya
esta preocupacion y le otorga un espacio prefe- -
rencial, adhiriendo al encuadre tedrico que, en
conjunto, las ponencias del Cuarto Simposio
presentan sobre la educacién parvularia.

fin este sentido, en la seccién Documeri-
tos, se presenta “Hducacién infantil: el debate
y lainvestigacién”, de Maria M. Campos, per-
teneciente a la Fundacién Carlos Chagas de San
Pablo, Brasil, donde plantea el debate sobre la
relevancia que asume la misma, ya sea en cuan-
to alas caracteristicas del trabajo en las
guarderias como a las del ciclo pre-escolar, v
las investigaciones que sobre el tema se desa”
rrollan en Buropa y América. Ellas sugieren,
segiin la autora, la importancia que la atencién
temprana de los nifios reviste en la democrati-
zacion de la educacion, en tanto permite supe-
rar “vergonzosos” indices de fracaso escolar v,
también, facilitando el desarrollo de tareas que
incentiven una adecuada comunicacién entre las
familias y la comunidad. Como afirma Maria
M. Campos: “la educacién de los nifios peque-
flos, tal vez sea una de las dreas educacionales
que mas retribuyen a la sociedad los recursos
en ella invertidos”.

El tema de la atencion de los nifios per-
tenecientes a hogares con escasa estimulacion
temprana, se aborda en“Aprendiendo a
aprender en la primera infancia” cuya autora,
Avima Lombard, pertenece a la Universidad
Hebrea de Jerusalem. Fste trabajo muestra un
doble motivo de interés: por un'lado, el desa-
rrollo de un encuadre tedrico sobre la educa-
ciénde los infantesy, por otro, la minuciosa
presenfacién de una experiencia en ese tema: el
programa de Instruccion Hogarefia para Ni-
nos Pre-Escolares (H.ILP.P.Y. en suversién
inglesay. ‘

En cuanto al primer punto, expone so-
bre la importancia que adquieren los aprendiza-
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jes que el nifio recibe en el hogar y . n la comu-
nidad y que resultan tanto o mas irn ortantes,
para Lombard, que los proporcionados por la
escuela. El Programa HIPPY, en tanto, aparece
como una respuesta a ese marco tedrico, ya que
desarrolla una experiencia en el hogar donde
aprenden los hijos y los padres, en interaccién
con la comunidad circundante.

Desde otra perspectiva, el singular pa-
pel que la investigacion y la evaluacién tienen
en la educacién de los nifios, se explicita en el
trabajo “Enfoques y modelos de evaluacién
integral a la infancia” que presenta Sara V.
Alvarado del Centro Internacional de Estudios
Avanzados en Nifiez y Desarrollo Social
(CINDE) de Colombia. :

A partir de la pregunta ; por qué inves-
tigar sobre la infancia en América Latina?, la
autora plantea la centralidad del problema, as{
como también la forma de enfrentarlo por me-
dio de la produccién de conocimiento, la elabo-
racién de sisternas de informacion, la evalua-
¢ién de politicas y programas y, a partir de ello,
generando condiciones para que las innovacio-
nes “respondan a las diversas y cambiantes
necesidades de la Nifiez, y del Desarrollo Hu-
mano y Social del continente”.

Dentro de esta tematica, Chile ha mos-
trado su preocupacién por la educacién infantil
a través de organizaciones como la Junta Nacio-
nal de Jardines de Infantiles. Su Directora De-
partamental, Ofelia Reveco Vergara ha elabora-
do un documento, “ Besafios y Aportes; de la
Pedagogia en Educacién Parvularia a 1a Eva-
luacién ¥, que nuestra Revista incluye en este
numero.

En €l, 1a autora se preocupa en puntuali-
zar como la perspectiva pedagégica - la rela-
cion en el aula entre el maestro y los nifios - ha
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estado ausente a la hora de evaluar programas
y proyectos de educacion de infantes. Agl, afir-
ma, “la toma de decisiones en esie caunpo, re-
gularmente es influida por un cierto modo de
conocer proveniente de otras clencias”.

Teniendo en cuenta este encuadre, pre-
senta un sistema de evaluacion de los logros de
aprendizaje realizado en Chile, en el que se
muesira una m?ﬂyor riqueza analitica producto
de la inclusién de los aportes que brindan las
ciencias pedagoégicas.

Por fin, en el documento ” Relaciones
afectivas de los Nifios de 0 a 6 afics”, del pe-
ruano Walter Pefialoza, se profundizala defini-
cién de la educacién de la infancia a partir de
un encuadre tedrico alejado, fundamentalmen-
te, de una linea cognoscitiva y acadernicista.

En este sentido, puede encontrarse un
minucioso desarrollo del concepto de educacion
y, dentro de él, aquellas caracteristicas que o
definen hasta los cuatro afios de edad. Sobre
la base de abundantes referencias bibliograficas
y tomando el constructivismo piagetiano como
marco-guia, el autor afirma la propia identi-
dad de [a educacion inicial -construecion de
una personalidad emergente en situacion de
equilibrio- enrelacién ala etapa pre-escolar,
que busca allanar el camino hacia la posterior
escolaridad.

;Por qué la preocupacion de la educa-
cién de la infancia en el Peru y en los demas
paises latinocamericanos? Evidentemente, los
participantes que asistieron a esta Reunion Re-
gional, coincidieron en que es una manera de
Tuchar conira la discriminacion y la marginacion
de las grandes mayorias populares, aungue hoy,
teniendo en cuenta su gravedad, también para

rescatar a los “nifios de la calle”. Esa esla ex-
presién final de Walter Penaloza.
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Como siempre, completamos esta edi-
cién con “Restmenes Analiticos” de los tlt-
mos titulos recibidos, asi como la presentacion
de publicaciones y articulos de prensa gue nos
permiten reflexionar juntos sobre temas de in-
terés coman.

56lo para despedirnos, queremos recor-
darles nuestro deseo de recibir aportes de las
innovaciones o de los trabajos que se lleven a
cabo en todos los paises dela Regién va gue,
de no ser asi, nuestro esfuerzo no tendria senti-
do. Debemos pensar que nuestra Revista nacié
como “una realizacion compartida de la comunidad
educativa americana”.

Hasta la proxima.







entos

BRASIL

Educacion Infantil: El Debate
y la Investigacion

Por: Maria Malta Campos

Luegode /)Imz tear el debate sobre la minyor o inenor
inmportancia de o edicacion pre-escolar en relacion a los
logros educativos pesteriores, el docuinento preseita un estado
del arte sobre las investigaciones que, sobre el tenn, se vienen
realizando e distintos paises de Evropa y América. Ent esta
relacicn, se puntualiza el papel diferencial eirtre servicios de -
guarderias ylos propios del ciclo pre-escolar.,

Presentacion

Al comentar elrelevamiento que realiza-
ron sobre las investigaciones referidas a los
efectos de la educacion pre-escolar, en los
Estadoes Unidos v en Gran Bretafa, Albert
Osborn y Janet Milbank lamentan que, medio
siglo después de los primeros estudios sobre el
tema, "estemos adn bitentando probar lo gue muchos
I acypi‘mz, o seq, giiela educacion pre-escolar vale la
pena” (1987, p.12)

s realmente sorprendente que, aunque
la mayoria de las personas comunes ya valoriza
la educacion pre-escolar para sus hijos y acepta
la idea de que ella les ayudara a tener éxito en
la escuela elemental, importantes sectores del
drea educacional atin precisen ser convencidos

*) Investigadaora princpal due la Fundacian Carlos Chagas, Profesora del Programa de Post
grado en Educacion de ta Pontificia Universidad Catdlica de Sad Paulo, Brasil,
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de su relevancia.

En ese debate, los resultados de investi-
gaciones divulgados precariamente por los
medios masivos de comunicacion adquieren
muchas veces el cardcter de verdades que pasan
a ser repetidas por todos, justificando aparente-
mente directivas de politicas sociales origina-
das, en realidad, en Ease a criterios que nada
tienen que ver con los datos cientificos.

En los Estados Unidos, por ejemplo,
después de una exagerada expectativa deposi-
tada en la educacién pre-escolar compensatoria
desde los inicios de los afios 60, un titular de la

rimera pagina del diario The New York Times,

asado en un estudio cuyos resultados discre-
paban con casi todos los demas, anteriores y
posteriores al mismo, marcé un cambio en la
politica educacional, con recortes en los finan-
ciamientos federales para los programas imple-
mentados en la fase anterior. Ese titular, de
1969, era el siguiente: “Los aluninos que asistie-
ron al programa Head Start no son mejores que
los otros”. El dato se referia a los resultados de
la investigacién realizada por la Westinghouse
Learning Corporation y la Universidad de
(Ohio!, la cual afirmaba que los mejores resulta-
dos en los tests de inteligencia, presentados por
los nintos que habian asistido al programa
Head Start?, en comparacion con aquelios que
no habian asistido al pre-escolar, desaparecian
luego del ingreso a la escuela elemental
{(Vinovskis, 1996, p.107}.

1 Westinghouse Learning Corporation. The dnpact of Head Stavt on clrildren s eogritiee o
affectioe deeefopiment (Executier Sunanary). Washington DC: Clearinghouse for Foctoral
Scientific and Technical Information, 1469 Citado por Vinovskis, 1990,

2 El prograrma [ead Start, cuva traduccion serfa “largada con ventaja™, en una referencia a
tas earreras. consiste en una linea de fnanciamiento federat a programas do educacion pre-
eseolar diversificados localmente, que se caracterizan por aterder a nifios de bajo nivel
ccondmica, con la participacion do micmbros de la comunidad. Fue lanzado en el contexto
de los programas de lucha contra la pobreza de la admanmistracion Johnson, enla década
del 60, en Jos stados Unides. Inicialmente consistia enun programa de 8 semanas de
duracitn para SU0.000 nifos de 4 y 5 adox de cdad, siendo quue en tos afes sigulentes pazd
a ser de duracian anual {(Vinovskis, 1996, p 1U7)
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Sin embargo, el apoyo al programa
no cesd completamente, gracias a la presion de
fa poblacidn, que continud confiando en los
beneficios de la pre-escuela, y volvid a crecer
anos después, reforzado por la amplia divulga-
cidn de los resultados de la evaluacién de largo

lazo realizada sobre los efectos del proyecto
%erry Preschool (Osborn y Milbank, 1978, p.13).

Entre nosotros, es posible observar, a lo
largo del tiempo, la misma fluctuacion en las
opiniones vigentes enlos medios técnicos v
académicos sobre la importancia de la educa-
cion pre-escolar. Influyen en esas opiniones no
solo las versiones divulgadas sobre investiga-
ciones realizadas en otros paises, sine también
el debate tedrico e ideoldgico en el campo
educacional.

Es asi que el inicio de la década del 70 se
caracterizd por la divulgacion de la teoria de la
privacién cultural, desarrollada anos antes,
principalmente en los Estados Unidos y Gran
Bretana, y su correspondiente propuesta de
educacion pre-escolar compensatoria. Posterior-
mente, [a teoria de la reproduccién v su critica,
la cual enfatiza la prioridad de la escuela basica
paralos nifios de las clases populares, contribu-
YO a un movimiento de recﬁazo de las propues-
tas de educaciéon compensadora y, conello, a
una secundarizacion de la importancia conferi-
da ala pre-escuela comeo instrumento de demo-
cratizacién de la educacion (Campos y Haddad,
1992).

Los tinicos movimientos importantes que
gjercieron una presién contraria a esa tendencia
fueron el movimiento de mujeres en su lucha
por guarderias, a mediados de la década del 80
v, anos después, el movimiento por los dere-
chos de los nifios y los adelescentes. La fuerza
y el impacto de esas dos luchas contripuyeron
para asegurar los avances obtenidos en la
Constitucion de 1988, los cuales estaban siendo
cuestionados mas recientemente por algunos
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sectores del gobierno federal.

Es asi que, casi 80 afios después de los
primeros estudios comparativos sobre el des-
empefio en tests de inteligencia de ninos con y
sinpre-escolar, el viejo debate se impone
nuevamente en un contexto de gran ignorancia
respecto al conocimiento ya acumulado, en los
paises méas avanzados y en América Latina,
sobre el desarroilo de los nifios pequefios en
pre-escuelas y guarderias.

Investigaciones realizadas en

Gran Bretana y en los Estados
Unidos

En esos paises, existe un considerable
acervo de investigaciones sobre educacién pre-
escolar. Una parte de ellas se preocupé on
evaluar el impacto de la asistencia pre-escolar
sobre el desempeno cognitivo y afectivo de los
nifios, siendo que muchas procuraron medir
¢sos efectos a largo plazo, acompanando a
gruposde alumnos{gor mas de 20 aflos
(Schweinhart y Weikart, 1980).

Los estudios agui mencionadoes no resul-
tan de un relevamiento bibliogréfico exhausti-
vo: Margaret Clark y su equipo, por ejemplo,
tardaron dos aitos para realizar una revision de
fas investigaciones briténicas delos 15 anoes
anteriores (Clark, 1988). Agqui seran menciona-
das solamente algunas de las investigaciones
mds significativas, cuyos resultados estan
ampliamente divulgados en libros y articulos.

Ll refevamiento de Clark incluye estudios
sobre varios aspectos de la educacion infan bl y
sobre sus diversas modalidades, cubriendo el
grupo etdreo de 2 a 3 afos, cuando se inicia la
escolaridad obligatoria en Gran Bretana. La
autora también rovisd los estudios norteameri-
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canos mas significativos.?

En 1974, en los Estados Unidos,
Bronfenbrenner realizd un relevamiento de
investigaciones sobre nifios atendidos en grupo
v sobre intervenciones en el ambiente domésti-
co. Sus conclusiones enfatizaban la importancia
de! compromiso familiar enlos programas de
intervencién para garantizar la permanencia de
las efectos positivos constatados (Clarl, 1988,
p.2413.,

Ya enladécada del 70, Clark comenta
tres estudios desarrcliados en el Reine Unido,
dos en Escocia y uno en Belfast. Uno de los
estudios realizados en Escocia, acompaid a 200
nifntos durante tres afos, al inicio de su escolari-
dad. Como se trataba de una regidn inicialmen-
te sin atencién pre-escolar, la primera cohorte
de ninos no habia frecuentado la pre-escuela, la
segunda habia hechoe sélo un afio y el tercer
grupo de nifios habia pasado por dos afios de
educacién pre-escolar (Clark y Cheyne, citados
por Clark, 1988). Fuercn encontradas diferen-
cias significativas en los nifios con dos afios de
pre-escolar.

El estudio de Belfast, realizado en los
larrios mds pobres, investigd el impacto de la
asistencia a playgroups* 120 niflcs constituian el
grupo experimental y otros 120, el de control.
Se encontraron diferencias significativas en
relacidn al vocabulario y al raciocinio (Turner,
1977, citado por Clark, 1988, p.246).

Otro estudio, que compard resultados en
varias dreas, de 45 nifios de playgroups con 45

3 Osborn y Milbank (1987, p 12} citan un relevamiento de 50 estudios norteamericanos
realizado por Beth Wellman en 1945, siendo la referencia mas antigua, la de una investiga-
cion de 1918. Esas investigaciones fueron realizadas en el contexto gel debate naturalezn-
crimnza (factores hereditarios vs factores ambientales) v todas mostraban ventajas en los
nifios que habian frecuentado la pre-escuela.

4 Los playgroups (literalmente “grupos de juego”} son grupoes voluntarios sin fines lucrativos,
que funcionan en los barrios; generalmente por inictativa de las madres de los nifos,
cobrande pequehas tasas. En 1985, alrededor de 465 mil nifios de 3 y 4 afos de edad
estaban matriculados-en playgroups en Gran Bretafia, lo cual corresponde a un tercio del
total de nifios de ese grupo efareo {Osborn y Mitbank,1987).
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nifios de clases pre-escolares (mursery class),
mostrd que los nifios que habian asistido al
segundo tipo de pre-escuela presentaban
mejores resultados que los demas en el primer
afio de escolaridad primaria (Jewett y Silva,
1968, citado por Clark, 1988).

A comienzos de la década del 80, el
Conscrtium of Longitudinal Studies, fundado en
los Estados Unidos en 1975, publicd un volu-
men con 14 estudios de seguimiento de la
trayectoria escolar de nifios egresados de
programas pre-escolares en la década del 60.
Esos niftos, mayoritariamente negros y pobres,
tenian en el momento del estudio entre 8 v 16
afios de edad vy habian participado de diferen-
tes tipos de programas compensatorios. Vale la .
pena citar el resumen de sus conclusiones,
transcripto por Clark:

“Los nifios de bajo nivel sacicecondmico, en st
mayoerin negros, que participaron de ese abanico de
pro§mmas y cuwrrictlos diverses, contaban con mayor
probabilidad de obtener éxitc en la escuela que sus

,pares de caracteristicas similares que no vivieron esas

experiencias. Ellos tanbién presentaban w auto-
concepto mds positive, expectativas mas realistas
sobre sus posibilidades profesionales y se manifestaban
mids orgullosos sobre sus éxitos que los demds”
{(Consortium of Longitudinal Studies, 1983,
p-462-463, citado por Clark, 1988, p.242),

Una de las investigaciones incluidas en
ese conjunto se hizo bastante conocida del gran
publico, dada su extensa divulgacién: es la
evaluacion del impacto del proyecto Perry
Preschool, un programa pre-escolar que adopto
el curriculo disenado por la Fundacion High /
Scope, en Ypsilanti, Michigan, en 1962. Los
nifios del grupo experimental —-negros y pobres,
conun Ql entre 70 y 85 puntoes- participaron del
proyecto durante dos afios, alrededor de 2
horas y media diarias; el proyecto inctuia
también una visita semanal de I hora y mediaa
las casas de los alumnos. Sus egresados fueron
acompafiados por més de 20 afios vy su trayecto-
ria de vida escolar y profesional, comparada
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conel grupo de control. Las conclusiones de
ese estudio, gue incluyen analisis econémicos
de costo-bencficio, parecen ligeramente exage-
raclas a la distancia. Algunos especialistas
Criticaron la pequefa muestra (123 nifios en
total) y ciertos procedimientos estadisticos. De
cualquier forma, los resultados ampliamente
aceptados y citados, sugieren logros expresi-
vos® obgervados en esos alumnos (Schweinhart
v Weikart, 1980; Weikart, 1989).

Al comentar estas investigaciones,
Cheyne observa que aquellos resultados que
constatan logros atin 3 o 4 afios después de
asistir al pre-escolar, tienden a no ser conside-
rados, lo cual es sorprendente, pues se sabe
que cualquier programa de ensefanza necesita
mantenimiento continuo para surtir efecto vla
mayoria de las investigaciones no toman en
cuenta lo que ocurre en la escuela primaria,
después que el nifio sali6 del pre-escolar.
{Cheyne, 1987, citado por Clark,1988, p-243)

Tal vez la investigacién mas completa
comentada por Clark sea el relevamiento
nacional realizado en Gran Bretafia, relatado
por Osborn y Milbank (1987). Ese su FUEY acormn-
pano a 13 mil nifos nacidos en el pais en una
semana dada de abril de 1970, evaluandolos a
los 5y 10 afios de edad. El estudio incluyé
también un relevamiento de las instituciones
pre-escolares, realizado en 1975. Aunque la
preocupacion central del trabajo no fue medir
los efectos de la pre-escuela, sus conclusiones
son bastante interesantes, pues comparan los
resultados de los nifios que participaron de
diferentes tipos de programas. Esos resultados
fueron controlados en relacién a variables como
nivel socio-econémico, barrio de residencia ¥

5 Los resultados son asf resumidos por David Weikart: “En ef aspecto education, imenos nifios
fueron clasificados como retavdados mentales Y U mayor numerg completd el secuidario y asisHe o
CUTS0S SUPEriores \f 4 cursos prc;fesmnafes. Evtcugnto al frabajo, un mayor miimero esti empleads,
s¢ sustenta por simismo o con (2 ayuda de su cortifuge y estd mds srzris%cho con su trabajo.”
Tambidn fueron presos menos veces, tuvieron menos hijos y recurrieron menos a'la
asistencia publica. (Weikart, 1989, p.5-7)
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numero de hijos de cada familia. A los 5 afios
de edad, los nifios que habian asistido a escue-
las maternales (nursery school) presentaban
mejor desempefio en lenguaje que los demads; a
los 10 afios, sus resultados en comunicacion
eran mejores y los ninos ?ue habian asistido a
otro tipo de pre-escolar (hall playgroups) obte-
nian mejores resultados en matematicas. La
investigacidon también evalud aspectos del
comportamiento, perc los resultados son menos
definitorios. (Osborn y Milbank, 1987, p.238)

Un importante resultado enconfrado por
Osborn g Milbanl se refiere a los mayores
logros obtenidos por el 30% de los ninos mas
pobres, en comparacion con el 30% de nivel
socioeconomico mas alto. Todos los niftos se
beneficiaron con la experiencia pre-escolar, pero
los mds pobres fueron los que se beneficiaron

proporcionalmente mas. (Osborn y Milbank,
1987, p.226)

Estos autores discuten exhaustivamente
los problemas metodoldgicos que suelen ser
objeto de critica al juzgar esa modalidad de
investigacion. Sus datos fueron objeto de varios
tests de consistencia; por lo tanto, ellos asegu-
ran que “el alto nivel promedio de éxito en los tests
cognitivos y educacionales, atribuido a ln asisterncia a
instituciones pre-escolares, dificilmente puede ser
explicado por efectos espiireos de otros H"acfor’es 1o
considerados, o como consecuencia del aboridaje
metodolégico adoptado”. Por lo tanto se pregun-
tan: por qué dudar de la conclusion de que esos

- mejores resultados sean provocados por la

variable “asistencia a la pre-escuela”? (Osborn y
Milbank, 1987, p.225-226)

Margaret Clark, comentando las investi-

aciones examinadas en su relevamiento, llama

a atencién hacia el heche de que no se acos-
tumbra discutir el impacto de la experiencia
escolar propiamente dicha sobre los nifios que
cursan el pre-escolar. Sin embargo, varios
estudios constataron el ambiente relativamente
més rigido y opresivo de las escuelas prima-
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riag® en comparacion con las pre-escuelas y el
efecto poderoso de las expectativas de los
profesores sobre el desempenio de los nifios. Es
Curioso, sin embargo, que al comprobar la
disminucion de las diferencias de desempenio a
lo largo del tiempo, algunos atribuyen el hecho
ala supuesta fragilidad del impacto de la
educacion pre-escolar, sin fomar en cuenta lo
que acontece en la escuela elemental (Clark,
1988, p.238 v 243).

Esos problemas son enfatizados en la
investigacidn de Barbara Tizard y otros (1988),
realizada en Londres, a partir de 1982, que
acompaiié longitudinalmente a una muestra de
343 niios —mitad blancos, mitad de origen
caribefio, todos mayoritariamente de clase
frabajadora- durante 4 anos, desde tos 4 alos 7
afios de edad, lo que corresponde en Inglaterra
al tltimo afo de pre-escolar (nursery school) y a
los tres primeros anos de la escuela elemental
{infani school). '

Lainvestigacion se preccupd en seleccio-
nar nifios pertenecientes a los dos grupos
sociales considerados, que estuviesen en las
mismas escuelas, para controlar el efectode la
variable escuela. Los nifios fueron testeados
con varios tipos de instrumentos y una muestra
de ellos fue chservada en la escuela; las fami-
lias, los nifwos v los-docentes fueron entrevista-
dos, se midio el tiempo utilizado enlas escuelas
en las diferentes actividades. El estudio procu-
ré considerar la asociacién entre las variables
de sexo, clase social y raza y su efecto sobre el
desempefo de los ninos en los tests.

Los autores encontraron una fuerte
asociacién entre los resultados presentados por
los nifios en el ultimo afio considerado y su
desempeiio a los 4 afios de edad, al terminar e}
pre-escolar. Los resultados de los nifios en la

6 Esa evaluacion debe ser relativizada para el pablico brasilero. Bl estilo de funcionamiento
de las escuelas primarias britdnicas es generalmente mucho mds abierto y flexibie del que
predomina en sus congéneres brasileras. Lo mismo se puede decir de las pre-escuelas de
ambos paises,
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escuela primaria fueron maés influenciados por
factores intraescolares que por factores ligados
a su ambiente familiar. Entre aquellos, la expec-
tativa de los maestros y el tipo de curriculo
adoptado fueron los factores con mayor peso.

En cuanto a las diferencias de desempeno
observadas entre nifos y nifias de los dos
grupos raciales, Tizard y sus colegas se decla-
ran incapaces de encontrar explicaciones basa-
das en los datos de la investigacién.

Fundamentados en las comprobaciones
de la investigacion, los autores recomiendan un
mayor énfasis cognitivo en la {Jrogramacién de
las pre-escuelas y de las escuelas primarias, una
comunicacién mds intensa y franca con las
familias, mayor atencién a los problemas de
sociabilidad de los nifios en la escuela y la
realizacion de investigaciones maés profundas,
de cardcter etnografico, para investigar la
dindmica de la relacién de género y raza en las
escuelas (Tizard et al., 1988,p.167-188).

Investigaciones sobre ninos
atendidos en guarderias

El ntimero de investigaciones sobre el
impacto de las guarderias es mucho menor que
el referido a la pre-escuela. Son pocos los
estudios que se preocuparon en comparar los
resultados obtenidos por los nifios que habian
sido atendidos en guarderias respecto a los
presentados por los egresados de otras modali-
dades de educacién infantil. Un aspecto que
caracteriza a las investigaciones sobre guarde-
rias es que, mientras los estudios sobre pre-
escuela procuran medir sus efectos positivos
en el desempefic de los alumnos, gran parte
de los estudios sobre guarderias estin mas
preocupados en constatar los efectos negativos
que supuestamente esas instituciones provo-
can en los nifios.
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Travers y Goodson (1980) relatan los
resultados de un amplio relevamienio realizado
en los Estados Unidos, el National Day Care
Study. Hsa investigacién cubrié a una poblacién
de nifos entre 3 y 5 afios de edad que estaban
siendo atendidos en guarderias subsidiadas por
el gobierno federal, principalmente en zonas
urbanas de bajo nivel econémico. Se desarroila-
ron varios tipos de estudios, desde surveys
sobre familias con nifios en guarderias, a estu-
dios mas profundos realizados en ellas, inclusi-
ve una investigacién quasi-experimental sobre
el efecto de los cambios en la proporcién de
nifios por adulto en esas instituciones educati-
vas. Ese conjunto de investigaciones arribé a
conclusiones bastante interesantes: los factores
mas asociados con buenos resultados presenta-
dos por los nifios fueron el tamano de los
grupos de nifios —1o que es diferente de la
preporcién general de nifnos por adulto-, el
conocimiente especifico que los adultos poseian
sobre la educacion de nifios pequefios y la
intensidad de sus interacciones con los nifios.
Otros factores, como el nivel de escolaridad
formal de los educadores y la proporcién de
nifios por adulto tenian efectos mas limitados
sobre el desempefio de los nifios en la guarde-
ria y en los tests aplicados. (Travers y
Goodson, 1980).

Otra investigacion realizada en los Esta-
dos Unidos es comentada por Ramey, Dorval y
Baker Ward. Se trata de una evaluacién del
proyecto Carolina Abecedarian, que acompafio 4
cohortes de 28 nifos durante g anos. El grupo
experimental fue atendido en un programa de
guarderias de calidad, durante 5 dias por
semana, y 8 horas diarias, desde los 3 meses de
edad. Fl informe sobre 54 nifos de las primeras
dos cohortes, testeados a los 12, 24, 36, 48 v 60
meses, constatd diferencias significativas en el
desempefio del grupo experimental en relacién
al grupo que permanecid en su casa, en todas
las fases, con excepcion de la primera, a los 12
meses. Otro resultado importante de esa inves-
tigacién se refiere al impacto del programa
sobre la vida de las madres de los nifios: éstas
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refomarorn 5us estildios en mayor niimero y
obtuvieron mejores empleos que las del grupo
de control. (Ramey et al., 1983, p.96)

Las dos investigaciones mencionadas
enfatizan los resultades positivos de las guar-
derias de buena calidad. Al concluir su articulo,
Ramey y sus colaboradores resaltan que la
guarderia no puede ser considerada como una
institucion atipica, pues la tendencia general es

e su uhlizacién aumente cada vez mas en el

uturo. Por lo tanto, argumentan los autores, no
tiene sentido orientar las investigaciones hacia
sus riesgos potenciales, sino procurar entender,
en primer lugar, cdmo los efectos positivos y
negativos observados enlos nifios pueden ser
explicados como una funcion delas relaciones
entre el ambiente familiar y el de la guarderfa.
En segundo lugar, ellos proponen que se estu-
die la relacién de la institucion guarderia con
las demdas agencias sociales y 1a escuela. (Ramey
et al., 1983, p.10%;

Estas observaciones parecen bastante significa-
Hoas, mds aiin cuando se considera la estigria Hzacién
de la cual es atin victima la guarderia en I sociedad.
En efecto, en casi todos los paises, la atencion en
guarderias se destina a nifios de bajo nivel socio-
econdmico, enipleando educadores con wiveles mds
bajos de calificacion y generalmente prestando servi-
cios de peor calidad que el de las pre-escuelas.

Mo es de extrafiar, por lo tanto, que
cuando se comparan con los resultados obteni-
dos por los alumnes egresados de las pre-
escuelas, los nifios que asistieron a guarderias
obtienen peores resultados durante fos prime-
ros afos de escolaridad. Algunas investigacio-
nes inglesas ya comentadas llegaron a ese tipo
de conclusiones: Osborn y Milbarndk (1987)
mostraron que los ninos que habian sido aten-
didos en guarderias obtuvieron los resultados
més bajos en los tests realizados a les5y 10
afios de edad.

El conjunto de estudios realizados por el
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"~ grupo de Jerome Bruner en Inglaterra también

encontrd mayores problemas de calidad en las
guarderias institucionales de Londres y en la
guarderias domiciliarias de laregion de
Oxfordshire, en comparacion con las demas
modalidades de educacién infantil investiga-
das. (Bruner, 1980; Bryant el al. , 1980; Garland
y White, 1980)

En el Brasil, los estudios sobre desarrollo
infantil en guarderias son pocos. La mayoria de
las investigaciones constituyen pequenos estu-
dios de caso, siendo pocos los que comparan
diferentes tipos de atencién, como el realizado
por Oliveira y Rosseti-Ferreira (1986) en distin-
to tipo de guarderias de la ciudad de Saé
Paulo. Esa investigacién llegé a algunas conclu-
siones semejantes a aquellas apuntadas For el
estudio norteamericano, en lo que se refiere a
la proporcién de nifios por adulto, mostrando
que diferentes arreglos espaciales y de la rutina
diaria propiciaban interacciones mas o menos
frecuentes entre los adultos y los nifios en los
diferentes tipos de guarderias.

Investigaciones en América
Latina

Se localizaron dos importantes investiga-
ciones, una realizada en la Argentina y otraen
Chile. Sus resultados fueron publicados en dos
nameros de larevista Cadernos de Pesquisa,
encontrandose también en la base de datos
REDUC, restimnenes de informes sobre las
mismas.

Pilar Pozner, en un articulo de 1982,
relata la investigacion longitudinal que realizé
en Buenos Aires y en la regién rural de la
Provincia de La Pampa, acompafiando dos
cohortes, la primera de 515 nifios y la segunda
de 739, incluyendo nifios con y sin experiencia
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pre-escolar, desde la pre-escuela hasta ei final
del primer grado de la escuela, la cizal, en la
Argentina, se inicia a los 6 afios de edad. La
autora tom¢ en cuenta factores ligados al
ambiente familiar de los nifios v a la edad de
inicio del pre-escolar y del primer grado, al —
analizar los resultados obtenidos por los nifios
de los grupos experimentales y de control, en
las pruebas aplicadas y en los mdices de pro-
mocion al finalizar el primer grado. En la
mayoria de los tests, los nifios con pre-escolar
presentaron mejores resultados que los demas.
La autora enfatiza que las mayores diferencias
se encontraron entre los nifios de bajo nivel
socio-econdmico de la zona urbana, para quie-
nes la asistencia a la pre-escuela parece provo-
car una mayor diferencia.

Pozner, también investigd diferencias
entre los varios tipos de jardin de infantes
frecuentados por los nifios, constatando que
cuanto mayor integracion pedagdgica €stos
presentaban, en relacion a los demads niveles
escolares, mayor impacto positivo causaban en

los resultados cognitivos de los nifios. (Pozner,
1982, p.77)

La investigacion realizada en Chile, por
Johanna Filp v su equipo, llegé a conclusiones
semejantes. E] estucc]iio, también de caracter
longitudinal, acompaiié a 499 nifios de edad
pre-escolar, de 3 niveles socio-econémicos
diversos, al inicio del primer grado y a su
término, comparando los resultados de aquellos
que habian asistido regularmente al pre-escolar
con los que no lo habian frecuentado, utilizan-.
do diversos instrumentos de medicion. Las
mayores diferencias se encontraron en los nifios
de nivel socioecondmico mas bajo. Esas diferen-
cias eran mds evidentes en el desempefio de los
tests que entre las notas otorgadas por los
docentes. Segun los autores, "la calidad de la
escuela primaria no permite mantener los beneficios
de la educacion pre-escolar” (Filp et al., 1984, p.24)

Es interesante observar la gran coinciden-
cia entre esos resultados vy aquellos obtenidos
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por los estudios norteamericanos y oritanicos.
L.a asistencia a la pre-escuela favorece ios
resultados que los nifios obtienen en los tests
realizados al inicio de la escolaridad formal,
siendo que los nifios mds pobres parecen bene-
ficiarse mas con esa experiencia. Por otro lado,
los autores enfatizan la importancia de la
calidad de la pre-escuela y también de la propia
escuela elemental en la conservacidon de ese
beneficio.

Investigaciones en el Brasil

En e} Brasil, el interés en los efectos de la
pre-escuela predomind en los afios 70, declinan-
do posteriormente. De todos modos, las pocas
investigaciones realizadas se preocuparon mas
en caracterizar muestras de nifios en edad pre-
escolar que en medir los efectos de su asistencia
a la;re—escuela. {Campos y Haddad,

1992,p.14).

Elnamero especial de ia revista Cadernos
de Pesguisa sobre “Desnutricion, pobreza y
desarrollo mental”, organizadoe por Clotilde
Rosseti-Ferreira eri 1979, presenta dos investi-
gaciones realizadas en el Nordeste. La més
mnteresante, para nuestra discusion, esla de
Jovelina Dantas, realizada con 90 nifios de edad
pre-escolar de barrios pobres de Campina
Grande, Paraiba.

La autora utilizo los instrumentos desa-
rrollados por Ana Maria Poppovicy sueguipo,
comparando los resultados obtenidos porel
grupo experimental, que asistidé a un programa
de intervencion precez de énfasis cognitivo,
con los de los niftos del grupo de control, que
participaron de actividades de recreacion. La
comparacion entre los resultados del pre-test y
del post-test mostraron que ambaos grupos
presentaron progresos, siendo significativa-
mente mayores los del grupo experimental,
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principalmente en los items que median el
dorninio de la secuencia temporal y Ia solucién
de problemas. Los nifios desnutridos presenta-
ron los mayores avances. (Dantas, 1984, p.107}

Otra investigacion digna de nota es la
comentada por Maria Mazzarello Azevedo, en
su disertacion de maestria, presentada a la
Universidad de Brasilia, en 1985. La autora
procurd determinar si la asistencia a la pre-
escuela nfluia en los resultados escolares de
una muestra de alumnos de 3er. grado de
Portaleza v Sad Luis, en el MNordeste. En la
investigacion se entrevistd a 1017 alurmnos, de
las dos ciudades, distribuidos en 25 escuelas de
cada ciudad. La principal conclusion es que la
asistencia al pre-escolar acorto en medio ano el
aprendizaje de los alumnos, en los grados
considerados. Esos resultados se confirman,
atn cuando se toma en cuenta los diferentes
niveles socioecondémicos de los nifios.

Mas recientemente, una investigacion de
la Fundacién Carlos Chagas, coordinada por
Rose Neubauer da Silvay Yara Lucia Esposito,
atin en la etapa de andlisis de datos, aporto
nuevas evidencias sobre los efectos de la pre-
escuela. Ese estudio, financiado por el Banco
Mundial, procuré evaluar el impacto de los
programas de innovacion en la enseianza
bésica’ introducidos a partir de mediados de la
década del 80, en la red estatal de Sdc Paulo.
Fueron realizadas dos investigaciones: una, de
cardcter cuantitativo y longitudinal, acompano
una muestra de 3.600 nifios de 60 escuelas de la
Region Metropolitana de Sdo Paulo durante
tres afios, a partir de su ingreso en el primer

7 Los programas son: Ciclo Basico, gue agrupo los dos primeros grados de la escuela basica;
Jornada Unica, que amplié el perfodo de permanencia de los nifios del Ciclo Bdsico a 6
horas diarias; las *“Escuelas Padriao™, que introdujeron mejoras en una parte de las escuela
estatales. Las dos etapas del Ciclo Bésice son denominadas como Ciclo Basico Inicial ~CBI-y
Ciclo Bésico Complementario ~CBC. Para simplificar, en el texto se sigue utilizando la
denominacidon anferior, La investigacién compard escuelas que adoptaron todas esas
innovaciones con aquelias que sélo presentaban algunas. La combinacitn de esas
caracteristicas llevd a la eleccién de 4 tipos de escuelas que fueron incluidas en las muestras
del estudio cuantitativo y cualitativo.
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grado, testedndolos en tres momentos de esa
trayectoria; otra, de caracter cualitativo, estu-
dié una sub-muestra de 140 alumnos de 6
sscuelas, realizando-entrevistas con familiares
de los nifos, profesores y personal de las
escuelas y haciendo observaciones en el am-
biente escolar.

Uno de los resultados mas destacados
cbtenidos hasta ahora, es el peso de la variable
“agistencia al pre-escolar”. El anélisis de regre-
sidon multiple mostrd que esa variable fue “la
que mostyo mayor impacto sobre las notas alcanzadas
porlos nifios”, en todas las pruebas de Lengua
Portuguesa y Matematicas, én los tres momen-
tos considerados (Fundacién Carlos Chagas;
1995, voll, p.65). La comparacién de los prome-
dios de los puntajes obtenidos por los nifios con
v sin pre-escuela, en el 19, 2° y 3° grado, mues-
tra que las diferencias verificadas se conservan

alolargo de los tres afios, tanto en las pruebas

de Lengua Portuguesa como en las de Matema-
ticas. :

El segundo factor de mayor impacto es el
valor factorial que agrupa las caracteristicas del
ambiente cultural de las familias. La variable

ue media el nivel socicecondmico de las
amilias presentd poco impacto en comparacion
conlos demads.

El informe sefiala que los ninos sin pre-

-escuela realizan un progreso mayor en el plazo

considerado, pero siempre obteniendo niveles
mas bajos que los que provienen de las pre-
escuelas.

El estudio también investigd diferencias
de desempefio entre nifios y nifias de pertenen-
cia racial diversa, llegando a algunos resultados
similares y otros no tanto, de los verificados
por Barbara Tizard y colaboradores, en las
escuelas de Londres.
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Consideraciones finales

Qué es lo que sugieren todas estas inves-
tigaciones respecto a la politica educacional, a
los lineamnientos para programas y curriculos, a
la formacién de educadores, a las practicas
adoptadas con los nifios pequefios en las guar-
derias y pre-escuelas?

En primer lugar, se advierte la importan-
cia que la educacién pre-escolar puede desem-
penar en la democratizacién de [g educacién;
democratizacién ésta que exige la superacion de
los vergonzosos indices de fracaso escolar
verificados en un pafs como el Brasil. En ese
sentido, lo que parece mds indicado es una
compatibilizacién de las metas relativas a la
mejora de la calidad de la ensefianza basica en
relacion a las metas de expansién y mejora de la
calidad de la educacién pre-escolar.

Varios autores resaltan la necesidad de
una mayor integracién entre los objetivos y
métodos de las instituciones que atienden a los
nifios antes de la ensefianza obligatoria y los
primeros grados de la educacién bdsica. En tal
sentido, en el caso de Brasil, es preciso evitar
que los aspectos més negativos de la escuela
primaria, como sonla re{)itencia v ld extrema
rigidez didéctica, se trasladen a la pré-escuela:
Lo contrario es lo que seria deseable: Ia adop-
cidn de un estilo pedagoégico mas flexible y
adaptado a las caracteristicas del grupo etareo
de los nifios hasta los 10 afios de edad.

En segundo hugar, el hecho de que los
programas de mejor calidad presentan un
impacto mas duradero, debe ser tenido en
cuenta por quienes tienen el poder de decision,
frente a las tentaciones de adoptar programas
de bajo costo y calidad para los ninos mais
pobres, que son justamente los que mads se
benefician con una mejor atencion, como se ha
constatado en las investigaciones citadas.

30



Esto es especialmente importante en el
caso de las guarderias, las cuales presentan
generalmente una enorme precariedad en el
pais, a pesar de que no siempre esa baja calidad
estd asociada con costos necesariamente bajos.®

En tercer lugar, més de una vez se desta-
cala importancia estratégica de la formacion
de los docentes y educadores que, como mos-
trd el relevamiento de guarderias norteameri-
canas, requiere incluir un sélido conocimiento
de las caracteristicas especificas del desarrollo
de los nifios pequefios. :

En cuarto término, no parece excesivo
reforzar el hecho de que el tipo de curricule
adoptado, tanto en el pre-escolar como en la
escuela primaria, desempefia un papel crucial
en la abtencién de buenos resultados por
parte de los nifios. La integracion de esos dos
niveles, como enfatizd Pozner; el énfasis en el
desarrollo cognitivo, especialmente en el campo
del lenguaje, como notaron Tizard v colabora-
dores, la importancia de las interacciones entre
el adulto y el nifio, son aspectos destacados de
las investigaciones revisadas.

Finalmente, el papel que puede desempe-
fiar una buena comunicacién con los padres de
los nifios, fue senalado en casi todos los estu-
dios. Barbara Tizard y su equipo muestran que
si se descuida la participacion de los padres,
se dificulta la comunicacién, principalmente
en aquellas familias de los segmentos de

oblacién mis discriminados.(Tizard etal.,
1988, p.93-95)

Alaproximarnos al siglo XXI, serfa funda-

8 Como muchos estudios diagnosticos han mestrade, en el Brasil, gran parte de los fondos de
log programas de apoye a guarderias —gubernamentales y no gubernamentales- se gasta
en las instancias técnicas y administrativas situadas en la ciipula, llegando muy poco hasta
los nifios o el personal que se ocupa directamente de ellos. -
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mental que nuestras decisiones estratégicasno -
ignorasen lo que las investigaciones vienen
emostrando exhaustivamente desde 1918: la
educacién de los nifios pequefios tal vez sea
_una de las dreas educacionales que mds retri-
buyen a la sociedad los recursos en ella inver-

tidos.
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“Temachtiani™ freate al *'Calmecac” donde estudiaban los jévenes




experiencias

ISRAEL

Aprendiendo a Aprender en la
Primera Infancia

'Programas dirigidos a nifios de 0 a 6 afios

de edad

Por: Avima Lombard ™

En este documento, se plantea la importancia de la familia

v Ia comunidad en la educacién temprana del nifio. Sin cuestionar

a enseflanza pre-escolar, desarrolla un marco tedrico que destaca el
aprendizaje que, desde el nacimiento, el infante va adquiriendo en
contacto con padres y adultos. La educacidn, asi, se inserta en un
proceso de socializacion permanente, que permite al nifio desarro-
lar las habilidades y actitudes necesarias para un desempefio
exitoso en el medioescolar. De aqui el problema de los nifios

" pertenecientes a h%gares qgue, por sus limitaciones sociales y

culturales, no les ofrecen un adecuado aprestamiento para su
ingreso ala escuela. EI Programa HIPPY, que tambieén s incluye
en este informe, se presenta conto una innovadora propuesta
educativa realizada a partir de un frabajo supervisado, en tales
hogares, sobre los nifios y sus padres, constituyendo una verdadera
experiencias de educacion hogarefia.

La educacién de los ninos:
El rol de los padres en el forta-
lecimiento de las habilidades
de aprendizaje de los nifios

Los nifios aprenden desde el mo-

mento de sunacimiento. Gran parte del
aprendizaje es indirecto, no previsto e

v

Directora del Proyecto de Desarrollo Infantil del [nstituto de Investigaciones para

Innovaciones en Educacién y Profesora Emérita de la Escuela de Educacion de la Universi-

dad Hebrea de Jerusalem, Israel, desde 1968.
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informal. A través de una serie
de aciertos y errores, los nifios
aprenden a usar los sonidos, las
expresiones faciales y los movi-
mientos corporales para comu-
nicarse con aquellos que los
rodean. Ese aprendizaje tiene
lugar como resultado delas
respuestas positivas o negativas’
—o de las no respuestas- de
aquellos con quienes los nifios
buscan comunicarse. Fl proceso
de ensefanza-aprendizaje no es
planificado ni encuadrado en
tiempos o lugares especificos.

: Este tipo de aprendizaje
informal cubre la mayor parte
de lo que el nifio necesita saber
para integrarse efectivamente
en el marco familiar. El nifio
aprende a atender necesidades
basicas tales como la higiene, el
vestido y la alimentacién. En la
familia adquiereé reglasde -
comportamiento y conoce las
diferentes conductas que se .
esperan de los diferentes
miembros de la familia. Y
aprende las implicancias de los
diferentes roles de cada uno ~se
habla en forma diferente con
los hermanos que con los
abuelos. El rol especifico de
cada adulto en la familia afecta
la respuesta que el nifio espera
respecto a sus demandas de

‘ayuda, companerismo o infor-
macion.

El nifio que no aprende
estas conductas, normas y
relaciones sociales es definido,
generalmente, como problema-
tico y aunque los padres pue-
dan invertir iempo y esfuerzo
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en cambiar esas conductas y
actitudes y no tengan éxito
en esa tarea, el nino no sera
considerado como “irrecupe-
rable”. Existir4, sin duda,
una tension adicional en el
hogar y los padres podran
disgustarse, pero el nifio no
sera expulsado del circulo
familiar a causa de sus fallas
de aprendizaje.

En algin momento
entre los cuatro v los seis
afos, los nifios se enfrentan
con otra situacién de apren-
dizaje: la escuela. En ella se
espera que los nifios adquie-

- ran nueva informacién,

habilidades, actitudes y
conductas sociales, las cuales
son, a menudo, diferentes y,
a veces, estan en conflicto
con aquellas aprendidas en el
hogar. Las escuelas promue-
ven la curiosidad, la explora-
cién y el cuestionamiento y
esto, en muchas culturas, es
considerade como una
conducta inadecuadadel
nifio ante los adultos. En la
escuela, los nifios son alenta-
dos a tomar decisiones en
forma independiente, mien-
tras que en el hogar deben
aguardar y cbedecer a sus
padres en las situaciones
problematicas. Los maestros
esperan que los niflos sean
capaces de “hacer” ciertas
cosas, tales como cortar,
colorear, plegar, escuchar,
responder y seguir instruc-

* ciones. No todas las situacio-

nes del aprendizaje hogareiio
proveen a los nifios de esas



herramientas ( Wa-tson, 1994).

L.a escuela es parte de la
vida de los nifios hasta los 16 o
18 anios. En cada etapa de ese
camino, el resultado escolar del
nifio es gvaluado y comparado
con los de otros niftos y en
referencia a las expectativas del
sistema escolar. Las evaluacio-
nes se inician tan pronto como
el nino ingresa a la escuela y se
acumulan a traveés de toda su
carrera, brindando a cada
nuevo maesiro un registro con
el cual prejuzgar y establecer
sus expectativas para cada
alurnno, en forma individual.
Para aquellos con antecedentes
exitosos, este hecho presenta
pocos problemas, pero el siste-
ma es contraproducente l:llara
los de bajo rendimiento. Tales
ninos tienen, tempranamente y .
con frecuencia, problemas
escolares y son incapaces de
salir por si mismos, de la red de
fracaso que se arma a su alrede-
dor mientras se esfuerzan en
pasar de un nivel escolar a otro.

Existe considerable

- evidencia que sefiala que una
buena y apropiada educacién
preescolar puede proveer a esos
niflos de los conocimientos y
habilidades que necesitan para
progresar en su carrera escolar.
Hay, asimismo, evidencia
adicional que indica que el éxito
escolar estd afectado también
por la cantidad vy tipo de inte-
racciones padres-hijo, en los
primeros afios de vida (Gray &
Halpern, 1989).

Factores de importan-
cia en el aprendizaje
exitoso de los nifios

La educacidn de los
nifos se inserta en el proceso
de socializacién. Los prime-

- .r0s afios son los afios del
rapido crecimdento fisico, la
adquisicion del lenguaje y las
herramientas cognitivas, el
desarrolio de la conductas
pro-sociales y la evolucion
del concepto de si mismo,
gue capacitan al nifio para

esempenarse independiente-
mente en nuevas situaciones.

Elnifo adquiere habili-
dades en estas dreas a través
de la experiencia y de la
orientacién en todos los
aspectos de la vida cotidiana
—en la escuela y en el hogar.
Todas son necesarias ‘para el
éxito en la escuela, pero tres
de.ellas tienen una particular
importancia en ese tema: el
lenguaje, que incluye concep-
tos y comunicacion (escuchar,
Ereguntar, explicar}, la con-

ianza en si mismos y la
curiosidad
saber).

(el deseo de

Elementos en la ad-
quisicién de habili-
dades y actitudes
basicas

Los niftos adquieren las
habilidades y actitudes
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basicas a través de sus
interacciones con los adultos,
con otros nifios y con las
cosas. Los mayores, frecuen-
temente, limitan sus interac-
ciones verbales con los
nifios, a lo esencial, redu-
ciéndose, amenudo, a
indicaciones directas, que no
requieren respuestas verba-
les: “wen a comer, vistete, 1o
hagas eso...” . La adquisicion
de las habilidades lingliisti-
cas requiere préctica. El nifio
necesita ser activamente
comprometido en interaccio-

nes verbales de distinto tipo.

Ellos aprenden a
expresar su curiosidad
cuando son alentados por los
adultos a explorar, exarminar
y probar cosas nuevas.
Desarrollan confianza en si
mismos cuando tienen éxito
en esos intentos y son apo-
yvados en sus esfuerzos por
adultos “significativos”. Para
hacer esto, los adulfos necesi-
tan fener la mayoria de las
habilidades que promoveran
en 5us NiNos.

“El rol de los padres

El'hogar es el primer
marco de aprendizaje para un
nifio y los padres son los
adultos mas poderosos y
significativos en su vida.
Como la mayoria de las horas
del dia de un nifo transcu~
rren en el hogar, son los

adres quienes les brindan

as experiencias basicas de
aprendizaje. Se ha determina-
do que existe una relacién
entre la calidad de la ense-
fianza paterna y el éxito de
los nifios en la escuela. Mas
atn, la calidad de tal educa-
cién parental aparece relacio-
nada con el nivel de educa-
cidn de los padres. Los de
mayor nivel educativo son
mas conscientes de las expec-
tativas de la escuela y, sin
dificultades, hacen cosas con
sus nifios que Jos ayudan a
prepararse parala escolari-
dad.

Algunas de las cosas
que los padres pueden hacer
para ayudar a los nifios a
lograr el éxito escolar son:

7

explicar.

evaluar.

\.

\

° Incorporar activamente a los nifios en las conversaciones y
darles oportunidades para dialogar, preguntar, describiry

» Ofrecerles juguetes y equipamientos que contribuyanala
adquisicion de habilidades fisicas y desarrollen su curiosi-
dad y la capacidad de examinar, analizar, construir y

J/




imitados por los nifios.

e Responderles siempre y como sea posible, de modo de
afirmar, corregir o ampliar su inquietud.

¢ Brindar, én el hogar, apropiados modelos de roles a ser

Padres que tienen
~dificultades para
cumplir con este rol

No todos los padres
pueden brindar a sus hijos
ambientes de aprendizaje activo
en el hogar. Muy frecuentemen-

te, €stos son padres que: a)no .

estan conscientes de surol
como educadores; b) no estan
familiarizados con qué hacer en
ese rol; ¥y c) no tienen expe-

_riencia en la provisién de]i)os
elementos necesarios, pues su

ropia experiencia hogarefia no
os incluyé.

El reconocimiento del

impacto negativo del bajo

nivel educativo de los padres,
nos llevo al desarrollo de
programas-dirigidos a nifios
y padres en el medio hogare-
no, donde éstos son orienta- .
dos y ayudados a comprome-
terse activamente en las
experiencias educativas
iniciales de sus nifios. Tales
programas producen, gene-
ralmente, mejores resultados
para los chicos que enviarlos
a pre-escuelas, sin el compro-
miso active de sus padres
(Vapovay Royce, 1973).

Los supuestos basicos
de esos programas son:

- Los padres aman a sus nifios y se preocupan por su éxito

en la vida.

- Lospadres son ca;l:;aces de comprometerse en aquello que

pueda contribuir al

ienestar de sus nifos.

Trabajando con los padres y los nifios en el
hogar: programas de educacién hogarefia

En un intento para miti-
gar los efectos negativos del

bajo nivel educativo de los
padres, se crearon los progra-
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mas hogarenios para nifios y
padres. Estos programas se
focalizan en las interacciones
educativas entre padres e hijos
en el hogar, ya sea que éstos
tltimos asistan o no al pre-
escolar. Estudios hechos sobre
estos programas indicaron que
los nifios se desarrollaron mejor
y estaban, en general, mejor
reparados paralaescuela -
FClarke—Stewart, 1979; Gordon,
Guinagh and Jester, 1977).

Focalizarse en el hogar a
fin de obtener un enriqueci-
miento educativo, presenta
varias ventajas: a) ofrece un
marco en el cual se facilita la

articipacion de la madre, pues

os horarios son flexibles y no
hay necesidad de salir de la
casa por largo tiem%o, vb)el
hogar brinda un ambiente no
agresivo y no competitivo a los
padres, en la interaccién con sus
hijos (Lombard, 1994).

Los programas que
incorporan a los padres, espe-
cialmente a las madres, trabajan

‘con el supuesto de que el nifioy
los padres estan en constante
interaccién —cada uno afectan-
do al otro en una relacién
dindmica. Es sugestivo que,
cambiando el input de cualquie-
ra de los participantes surjan -
cambios tanto en la dindmica de
la relacién como en los resulta-
dos de las interacciones. Por
ejemplo: si se efectiian cambios
en el conocimiento de la madre
acerca del desarrollo infantil, en
sus habilidades para ensefiar, en
sus actitudes y expectativas, es
esperable que se produzcan
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' cambios apropiados en el

crecimiento y desarrollo de
sus nifios. Tal hipétesis se ha
construido sobre una rela-
cidén natural, de modo
similar al supuesto basico

del programa acerca del

deseo de los padres respecto
al éxito de sus hijos.

El Programa
H.IL.P.P.Y.

El Programa de Ins-
truccidon Hogarenia para
Nifos Pre-escolares (Home
Instruction Program for
Preschool Youngsters -
H.LP.P.Y.) es un proyecto
que busca brindar a los
padres una clara compren-
sion de lo que ellos pueden
hacer para preparar a sus
hijos para la experiencia
escolar. Bl HIFPPY tiene dos
objetivos basicos: a) el
enriquecimiento educativo
de los nifios y b) el fortaleci-
miento de los padres (usual-
mente la madre) para com-

rometerlos activamente en
a educacién de sus hijos
mediante su actividad como

~ educadores en el marco

familiar. :

Iniciado en la Universi-
dad Hebrea de Jerusalénen
1969, como un proyecto de
investigacion, el HIPPY fue
disefiado para medirla
efectividad de las activida-
des educacionales hogarefias

. de madres ¢ hijos pre-



escolares, en sectores con
desventajas sociales. Laidea
subyacente es que la instruccidn
en el hogar puede promover
efectivamente la habilidad de
los nifios para aprender, una -
teoria basada en la creenciaen’
el poder del proceso de sociali-
zacion del hogar. :

El modelo HIPPY crea
sifuaciones enlas cuales los
padres establecen interacciones
educativas exitosas con el nino
v, con ello, al afirmar su sentido
de adecuacion y aprender
nuevas herramientas como
educadores hogarefios, pueden
brindan a su hijo un ambiente
mas cercano al que la escuela
espera que el nifio posea en su
hogar.

Supuestos basicos del
HIPPY

El Programa HIPPY se
basa en varios supuestos:

En relacién a la escuela:

*Los nifios que tienen éxito
en el pre-escolar o el jardin
de infantes, es porque
llegan a éstos con un conjun-
to de habilidades, conoci-
mientos y actitudes sobre
los cuales se basa la curricu-
la pre-escolar. De este
modo, se incorporana la
situacion de aprendizaje
escolar con un minimo de

dificultades.

* Los nifios que no han adqui-
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rido en sus primeros anos
tales habilidades, conoci-
mientos y actitudes,
necesitan, en la etapa pre-
escolar, que se les brinde
tiempo y atencién extra
para adquirirlos, de modo
de ser capaces de aprove-
‘char el curriculo regular
de ese nivel.

* Aunque enla mayoria de
los grupos de pre-escolar
hay nifios con diferentes

"niveles de preparacién, no
hay demiasiado tiempo
para una instruccién y
acompanamiento persona-
lizado destinado a los
menos preparados. Esto
hace que éstos tengan
dificultades en los prime-
ros afios de su carrera
escolar. -

En relacién a los padres:
* Los padres aman a sus

nifios y estan interesados
en su éxito escolar, que
perciben como un paso

" para el éxito en'la vida.
* Este interés puede servir
como una fuerte motiva-
cién para dedicar iempo
y energia en capacttar a
sus niflos para obtener tal
éxito.

* Los padres que brindan a
sus ninos una preparacion
deficitaria parala escuela,
lo hacen porque en mu-
chos casos no estidn cons-
cientes de lo que se espera
de ellos en ese tema. Y en




relacién a aquelias habilida-
des de las cuales tienen
conciencia, se sienten inca~
paces de ensefiarlas a sus
nifios y esperan que los
maestros suplan esa falta.

* Estos sentimientos de inca-
pacidad estan relacionados

a sus propias experiencias
de fracaso escolar.

Objetivos

El programa HIPTY fue

creado teniendo en cuenta estos

supuestos y consideraciones y-
tiene dos objetivos igualmente
importantes:

* Brindar los nifios cierto tipo
de experiencias hogarefias de
aprendizaje que les provea de
los conocimientos, habilida-

des y actitudes esperados por

los maestros en el nivel pre-
escolar.

* Portalecer en los padres el
sentimiento de adecuacién y
control de la escolaridad
inicial de sus nifios. =

Focalizando en los
padres .

Lainvestigacion muestra
que el impacto sobre los nifios
es mayor cuando las experien-
cias de aprendizaje en el hogar
comprometen activamente a los
padres. Tal compromiso activo
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sirve también como experien-
ciade aprendizajﬁe paralos
mismas padres. Esto es
importante, pues la capaci-
dad de impartir nuevos
conocimientos, habilidades y
actitudes a nuestros propios
nifios, como sucedeconla |
mayoria de las habilidades,
se aprende. Los padres
aprenden de la observacién
de sus propios padres en
situaciones similares o leyen-
do o hablando con otros

" padres o a partir de sus

experiencias personales enel

desarrollo de sus hijos. Los
adres que han crecido en

Eogares donde existid poca

. orientacidn escolar, no acos-

tumbran a leer por placer o
para buscar informacion, y

. guienes no se sienten seguros
‘para orientar a sus nifios en la

Erep aracion escolar, es proba-
le que no adquieran las
habilidades requeridas.

Tos Eadres que se
sitenten débiles o incapaces
respecto de temas y habilida-
des de tipo escolar, .es proba-
ble que las eviten, atin cuan-
do reconozcan que sus nifios
se beneficiarfan con el apoyo
hogarefio enesas dreas. Su
sentimiento de inadecuacién
parece ser mas fuerte que su
deseo de éxito escolar para
sus nifios.

Al dfrecer a taies

. padres la oportunidad de

ensefiar a sus hijos nuevos
temas y habilidades, se
expone a los nifos a nuevas
experiencias de aprendizaje,




a la vez que se refuerza el
deseo de los padres de invertir
tiempo y energia para incre-
mentar el potencial de sus nifios
parael legro escolar. '

, El concepto central aqui
es ” EXITO “. Cuando se tiene
éxito en una empresa, la proba-
bilidad de continuar en ella se
incrementa. Este concepto estd
en el centro de todo el planea-
miento del HIPPY, tanto en lo
que hace a sus materiales como
a susistema de operacion.
Ademas de favorecer a los
nifios con actividades apropia-
das a su desarrollo, cada
decisién relacionada con los
materiales usados y con la
realizacion del programa debe
contribuir a potenciar interac-
cienes exitosas de los ninos con
sus padres y a desarrollar en
éstos, el sentimiento de control
sobre este aspecto de la educa-
cion de sus hijos.

El éxito como maestro es
una funcion del éxito del alum-
no. La tarea del HIPPY ha sido
- brindar a los padres las oportu-
nidades de hacer cosas con sus
nifos, las cuales den por resul-
tado nuevos conocimientos para
los chicos. Cada interaccién
exitosa en el HIPPY danuevos
impetus para posteriores inte-
racciones,; incrementa en los
nifios la preparacién para el
pre-escolar y refuerza el senti-
miento de adecuacion y control
en los padres.

Los materiales del HIPPY
utilizados por los padres, han
side disefiados para hacer facil
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y divertido el aprendizaje
para los nifos y para ofrecer
a padpres e hijos nuevas
oportunidades de interaccio-
nes positivas. Esto se logré
analizando cada serie de
aprendjzaje, dividiéndola en
pequeios y cuidadosos pasos
secuenciales (actividades) y
presentando cada actividad a
los padres, con Instrucciones
explicitas. Se provee alos
padres con todo lo que ellos
necesitan saber acerca de la-
actividad especifica v cada
actividad brinda a los nifios
la oportunidad de moverse
exitosamente, dentro de una
serie dada, de un nivel de
dificultad al siguiente.

Materiales

La seleccién de topicos
y actividades incorporados
en los materiales del HIPPY,
ha sido guiada por cinco
orientaciones basicas:

1) El contenido debe ser
apropiado ala edad:

. Aunque probablemente
existan considerables
diferencias en el desarrollo
de los nifios participantes,
debe hacerse el esfuerzo
de seleccionar actividades
que puedan considerarse
apropiadas para nifios
cuyas edades cronolégicas
oscilen dentro de un rango
de seis meses. La progre-
sion gradual utilizada en
cada actividad permite
esperar 111 ajuste a IOS




niveles y posibilidades
individuales de cada nifio.
Aquellos de desarrolio lento
podran aprender a su propio
ritmo, mientras aquellos de
nivel mas avanzado, para
quienes las actividades
resulten faciles, podran
disfrutar de su habiliddd
pararesolverlas.

2) El contenido debe contri-

buir al potencial del nifio
para su éxito escolar. Se
seleccionaron tres amplias
dreas cognitivas de impor-
tancia primordial para el
desarrollo de la habilidad de
aprendizaje de los nifios:
lenguaje, discriminacion
perceptiva y sensorial y
resolucion de problemas.
Aunqueexiste considerable
superposicion enfre estas
areas temadticas, las activida-
des fueron seleccionadas
paracada una aisladamente,
en la medida de lo posible.

Lenguaje: Incluye habilida-

des del lénguaje y capacidad

parasuaprendizaje. En el
HIPPY, las actividades del

- area dellenguaje se centran

en: a)libros; bj conceptos y

<) interacciones verbales.

a) Libros: Se provee a las
familias de nueve libros
de cuentos por cada afio
de su participacion enel
HIPP% Los padres son

" guiados en la lectura del
cuentfo para el nifoy
deben conversar con él
acerca de los caracteres y
sucesos de 1a historia
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leida. Cada libro es
acompaiiado de uria
serie de juegos y
actividades que ayu-
.dan al nifio a entender
einternalizar nuevas
ideas, vocabulario y
conceptos. Las ilustra-
ciones que acompailtan
cada historia son
disefiadas para ayudar
alamadre y al nifio a
recordar lo que sucede,
sin tener que releer el
texto.

b) Conceptos: El desarro-
llo conceptual esta
estrechamente relacio-
nado al desarrollo
general del lenguaje,
de modo que si se
refuerza uno, puede
esperarse que se
refuerce el otro. Los
conceptos entatizados
en el HIPPY pueden
agruparse en tres
categorias: atributos,
relaciones espaciales y
cantidades. l.os dos
primeros son -
prerrequisitos para el
avance en una serie de,
actividades de los
juegos de aprendizaje.
Por ejemplo, el niifio
tiene que obtener una
buena comprension de
los conceptos basicos
de forma y color vy,
dentro de cada uno de
estos conceptos, debe
ser capaz de manejarse -
con seguridad, con
cuatro diferentes
formas v cuatro dife-




rentes colores. Estas
formas y colores son
utilizadas en muchos de
los juegos del HIPPY y,
por lo tanto, deben
aprenderse en las prime-
ras semanas del progra-
ma. :

¢} Interacciones verbales:
Las interacciones verbales
entre padres y niflos
estan limmitadas, con
frecuencia, a instrucciones
{Haz esto!) y a regafios
({Te dije que no hicieras
esto!) y los nifios, por su
parte, suelen hacer pre-
guntas y plantecs, mu-
chos de los cuales no
esperan respuestas de los
padres. El HIPPY pro-
mueve las conversaciones
entre padres e hijos sobre
diversos temas. Por ofra
parte, la propia estructura
del programa ofrece la
posibilidad de retroali-
mentacién en tales inte-
racciones verbales Los
padres aprenden, a través
de una intensa préctica, a
brindar alos nifios “la
respuesta correcta”, en
toda ocasidén en que se .

lantee la pregunta para

i:.; cual exista esa respues-
ta. )

Las habilidades lingiiisti-
cas especificas de los nifios
crecen en la medida en que se

. les ensena a escuchar, hacer,
repetir, responder, probary
construir palabras, conceptos e
informacion. Ellos aprenden a
prestar atencidn, hacen lo que
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se les pide (sefalar, marcar,
cortar];, repiten nuevas pala-
bras, responden a preguntas
usando las nuevas palabras,
prueban su dominio del
nuevo material en nuevas
situaciones y, finalmente,
motivan a los padres a ejercer
el rol de ensenar. Estos
procesos refuerzan las habil’-
dades de interaccién verbal
de padres y nifios y les
permiten incrementar su
sentido de adecuaciény
conforten el uso de un
lenguaje mds amplio.

Discrimingcion perception
y sensorigl: En este drea del
conocimiento, los nifios
deben usar sus sentidos, ser
capaces de identificar y
describir las caracteristicas de
ciertos items o fendémenos
observados e indicar similitu-
des y diferencias entre ellos.
Las actividades de discrimi-

nacidén visual son también

usadas para promover habili-
dades cFe cordinacién motora
fina y entre la vistay la
mano.

. Habilidades para la resolu-
cién de problemas: Estas se van
desarrollando, a largo plazo,
mientras los nifios fortalecen
su habilidad de enumerar los
atributos de los objetos,
identificar similitudes y
diferencias entre ellos, selec-
cionarlos y clasificarlos. El
nifio adquiere estas habilida-
des a través de las activida-
des del HIPPY y, mientras
las realiza, se le presentan
oportunidades para aplicarlas




en una serie de matrices de
juegos. En ellos, los niflos
aprenden a pensar l6gicamente, -
a tomar decisiones, y controlar
sus respuestas en forma inde-
pendiente. En las actividades en
las cuales se promuevela
“resolucion de problemas”, los
ninos pueden elegir la “mejor
respuesta”, sefialar los items
que no corresponden a una
categoria y aparear los items
que corresponden a los criterios
dados.

Seleccion: Obviamente,
existe una gran superposicién
entre las Areas cognitivas
seleccionadas. Todas contienen
algiin elemento de lenguaje,
discriminacién y resolucion de
problemas, v cada una contribu-
ve a las habilidades de aprendi-
zaje en un sentido amplio.

3) Los nifios deben encontrar
atractiva la actividad: Deben
disfrutarla. Las actividades
no tienen valor si el nifo no
desea comprometerse en
ellas. En vez de promover ¢l
aprendizaje, una actividad
que disgusta puedellevar a
un conflicto con los padres y
a la pérdida del interés en el
HIPPY. Algunos nifios dis-
frutan més de una serie de
actividades que de otrasy
otros ninos ‘gigen lo contra-
rio. 5i se pretende construir
un programa exitoso, que
brinde a los padres experien-
cias de ensenanza que sean
exitosas, es necesario que las
actividades sean, ensu -
mayoria, atractivasy diver-
tidas para todos los nifos
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participantes.

4) La actividad debe reali-
zarse en el hogar, con
poco y no especializado
equipamiento: El HIPPY
busca promover el deseo v
la capacidad de los padres
de asumir un rol activoen
la educacién hogarena de
sus nifos. El mensaje es
“Ia puedes hacerlo”. Esto
es lo importanteen la
actitud de los padres y no
su habilidad para dar a sus
chicos equipamientos
especiales 0 materiales
caros. El mensaje se re-
fuerza en los propios-
materiales del HIPPY. Los
manuales de actividades y
los libros de cuentos son
simples y baratos. Las
actividades toman en
cuenta el espacio imitado
de muchas casas. El equi-
pamiento utilizado incluye
elementos del moblaje y
utensilios para alimentarse
y cocinar, que pueden
encontrase en el mas
sencillo de los hogares.

5) La actividad debe ser

“sentida” por los padres:
Los padres del HIPPY se
unen al programa con la
conviccidn de gque estan
contribuyendo a mejorar
las chances de sus ninos en

-relacidn al éxito escolar. La
conexion entre cada activi-
dadff las habilidadas
escolares esperadas por los
maestros, debe ser muy
clara para los padres, sise
desea que ellos tomen




seriamente la actividad. El
garabato, por ejemplo, que
todos sabemos que es un
excelente precursor de la
escritura, no estd aceptado

or la mayoria de las farni-
Eas como un empefic real-
mente serio. Esindudable
que debe hacerse un esfuer-
zo para que los padres
reconozcan la relacion entre
los garabatos iniciales y la
posterior escritura, pero en
vez de incluir el garabato
como una actividad enlos
primeres manuales de
actividades, éstos incluyen
una serie de tareas que
contribuyen en forma directa
a fortalecer el control del
nifio sobre el uso del papel v
de las herramientas de
escritura (lapices, crayones,
marcddores, etc.). Una vez
que los padres se han com-
prometido con el programa
v son conscientes del uso de
las herramientas de escritura
por parte de sus chicos, son
mucho mas receptivos acerca
de una variedad de ideas

para favorecer la escritura,
que incluyen al garabato.

Ademas de Ias cinco
orientaciones senaladas, ha
sido una politica del HIPPY
crear materiales escritos que,
culturalmente, sean lo mas
abiertos que sea posible. La
poblacién ]lalara lacualel
programa ha sido creado,
comprende familias prove-
nientes de diversos paises y
culturas,que hablan diferen-
tes lenguajes y presentan una
amplia variedad de nivelesy
estilos de observancia religio-
sa. Es, por lo tanto, importan-
te que los materiales que
seran utilizados en la educa-
cion de los nifios representen
temas familiares y que no
incluyan nada que pueda ser
ofensivo para determinada
cultura.. UIna estrecha adhe-
5i6n a la naturaleza cognitiva
de las tareas a ser aprendi-
das, hace posible mantener
este principio.

Consideraciones operacionales

Existe un determinado
ritmo en la vida familiar que, en
gran parte, se refleja en las
actividades de los nifies. Cuan-
do los chicos estdn en la escue-
la, la rutina familiar es, general-
mente, constante y regular. Las
vacaciones, por su parte, consti-
tuyen periodos de mayor
presiéon sobre los padres,
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dejandoles poco tiempo libre

" paraactividades rutinarias. -

Sabiendo esto, el HIPPY estd

- disehado para ser aplicado en

los nueve o diez meses en
que los nifios estdn en la
escuela. Los materialesse
agrupan en paguetes de diez
actividades cada uno, conla
expectativa de que puedan




realizarse diariamente dos
actividades, cinco dias ala
sermana. Como cada actividad
estd calculada para ocupar entre
7 y 10 minutos, los nifios y los
padres no dedican al HHIPIY
maés que 15 o0 20 minutos diarios
y, de este modo, la carga
sermanal no es agobtante.

Las actividades que
ofrecen a padres e hijos expe-
riencias exitosas de ensenianza-
aprendizaje, son esenciales para
lograr los objetivos del HIPPY.
Sin embargo, los mejores mate-
riales son de poca ayuda, si no
los ponen en préctica. Trabajan-
do con el supuesto de que los
padres necesitan bastante
apoyo para incorporarse al
programay, dado que el HIPPY
es un programa de tipo hogare-
Mo, se proporciona a los padres
la orientacién necesaria para el
uso de los elementos. Guiados
por visitadores hogarenos para-
profesionales —que son, a su

. vez, participantes del programa
que han sido seleccionados y
entrenados para esta funcion-
los padres adquieren seguridad
en sunuevo rol de educadores
hogarefnos, practicando lo que
deberan hacer con sus nifics
durante la semana. La técnica
utilizada en esta practica es el
rol-playing.

Trabajando con los nifios
en forma personalizada en el
hogar, se les facilitan mejores
condiciones de aprendizaje.
Para los padres, que estan
aprendiendo a asumir nuevos
roles domésticos, es importante
discutir acerca de lo que estan
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haciendo, compartir expe-
rienclas con otros padresy
aprender mas acerca de los
nifios y de como éstos apren-
den. El HIPPY brinda a los
padres oportunidades para
enconfrarse con otros padres
de manera regular. En estos
encuentros, se discute acerca
de lo que significa el Frogra—
ma, como progresa el trabajo
conlos ninos y, asimismo,
hay actividades para el
enriquecimiento educativoy
general de los padres.

El coordinador ioc_al

- Los distintos compo-
nentes que contribuyen al
éxito de cada programa local
del HIPPY estdn coordinados
por una profesional, cuya
responsabilidad es planificar,
supervisar la operatoria del
programa. Aunque la tarea
de esta coordinacion es
variada, su contribucion
esencial es dar una perspec-
tiva profesional a la accion
del programa local. Para ello
es importante poseer expe-
riencia en el drea educativa,
el trabajo social, la organiza-
cién de la comunidad o los
servicios de salud y cuanto
mads experiencia y conoci-
mientos generales posea,
mayor serd su capacidad de
contribuir al éxito del pro-

rama. Sin embargo, la
habilidad central de la
coordinadora del HIFPY ‘
debe ser su capacidad de
reconocer las cambiantes




necesidades de los participantes
del programa — 1yudantes y
adres-y hallar las respuestas
o0 mas rapidamente posible.

_ El proceso de aprendizaje
supone un cambio y se espera
que los participantes del HIPPY
aprendan y cambien. Las expec-
tativas sobre el aprendizaje de
los nifios estdn claramente
asentadas en los documentos
- del HIPPY. Los cambios previs-
tos en los adultos aparecen
menos claramente definidos,
pues éstos llegan al programa
con diferentes experiencias,
habilidades, necesidades y
estilos de aprendizaje. Es
respecto a estos cambios, que la
capacidad profesional de la
coordinadora juega un papel de
importancia. Es necesario que
sea sensible a los problemas de
aprendizaje de los adultos, a los
temas y a las materias que
deben convertirse en topicos .
para el crecimiento y el enrique-
cimiento de los mismos y a las
necesidades de ayuda adicional

- individualizada, requeridos
para manejar las dificultades
relacionadas con la operacién
del HIPPY en los hogares.

Los encuentros
grupales

El disefio original del
HIPPY solo incluiala instruc-
cién hogarefia. Las auxiliares
visitaban semanalmente a las
madpres participantes, asistién-
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dolas en todo lo que fuera
necesario para llegar a ser

- instructoras exitosas de sus

nifios. Habia mucho entusias-
mo y la tasa de desercién era
inusualmente, baja. Pero
pronto se advirtio que algo
estaba faltando. Los padres y
las ayudantes se encontraban
invo{ucrados en importantes
interacciones, pero no eran
capaces de explicarlasode
hazl?)lar acerca dela relacion’
entre lo que ellos hacian y las
carreras escolares futuras de
los nifios.

- Concretamente, se
observaba a los adultos muy
comprometidos en una serie
de nuevas actividades —que
disfrutaban y que les propor-
cionaban un sentiriento de
poder- pero su compromiso
se quedaba en el nivel técni-
co. Ellos sabian lo que hacian,
pero no eran capaces de
discutir acerca de porgué ello
era importante o de describir
alguna de las dimensiones del
aprendizaje al que sus nifios
estaban expuestoa. No
internalizaban esas nuevas
experiencias, de modo de
convertirlas en un aprendiza-

-je de nivel mas amplio —aquel

que les permitiria realizar
importantes cambios en su
estilo de interaccién educati-
vacon sus ninos. :

Como las visitadoras
hogarefias son, ellas mismas,
madres de la comunidad, no
es razonable esperar que sean




capaces de ofrecer un mayor
aporte educacional a los padres
que visitan. Este es el rol del
coordinador profesional. El
HIPTY reune a los padres dos
veces por mes, en reuniones
grupales en las cuales el coordi-
nador profesional tiene la
oportunidad de ofrecer explica-

“ciones sobre los materiales y los

tipos de conocimientos que
podrian ayudar a los padres a
aprender y a cambiar en sus
roles de educadores hogarenos.
Estos encuentros incluyen
discusiones entre los padres
acerca de lo que hacen y cémo
eso impacta sobre los miembros
de la familia. Se invita asimis-
mo a profesionales, tales como

~enfermeras, nutricionistas,

escritores de libros infantiles o
consejeros legales, a conducir
discusiones sobre temas de
especial interés para los padres.

La participacion en tales
encuerntros es, a veces, bastante
dificil para los padres. Una
caracteristica comn de la gente
que vive en dreas de pobreza es
el sentimiento generalizado de
alienacién y depresion y ésto
actiia, frécuentemente, como un
freno parala bisqueda de
ayuda y de companerismo. A
fravés de los dos aflos de
participacién en el programa, la
mayoria de los padres apren-
den a participar en los grupos
de encuentros y este cambio en
la conducta los lleva, muchas
veces, a asumir nuevos desa-
fios, tales como la prosecucion
de sus estudios o la capacitacién
laboral.
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Trabajando con las
visitadoras hogare-
fias para-profesio-
nales

La seleccién de para-
profesionales para hacer las
visitas hogarefias tiene varios
beneficios:

* Las para-profesionales, al
ser miembros de la comuni-
dad, tienen la posibilidad
de interactuan, formal e
informalmente, con los

. padres del programa. Ellas,
generalmente, se cornunican
con sus vecinos maés facil-
mente que un visitador

. profesional y estdn en mejor
posicion para advertir los

roblemas que enfrentan
[os participantes del HIPPY.

* Como no se necesita expe-,
riencia previa para ser
visitadora hogarefia para-
profesional, resulta mas

_facil y menos caro armar el
staff local con ellas, que
hacerlo con maestros o
trabajadores sociales profe-
sionales.

*Las para-profesionales
sirven como modelos de
roles para los padres parti-
cipantes. Muchos de éstos’
estan desempleados o
desalentados para buscar
empleo. La visitadora
hogarena para-profesional
actia frecuentemente como

.un catalizador que provoca




una mejora educativa o de
capacitacion laboral en los
padres, lo cual les facilita
encontrar un empleo.

*Para las mismas para-profesio-
nales, el trabajo de visitadora
hogarefa es, a menudo, el
primer paso de una carrera.
Ellas aprenden a organizar
'sus propios deberes hogare-
fios asi como a llevar informes
regulares de su tarea, identifi-
car y discutir los problemas
que surgen, escribir informes
y cooperar con sus compaifie-
ros en el cumplimiento de sus
obligaciones. Todas tienen
expectativas de mejores
empleos cuando termina su
trabajo en el HIPPY.

* Al adquirir nuevas habilida-
des y confianza en si misimas,
las para-profesionales asumen
frecuentemente nuevos roles
en su comunidad y estan
preparadas para el liderazgo
comunitario.

La calidad de los progra-
mas locales es una funcién de
varios factores clave, la mayorfa
de los cuales se relaciona conla
seleccién y entrenamiento de
las visitadoras hogarenas para-
profesionales. Al respecto, se

ueden identificar cinco varia-
E}es cruciales: 1) la definicidén
de la tarea —su campo de accion
y sus restricciones, 2) la selec-
cion del personal apropiado; 3)
el conecimiento de las fortale-
zas vy las debilidades de las
para-profesionales; 4) el entre-
narniento adecuado y 5) la
SUpervision.

53

1. Definicién de la tarea: El
concepto de “para-profe-
sional” no es siempre claro
para todos los que estan
comprometidos en el
programa. Es importante,
por lo tanto, clarificar que
es y qué no es lo que se
espera de ellas. Las expec-
tativas para éstas son las
siguientes:

* Deben crear y mantener
un registro regular de
las visitas realizadas,
presentarse en horario o
dar un excusa adecuada
sino pueden hacer la
visita prevista.

* Durante las visitas hoga-
refias, deben trabajar los
materiales con los pa-
dres, para prepararlos
para su posterior interac-
cién con sus hijos, apli-
cando técnicas de rol-
playing sobre las activi-
dades de la semana y
anticipande los proble-
mas gue pudieran en-
frentar los padres en su
trabajo con los nifios.
Discutiran también con
las madres las activida-
des ya concretadas en la
semana anterior, las
reacciones de los nifios al
respecto y los temas
relacionados con el
HIPTPY que se planteen
en el hogar.

* Se espera que estas
auxiliares participenen
los encuentros grupales
de madres, asistan al




coordinador profesional
cuando se lo requieray
trabajen con pequefios
grupos de madres sobre
Ios materiales del progra-
ma.- . L

* Deben conservar registros

- segurosy completos de su
trabajo con las familias,
usando para ello los for-
mularios preparados con
tal proposito.-Ademas, en
los encuentros con los
coordinadores profesiona-
les deben ser capaces de
discitir los temas y proble-
mas que surjan en el curso
de su tarea.’

*Se requiere una participa-
cion regular y completa en
las sesiones de éntrena-
miento semanal con el
coordinador profesional.

* Se espera que adopten
indumentaria y coédigos de
conducta apropiados para
su rol de trabajadoras
comunitarios y como
modelos paralos padres
de los nifios.

Lo que no se espera de
estas auxiliares es que manejen
en forma totalmente indepen-
diente los problemas individua-
les o famihiares. Mientras
trabaja con los hogares, el para-
profesional se encontrara con
una cantidad de problemas que
enfrentan los padresy/ola
familia, pero su definicién de
tarea indica especificamente que
no debe tratar de resolverlos
por su cuenta, ni dar orientacio-

54

nes sobre temas no relaciona-

dos con el HIPPY, sin consul-

tar al coordinador profesio- -
nal. - :

2. Seleccién del personal

apropiado: Las auxiliares
para-profesionales son

elegidas dentro de la
poblacion afectada al
programa. Deben ser :
carinosas, solicitas, T
alfabetas y expresar
identificacién conla
comunidad y sus proble-

mas; desear ocuparse del

tema y ser capaces de
organizar sus obligaciones
familiares de modo de

tener libertad para su

trabajo.

En la dreas de pobreza
donde opera el HIPFY, la
posibilidad de un trabajo
conveniente, respetable y
rentado es, a menudo,
inexistente. Esto puede ser
un problema, cuando los
lideres locales buscan tomar
el control del reparto de
estos trabajos, sin respetar
los requerimientos del
programa. Ha sido nuestra .
experiencia que tales
indeseadas presiones cormu-
nitarias, pueden ser neutrali-
zadas estableciendo como
procedimiento que un repre-
senfante del programa, que
no sea miembro de la comu-
nidad, asista al coordinador
profesional en la tarea de
seleccion de las auxiliares.

3.Manejo de las fortalezas y




debilidades de las para-
profesionales: En el HIPPY
se asume que las para-
profesoinales no poseen
preparacién previa para su
trabajo, por lo cual se requie-
re una cuidadosa y completa
orientacién en cada aspecto
de su tarea. Se espera que.
ellas guien a los padres en el
_uso de los materiales educa-
Hv0os y, cOmMo No soNn maes-
tras entrenadas, se les
ensefan técnicas tales como
el rol-playing, para que
puedan ayudar alos padres
en la aplicacion de los pague-
tes de actividades. Su habii-
dad para la escrituraes, a
menudo, débil, por lo cual
los modelos de informe son
- disenados de modo de
registrar la mayor informa-
cion posible con un minimo
de escritura. Las para-
profesionales que poseen
mejor nivel o agueilas que
aprenden rapido, se convier-
tenen modelos para sus
colegas.

4 Entrenamiento significativo:
El entrenamiento previo del
auxiliar para-profesional es
minimo. Es nuestra politica
considerar que el entrena-
miento mas significativo es’
aquel que nace de las necesi-
dades de las auxiliares y que
se puede implementar casi
inmediatamente en su traba-
jo con las familias. En ese
encuadre, el coordinador
profesional se encuentra
semanalmente con sus
ayudantes. Estos encuentros
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de entrenamiento ert
servicio se inician con los
informes verbales indivi-
duales de las auxiliares en
relacidén a su trabajo con
las familias durante la
semana, planteandose

- seguidamente la discusion
grupal, sobre los temas y
problemas que hubiesen
surgido. Se trabaja luego el
préximo paquete semanal
de actividades, aplicando
la técnica del rol-playing
entre los miembros del
grupo, representando la
‘relacion madre-hijo, en
forma semejante a como lo
haran posteriormente con
las propias madres. Las
preguntas sobre los objeti-
vos de las actividades, las
habilidades requeridas y
las dificultades que pue-
den encontrarse, son
resueltas por el coordina-
dor profesional. Al mismo
tiempo, durante el encuen-
tro de entrenarniento en
servicio, el coordinador

. plantea alguna discusion
de mayor profundidad
sobre aspectos del trabajo
con las familias.

-Los encuentros conclu--
yen con la presentacién, por
parte de las auxiliares, de los
informes escritos sobre lo
realizado, para ser agregados
a los registros de cada fami-
lia, junto con ejemplos del
trabajo de los chicos en el
programa. Antes de retirarse,
cada ayudante chequeasi
tiene todos los materiales que
necesitard para la préoxima




semana.

5. Supervision regulary fre-
cuente: Las visitadoras
hogarefias del HIPPY nio
tienen, en general, buena
preparacion educacional.
Como trabajan en forma
independiente, estanen
peligro de mal interpretar lo
que se espera de eflas y
pueden desarrollar técnicas
de operacidn que pueden
estar erraclas y atn ser
cordraproducentes. Cuanda
la supervision es regular y
frecuente, es posible mante-
ner la orientacion eserncial y
evitar la perpetuacidrn de
técnicas de trabajo inadecua-
das.

Las rutinas del HIPPY
ofrecen al coordinador profe-
sional muchas oportunidades
para supervisar y evaluar el
trabajo de las para-profesiona-
les. 5e encuentran semanalmen-
te para el entrenamiento en
servicio, donde cada auxiliar
presenta informes orales y
escritos sobre la tarea semanal
previa y participa en el rol-
playing de las actividades a
ensefiar en la siguiente semana.
Los coordinadores también
pueden observar alos auxiliares
en las actividades con los
grupos de madres. En ese
marco, es posible comprobar la
habilidad del ayudante en la
preparacion de las madres, asi
como la naturaleza de larela-
cidén que se establece entre unas

. ¥ otras.

Por otra parte, el coordi-
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nador profesional hace visitas
en forma regular alos hoga-
res, junto con las visitadoras.
Mieniras va con ellas, de casa
en casa, observando su
trabajo con cada madre, [a
coordinadora tiene Hiempo
para entablar discusiones
informales , tanto sobre la
visita especifica, come sobre
el trabajo del auxiliar en
general. En nuestra experien-
cia, estas visitas compartidas,
donde el ayudante fiene toda
la atencidn de la coordinado-
ra, son muy importantes para
el trabajo.

Rol-playing

Ni las para-profesiona-
les ni los padres son docentes
entrenados, aunque en el
HIPTY se espera que sirvan
como maestros y que tengan
éxito en ese rol. Iista expecta-
tiva se concreta de dos mane-
ras: las actividades estan
estructuradas y organizadas
de forma secuencial para
maximizar la probabilidad
del aprendizaje del nifio y
todala “ensefhanza”, se
realiza mediante el sistema
derol-playing.

Dicha técnica fue la
elegida, pues permite el
ensayo del rol de educador,
al menos una vez antes de su
real ejecucién. Ademdés, como
las coordinadoras y las
avudantes o las madres y los
ayudantes, teatralizan juntas
el trabajo semanal, aparecen




preguntas y se requieren clarifi-
caciones sobrelas actividades
nuevas o que aparecen confu-
sas. Como ellas hacen esto en el
transcurso de un juego de roles
donde asumen el rol del alum-
no, las preguntas y las dificul-
tades en la comprensién del
temna tratado son legitimos y no
amenazantes. Finalmente, en el
proceso de jugar la parte del
alumno, las ayudantes y los
padres toman conciencia de
algunos de los problemas que
enfrentard el aprendiz —nino o
adulto- lo cual conduce a una
mayor sensibilidad en las
interacciones de ensefianza-
aprendizaje.

El Programa HIPPY y
la comunidad

EIHIIPY es un programa
cornunitario. Esta disefiado
pararesolver las necesidades
educacionales de las familias en
una comunidad y para ser
operado por una agencia comu-
nitaria que reconozca esas
necesidades. En casi todos los

casos, el HIPPy es operado por

un sistema escolar, una organi-
zacién comunitaria o una muni-
cipalidad. De acuerdo ala
politica del HIPPY, de hacer
todo lo posible para lograr que
el programa funcione :
exitosamente, se recomienda
que las agencias comunitarias
que han identificado al progra-
ma como una respuesta a sus
necesidades, constituyan un
comité de miembros represen-
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tativos de la comunidad que

podrian participar dela
implementacion local del
programa. Este comité, luego
de confirmar la necesidad de

-implantar el programa,

puede trabajar en temas tales
como personal, financiamien-
to, nuiimeros de familias a ser
atendidas, 4reas prioritarias,
etc.

El compromiso del
comité comunitario en la
implementacién del programa
otorga legitimidad ala accién
e incrementa la posibilidad
de sumantenimiento en el
tiempo. Una vez que el
programa estd instalado, el
grupo puede actuar como un
comité de orientacion, movili-
zando y coordinando los
recursos comunitarios para
fortalecer la calidad dela
participacion de las familias
en el programa. Los proyec-
tos de planeamiento a largo
plazo y'los sistemas de segui-
miento pueden estar también -
bajo 1a orbita de este comité.

El1HIPPY se beneficia
con el compromiso y ka
organizacion comunitaria y
puede contribuir asuvez, a
la comunidad. Las visitadores
para-profesionales hogarefias
asumen con frecuencia roles
de liderazgo enla comuni-
dad; los padres, que se
acostumbran a participar en
las reuniones y actividades
grupales, estan mds dispues-
tos a participar en las activi-
dades comunitarias, incluyen-




do la educacién de adultos y, reciben con gusto a nifios que
por su parte, las escuelas estdn mejor preparados.
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COLOMBIA

Enfoques y Modelos de Evaluacion
e Investigacion en el Desarrollo de
Programas de Atenciéon Integral ala
Infancia.

Por: Sara V. Alvarado (%)

La atencidn a la nifiez como un compromiso de las politi-
cas priblicas y al papel que la investigacién tiene en su elabora-
cion es el niicleo actual de este documento.

A través del desarrollo de distintos enfoques tedrico-
metodoldgicos v experiencias concretas de investzigacidn, se
plantean, agui, sus posibilidades para evaluar politicas y progra-
mas; produciv conocimientos sobre esta lemidlica; elaborar siste-
mas de informacion; velacionar diferentes dreas del desarrollo

- huinano, social v educativo, ampliando el discurso sobre el
desarrolio infantil; posibifitar la generacién de experiencias
inncvadoras en este carmpo,

Elpapel de las universidades, del sector de ciencia y
tecnologin, el fortalecimiento de instituciones'y fa formacidn de
recursos humarnos, son ofros aspectos considerados.

Por que investigar sobre
infancia en América Latina?

Como bien lo afirma Alberto Minujin
en el Seminario " Una Agenda Social para
Ameérica Latina en el Siglo XXI77, cada dia
se hace mas clara y evidente la idea basica
de “"la necesaria centralidad de la proble-

{*} Psicdloga de la Universidad Javeriana, Master en Clencias del Comportamiento y Doctpra
en Educaciéon de CINDE - Nova University. Actualmente es fa Directora de la Unidad de
Fostgracda del CINDE-Centro Internacional de Estudios Avanzados en Nifiez y Desarrollo
Social.
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mdtica de la Infancia en cual-

quier agenda social para el Siglo-

XXI que pretenda lograr un

desarrollo compatible con la
equidad y en un confexio de
paz y democracia™. (1) Esta -

region, es necesario enfatizar
cémo los procesos de ajuste v
reestructuracidonde los afios
80 acentuaron la concentra-
cién del ingreso y elevaron
los niveles absoliitos v

_ idea bdsica cobra vigenciaenel -
devenir cotidiano de nuestro
continente fy requiere ser exphi- .
citada con fuerza en tanto, por
una parte, responde a una

‘relativos de pobreza. Segun
datos dela CEPAL,enla
década del 80 el porcentaje
de pobres aumenté del 41%
al 46% de la poblacién Lati-

realidad dramaética expresada noamericana.
en la situacion de la comunidad: :
ernt América Latina y, por otra, - E122% de ella cae bajo

es exposicién de un compromi-

la linea de indigencia. Bs -
so sostenido en las politicas y

decir, que 94 millones de

El impacto que el aumento progresivo de la pobre-
za ha tenido en la ninez, tiene como marco funda-
mental la destruccién de los nicleos familiares y
su incapacidad, cuando existen, para atender las ne-
cesidades basicas y el desarrollo humano de sus
miembros.

declaraciones internacionales en
el dltimo decenio. Vamos a
analizar brevemente estos dos
aspectos. ‘

latinoamericanos, uno de
cada cinco, no dispone de
iNgreses para CONSUIMir una -
'dieta que le permita satisfa-
cer sus necesidades nutricio-
nales minimas. E1 45% de la
poblacién de América Latina
corresponde aproximada-
mente a 200 millones de
nifios menores de 18 anos, de
los cuales cerca de 100 millo-
nes viven en condiciones de
pobrezaabsoluta.

a. Situacion de la
infancia en América
Latina:

A 1pesar de ser la pobreza
un problema de larga data en la

1. Minwjin, Alberto. Lina Agenda Social para América Lating en el Siglo XX1. Brasilia, Noviem-
bre 23-24 de 1995.
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Esta situacién de aumento
progresivo de la pobreza, ha
ido generando sectores sociales
de "pobreza dura” que repro-
ducen esta condicién en lo que
se conoce como los circulos
perversos” de la pobreza. Entre
estos sectores de alta vulnerabi-
lidad estdn los nifios v las nifias
pobres de América Latina que
estdn asistiendo a un deterioro
progresivo de las condiciones
. de vida de sus grupos familia-

res: bajo nivel econdmico,
escasa escolaridad, atraso en
relacién al iempo que vivimos,
exclusion del mercado, carencia
de tierra y vivienda, efc; en un
contexto en el que se han ido
desarrollando diversas expre-
siones del fendémeno mismo de
la pobreza: trafico y consumo
_de drogas, grupos guerrilleros,
migracidon del campo a la ciu-
dad, delincuencia, inseguridail
ciudadana, corrupcion, discri-
minacién de género, feminiza-
cion de la pobreza, discrimina-
cidn social, pauperizacion delos
. grupos indigenas, violaciénde
los derechos humanos, atrope-
. lle alas culturas nativas, discri-
minacion de los discapacitados,
discriminacién de los ancianos,
violencia, guerras, etc..

Fl impacto que este
proceso ha tenido en 1a Nifiez,
tiene como marco fundamental
la destruccidn de los niicleos
familiares o la incapacidad de
éstos, cuando existen, para
atender las necesidades basicas

y de Desarrollo Humano de sus-

miembros. Elimpactohaido
tomando diversas expresiones y
caracterizando diferentes :
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Rostros de la pobreza infan-
til: los nifios y nifias calleje-
ros, los nifios y nifias droga-
dictos, los nifios y nifas
victimas o protagonistas de la
violencia familiar, los nifios y
nifas trabajadores, los nifios
v nifias victimas de la prosti-
tucion infantil, las madres
adolescentes, los nifios y
nifias afectados por el conflic-
to armado, los nifios y nifias
abandonados, los nifios y
nifas especiales, los nifios y
nifias desnutridos, los nifos y
nifias indigenas o delas
comunidades negras discrimi-
nadas racialmente, etc.

En ese sentido, no se
puede hablar de los nifios
pobres de América Latina
como si estos perteneciesen
todos a un mismo sector
social y cultural... Tenemos
gue pensar en la pluralidad

e expresiones de la pobreza
en la infancia, cada una con
sus caracteristicas, patologias
sociales v consecuencias sobre
el nifio y la nifia mismos y
sobre todos los actores que
juegan unrol significativo en
sus procesos de socializacion.

b. La atencién de la
niftez: Un compromiso

sostenido en las politi-

cas y declaraciones
internacionales en el
ultimo decenio:

En 1984 a raiz de los
resultados de un estudio




sobre la situaciéon de 1a infancia
en el mundo presentado por
UNICEF, se genieré un movi-
miento de los gobiernos en
torno al comCFromiso por redu-
cir las tasas de mortalidad
infantil y por incrementar la
calidad.-de vida de los nifios,
fomentando programas orienta-
dos a la aplicacion de ta cober-
tura de atencidn y al mejora-
miento en la calidad de los
servicios existentes, involucran-
de en ellos procesos educativos
con participacion de la familia.

En 1989 la Asamblea
General de la ONU apruebala
‘Convencion de los Derechos
del Nifo. Una de las primeras
actividades promovic?as por la
Convencién y organizada porla
UNESCQO, la UNICEF y el
- Banco-Mundial, fue la™Confe-
rencia Mundial de Educacién
Basica para Todos”" de Tailan-
dia (1990), en la que participa-
ron altos oficiales de los gobier-
nos de 155 paises, miembros de
200 agencias internacionales y
150 de agencias gubernamenta-
les, cuyos resultados fueron,
poruna parte, la"Declaraciéon
Mundial de Educacién para
Todos”", y por otra un "“Marco
de Accidén para satisfacer las
Necesidades Basicas de Apren-
dizaje de los Nifios”” para
poner enmarcha laDeclaracion
anivel nacional, regional y
mundial.

En este mismo afio, 71
Jefes de Estado v Primeros
Ministros v 88 oficiales de alto
nivel aprueban en Nueva York
la"Declaracién Mundial de
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Supervivencia, Proteccidén y
Desarrollo Infantil”™, en la
que se pone en evidencia la
necesidad de disefiar e imple-
mentar una estrategia inte-
gral de lucha contra la pobre-
za, quetenga en cuenta cOmMoO
factores'béasicos el mejora-
miento de las condiciones de
salud, el desarrollo éptimo
del potencial de desarrollo de
los nifios, el apoyo y respeto
ala mujer v a la familia, la
reduccién del analfabetismo y
la proteccion alos nifios en

~circunstancias especialmente

dificiies.‘

Entre Abril de 1991y
Febrero de 1994, el Consejo
Interamericano para la Edu-
cacion, la Clencia y la Cultura

(CIECO)dela OFEA llevéoa.

cabo una serie de acciones
dentro de und estrategia |
global de ™" Atencidn Integral
a los Niflos y sus Familias™
orientada al mejoramiento de
la calidad de vida de los
nifios y a la promocidn de la
igualdad.

En este tltimo quinque-
nio la Divisién Preescolar del
Departamento de Asuntos
Educativos de la OEA ha
llevado a cabo dos Encuen-
tros Internacionalesen
Ecuador y México y tres
Simposios Internacionales
en Chile, Perti v Costa Rica,
congregando a representacio-

‘nes oficiales de 27 paises de

América Latina y a especialis-
tas de alto nivel, en los cuales
se han ido configurando un
marco conceptual y una



agenda de compromiso en -
torno a los procesos de desa-

. rrollo del nifio, la situacion de
la Infancia en América Latina,
las politicas de atencion a este
sector de poblacion, y alas
estrategias de intervencidn
basadas en procesos investigati-

vos, educativos y participativos .

orientadas al desarrollo social
del continente.

En 1993 laUNESCO
organiza la™ Declaracién de
Santiago™ y en Cartagena, 23
paises organizan el simposio
latinoamericano. Todos estos
hechos politicos v/o académicos
sonuna clara expresidén de la
conciencia internacional sobre
comoe el desarrollo econdémico
no se.puede lograr a expensas
del desarrollo social; como el
desarrollo social no se puede
lograr sin procesos integrales
de participacion y educaciény
cémo el trabajar por lainfancia
se constituye en uno de los
pilares fundamentales para
generar desarrollo social en el
continente y para combatir la
pobreza.

La comparaciéon de las
metas, planes de accion y
declaraciones permite no obs-
tante constatar que, aungue
existe el compromiso sostenido

or solucionar los problemas de
a infancia y por poner a ésta en
el centro de un desarrollo con
rostro humano para el continen-
te y para el mundo entero, este
compromiso esta lejos de
cumplirse,
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c. El papel de la in-
vestigacion

Las conclusiones de los
dos aparatos anteriores: por
una parte el constatar la
pluralidad en la expresion
de la pobreza infantil en
América Latina; y por otra

arte, la ausencia de un _
1mpacto real de las politicas
sobre la situacién de la
infancia; ponen de manifiesto
la urgente e impostergable
necesidad de la investigacion,
la innovacién, la informacién
v el compromiso social.

Estas dimensiones
tienen a su base la produccion
de conocimiento y la forma-
cidén de Recursos Humanos
reci{ueridos para generario y
aplicarlo.

S6lo a través de proce-
sos investigativos serios
podremos:

e Evaluar politicas y progra-
mas, medir sus impactos,
sistematizar los procesos
generados.

e P’roducir conocimiento real
sobre la situacion de la
nifez de acuerdo con los
diferentes contextos en que
ésta se desarrolla (rural,
urbano), segun las diferen-
tes étnias, las diferentes
clases sociales, los diferen-
tes géneros, etc... permi-
tiendo, asi, dilucidar las
caracteristicas reales de los
diferentes Rostros de la




Pobreza I_nfantil.

® Tener lineas de base, perfiles
del desarrollo y sistemas de
informacién para gesticnar
las politicas y programas,
hacer monitoreo y seguimien-
to y poder conocer su impac-
to.

¢ Contrastar el conocimiento
que se logre acerca de la
situacién real de la Nifez en
los diferentes paises y hacer
estudios transculturales
acerca de las diferentes dreas
del Desarrollo Humano y
Social, relacionadas conel
desarrollo infantil.

e Generar, sistematizar, evaluar
y diseminar innovaciones que
respondan a las diversas
cambiantes necesidades de la
Nifez y del Desarrollo Hu-
mano y Social del continente.

Todas estas actividades-
obli%an a superar problemas
ampliamente ancladosenla
tradicidén latinoamericana:

* Reconceptualizar el papel de
las universidades y de los
centros de pensamiento y de
sus relaciones con el desarro-
llo, superando la brecha que
ha existido entre éstas'y las
instituciones que disefian las
politicas y programas y que

- se encargan de intervenir en
los procesos del Desarrollo
Humano, Social v Educativo a
través de la administracion

y /o ejecucion de proyectos.

e Superar la produccién frag-

mentada y aislada, consoli-
dando verdaderas lineas
de investigacidn relevantes
y significativas para el
continente latinoamerica-
no.

e Articular en el Circuito

Internacional de Cienciay
Tecnologia las blisquedas
sobre Nifiez y todos los
intentos, mas o menos
sistematicos por combatir
la pobreza en América
Latina, ya que éstos res-
ponden a los retos del
desarrollo social y , por

“ende, a las necesidades

* que demanda una atencién
de calidad a la infancia.
Dar una respuesta de
calidad a las necesidades
de la Nifiez en América
Latina va a ir exigiendo,
cada dfa mas, un gran
esfuerzo y creatividad,
dadas las tendencias
desfavorables a nivel de la
economia internacional,
como bien se afirma en el
informe del Banco Mundial’
sobre el Desarrollo Mun-
dial en 1995: “Esta es una
época revolucionaria para la
economia mundial. El desarro-
Ilo como orientacion del
mercado que han elegido
mchos paises en desarrollo y
paises que antes tenian una
economin de planificacién
centralizada, ln apertura de los
mercados internacionales y In
‘?mn facilidad con que circu-
an actualmente los bienes, los
capitales  Ias ideas por el
mundo, estd creando nuevas
oportunidades, aungue tam-



bién riesgos, para miles-de millo-
nes de personas {...}. Tampoco se
prede deciy que el crecimierto
econdmice y lg mayor integracion
hayan resuelto el problema de la
pobreza y la miseria en el mundo.
Al contrario, es posibleque los
pabres aumenlen atin s en
niimero a medida gue ln pobla-
cién activa del mundo, gue
comprende en ln actualidad 2.500
mitllones de personas, ascienda a
3.700 neillones en el plaze de 30
arios . (2) Esta perspectiva es
confirmada por el BID ensu
Informe de 1995 al analizar lo
que modernamente se llama
la “volatilidad de la econo-
mia’ para significar la inesta-
bilidad y la extrema sensibili-
dad a los shocks internos y
externos.

Es decir, que hay una
serie de factores de diverso
orden y peso que en la es-
tructura internacional hacen
que los beneficios del desa-
rrollo no lleguen prioritaria-
mente a los sectores que mas
lo requieren y adicienalmente
que el proceso de fransforma-
cion de la economia mundial
esté cada dia creando nuevos
factores de riesgo.

Crear v /o fortalecer sélidas
instituciones del conocimien-
to articuladas tanto en las
realidades locales como
internacionales y formar
recursos humanos en investi-

gacion social capaces de
disefiar, como lo plantea el
PNUD en su informe de
1991, estrategias s6lidas a
nivel nacional e internacio-
nal para fomentar el Desa-
rrollo Humano; crear bases
de datos y conformar
cuerpos de conocimiento
que hagan realistas y
pertinentes la formulacion
de tales estrategias y de las
alternativas para implemen-
tarlas.

» Portalecer Redes y Comuni-
dades Internacionales de
investigadores en torno a la
Nifiez que puedan generar
conocimiento que, sin dejar
de atender a las particulari-
dades y los matices en cada
pais y en cada cultura,
puedan aportar conoci-
miento transcultural. Mien-
tras que el segundo orienta
y dalineamientos para la
formulacion de politicas
continentales; el primero,
contribuye en el disefio de
programas de atencidn a la
Nifiez pertinentes para los
diversos contextos.

= Reconceptualizar, como
bien lo sefialara Alberto
Minujin (1995), la interac-
cién necesaria entre Aten-
cidn a la Nifiez v Construc-
cion de la Democracia,
rompiendo el circulo
sinérgico que la ha caracte-

2. Banro Mundial. Informe sobre el Desarrollo Mundial 1995 Ef mundo del trabajo en una

econoniin integrada. Resumen. Washington. 1995. PP 1y 2.




rizado: “"La Niflez es fitnda-
mental para fortalecer y ampliar
la democracia y la democracia es
Sfundamental para la crianza y el
desarrollo de los nifios. Por una
parte, es en los nifles y nifias, en
las nuevas generaciones donde
reside la oportunidad de un
cambio cualitativo. Por ofra, es la
modificacion de las pricticas
presentes a nivel de la fumilia, la
comunidad y la sociedad en su
conjunto, las que pueden ir
conformando los cambios . (3)

Romper este circulo
sinérgico implica la produc-
cién de conocimiento en
torno, tanto a la nifiez misma,
como al proceso social de
erradicacién de la pobreza y
de construccion de socieda-
des democriticas, de manera
que se encuentren los cami-
nos reales para desarrollar
nifios y ninas sanos que _

" participen en la construccién

de una sociedad democrati-
ca, y al mismo tiempo,
aquellos requeridos para
generar socledades demo-
craticas como contextode
crecimiento y de Desarrotlo
Humano de estos nifiog y
nifas, actores protagénicos
el desarrollo social visto en
perspectiva hacia el Siglo

Todos los anteriores
factores enunciados muestran
y justifican de manera amplia
lanecesidad impostergable
de apoyar y fomentar la
investigacion sobre infancia,
de formar recurso humano
paraellay de articularlos
procesos practicos conlos
procesos de construccién de
conocimiento. Asi, la practica
podra encontrar en la teoria
una fuente de cualificacién y
la teoria en la practica su
espacio de validacién.

Pluralidad de enfoques en la investigacion
social: Una respuesta a la pluralidad de
necesidades en América Latina

Lainvestigacidén esla
produccién de conocimiento a
través de procesos sistematicos
y rigurosos. La produccién de
conocimiento como todo hecho
humano se constituye en un
acto interesado. Siempre que
conocemaos, tenemos una gnali—

3. Minujin, A. Op. Cit. PP 7.
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dad mas o menos consiente.

Es posible que nuestro
interés esté centrado en
buscar las regularidades que
permitan establecer las causas
de un determinado fenéme-
no, que permitan generar



ciertas leyes desde las cuales se
pueda controlar el fendmerno %
1

predecir su comportamiento.
este caso, y siguiendo los
lineamientos dela escuela de
Frankfurt, nuestra préctica
investigativa estard orientada
por un interés técnico, un
interéds centrado en la explica-
ciém vilida de los fendmenos.

Es posible, también, que
nuestro interés al producir
conocimiento esté ligadoa la
necesidad de poder dar cuenta
de un determinado fendmeno,
de su proceso de constitucion,
de su articulacién con el deve-

nir de una determinada cultura,

entender el sentido que para
ciertos grupos tiene el fendme-
no bajo analisis. En tales cir-

cunstancias, el quehacer investi-

gativo estara motivado por un

interés practico, por un interés

centrado en lacomprensiénde
los fenémenos.

Es posible, ademds, que
nuestra practica de produccién
de conocimiento tenga como
finalidad el develar o explicitar

las contradicciones inherentes a

determinadas situacionesy

fenémenos sociales, favorecer la

apropiacién de dicho conoci-

miento por parte de los actores

que tengan roles protagénicos
en dicha situacién y generar
transformaciones orientadas a
condiciones mas libertarias y

democriticas de las socieda-
des. En estos casos, la practi-
ca investigativa estd motiva-
da por un interés emancipa-
torio, un interés centrado en
la transformacién de aquellos
fendmenos humanos y socia-
les.

El interés técnico-
explicativo tiene como nicleo
articulador de sut desarrollo’
los modelos experimentales
de verificacién de hipotesis
v los estudios descriptivos,
como formas de allegar
informacion sobre el fenéme-
no que permifa, en estadios
superiores, ejercer la experi-
mentacion. Suldgica de
produccién es hipotético-
deductiva, con claros visos
inductivos en su intencionali-
dad generalizadora. Su
meétodo partird entonces de la
verificacién de hiptesisa
partir de analisis empiricos
del fenémeno bajo condicio-

‘nes de control de variables.

Esta practica es caracteristica
de lo que, siguiendo la pro-
puesta Habermasiana, Carlos
Vasco (4) ha llamado un estilo
empirico-analitico de hace
investigacion. . :

Elinterés préctico
comprensive tiene como
ntcleo articulador de su
desarrollo el modelo cualita-
tivo de reconstruccién her-
menéutica, de biisqueda de

4. Vasco, C. Tres Estilos de Trabajo en tas Ciencias Sociales. Documentos Ocasionales N® 54

CINEP, Editorial Antropus.




sentido. Su légica de produc-
cion es inductiva v su inten-
cionalidad no es de generali-
zacion, sino de apropiacién y
significacion cultural de los
fendmenos. Sumétodoes
basicamente lo que algunos
Haman el circulo hermenetitico
que consiste bdsicamente en la
reconstruceidén del sentido de
las vivencias a través de la
interpretacidn, para lo cual,
antes que controlar variables
es necesario dejar jugar libre-
mente la intencionalidad de
los diferentes actores involu-
crados en el hecho. Esta
practica es caracteristica de un
estilo histérico-hermeneiitico
de hacer investigacion.

El interés emancipatorio
y de transformacion tiene
como niicleo articulador del
desarrollo el modelo de
accidn social, representando
por algunos autores en el
modelo dela accién-re-
flexién-accidn. Suldgica de
produccion esdialéctica y su
intencicnalidad superala de
apropiacién y significacién
cultural de los fendmenos, en
tanto plantea la posibilidad de

’

reconstruir o transformar
dichos fendmenos hacia
condiciones mas humanas y
justas de los actores sociales.
Sumétodo estd articuladoen
lo que Heinz Voser llama el
modelo ciclico; recoleccién
de informacién-discurso-
accion social cuya pretensién
es lograr consensos bésicos
en el discurso que generen la
accion transformadora sobre
larealidad. Esta préctica es
caracteristica de unestilo
critico social de hacerinves-

tigacion.

El estilo empirico-
analitico ha caracterizado de

© manera mds definida la

prdctica investigativa de
América Latina desde vieja
data, y se ha identificado
conmodelos cuantitativos. -
Los estilos histérico
hermenetitico y critico

“social, identificados con lo

que se COROCE Como enfo-
ques cualitativos estdn
marcando nuevos e intere-
santes rumbos en el queha-
cer investigativo del conti-
nente en las #ltimas déca-
das.

El potencial de los enfoques cualitativos en la
investigacion sobre nifiez en América Latina:
hacia la construccion de un nuevo paradigma

Losenfoques cualita-
tivos se han ido consolidando
en un amplio movimiento de
critica al positivismo empirista
que ha ido caracterizando la

68

practica investigativaen
América Latina. Algunas de’
Ias criticas a este quehacer
tradicional podriamos cen-
trarlas en las siguientes



proposiciones.

» La investigacion positivista
empiricista (5) ha acumulado
una cantidad desbordante de
““datos”” pero ha dado real-
mente pocas soluciones a
problemas sociales cruciales
de nuestra época, dado que .
los intereses del investigador
se han concentrado més en la
comparacion no valorativa de
variables, que en el analisis y
solucion de problemas reales.

Los criterios de confiabilidad
y validez centrados en el
control de variables, requie-
ren de procesos investigati-
vos que obligan a abordar
solo fragmentos de la reali-
dad social e iinpiden, de
alguna forma, la confronta-
cion de los problemas coyun-
turales, sectoriales, locales,
puntuales, de un determina-
do grupo con el contexto
social global y con su propio
devenir histérico.

El desarrollo cientifico tradi-
cional, fundamentado en un
paradigma tecnolégico, ha
privilegiado “el control "y
una “‘relacion instrumentalis-
ta”" con el objeto de estudio,
tomando su base metodolégi-
ca de una imitacién cruda de

los principios usados con
éxito en las ciencias natura-
les. Dre esta manera, los
sujetos sociales investiga-
dos han sido asimilados a
objetos naturales que no
canocen las metas del
investigador y que estan
bajo su control. En este
sentido, se ha negado todo
espacio a los procesos de
comunicacién activa o de -
participacién de la pobla-
cion objeto de estudio.

¢ |as necesidades sociales de

los paises del tercer mundo

son de tal magnitud y tan

complejas, que requieren
para el cambio de procesos
de cooperacion. Para ésto,
el modelo experimental
legitimado en la tradicién
cientifica, se hace insufi-
ciernte.

= El conce.pt-o de objetividad

basado enlaneutralidad .
valorativa, ya ha sido
ampliamente rebatido por
Jirgen Habermas con sus

- tesis sobre la mediacion de

los intereses de investiga-
dor en la produccion de
conocimiento cientifico.

A partir de la critica al

positivismo-empirista se ha

5. Al hablar de investigacion positiva-empirista queremos resaltar su diferencia con la

mwvestigacidn empirico-analitica como enfoque metodolégico y con el momento positive o
empirico de todo proceso investigativo. Una homalogacién indiscriminada de estos
conceptos ha levado a rechazar acriticamente toda.intente de quehacer cientifico que se
fundamente en procesos empirico analiticos o que implique la cuantificacién y a exaltar
cualquier alternativa que se plantee como divergente y que se denomine “cualitativa’™”,
sin hacer andlisis mas profundos del rigor de los procesos seguidos y de los requerimien-
tos que se desprenden de la naturaleza misma de lo que se quiere investigar, de las
necesidades e intereses que motivan a quienes investigan, de ias posibilidades reales de
acceso alos grupos, de las limijtaciones o apoyos instifucionale, etc.” ’
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ido construyendo un nuevo
paradigma en las ciencias
soclales ?ue acepta como guia -
de su enfoque metodolégico los
“modelos de la accidén comunica-
tiva y la accién social orienta-
dos al discurso y a la transfor-
macidén social. Vale la pena-
clarificar aqui la connotacion
que damos a los conceptos
contenidos en la afirmacion
anterior: “Taccidon”"y Tdiscur-
so”". Nos referimos a la Accién
basada en principios.de coope-
racion, que tiene como punto de
partida la interpretacién con-
sensual de las situaciones
sociales y que esté orientada al
cambio social con fines emanci-
patorios y al discurso, como
una forma de comunicacién que
cuestiona la realidad social y su
legalidad, revelando su estruc-
tura contradictoria-con el fin de
proponer posibilidades de
cambio. Fn este sentido, este
nuevo paradigma de la ciencia
social que toma cuerpo-en
aquellas formas de investiga-
cion ligadas al desarrollo ‘
humano y social, de sus actores
y de sus contextos, conlleva una
concepcion de la verdad basa-
da, no en la verificacién de
hipétesis a través de procedi-
mientos técnicos, sinoen la
argumentacién dialogica.

Losmodelos cualitativos
implican una opcién epistemolo- -
gica que se opone al positivismo
y al empiricismo, sin confundir-
se con posiciones populares
ingenuas en el proceso investi-
gativo y, por tanto, exige:

. Rigor légico en el diseno e
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implementacion del proce-
so metodolégico;

. Formulacion tedrica seria y
adecuada; .

. Vigilancia epistemoldgica
permanente en la produc-
cidn de . conocimiento;

. Reflexidn critica que rompa
con las prenociones del
sentido comuny con las
percepciones inmediatas;

.Reconocimiento de lano
transparencia de los hechos
sociales; :

. Aceptacién de la T verdad™
como algo que se constru-
-ye, que no existe en los
hechos sociales.

Como prictica social
estd constituida por otras
précticas: la cientifica, la

edagogica y la politica, con
ines propios orientados ala
transformacion de la socie-

dad desde un interés emanci-

patorio. Como prictica

_cientifica se orienta a la

produccitn de conocimientos;
como prictica pedagogica
busca integrar el conocimien-
to cientifico con el conoci-
miento popular en un conoci-
miento nuevo “transforma-
dor’” que recupere en su
estructuracién los procesos
de creatividad de la cultura;
como practica politica tiene
como estrategia centralla.
participacién en la produccion
de conocimiento orientado a
la transformacién social,



mediante una accién articulada, -

conciente y organizada.

Para lograr los fines que
persigue la investigacion cuali-
tativa como practica social, el
punto de partida del proceso
investigativo tiene que estar
ubicado en el conocimiento de
la situacion especifica de los
grupos. Este conocimiento tiene
que ser ampliado y superado al
descubrir sus relaciones con el
contexto de la sociedad global ¥
con ka historia que le dio ori-
gen, proceso que solo puede
lograrse con la ayuda de la
teorfa con procesos de recolec-
cion cuidadosa de informacion
que garantice una base empirica
ala argumentacion de manera
tal que no se caiga en especu-
lacienes” sobre los procesos
sociales. Esta base empirica no
se identifica necesariamente con
la aplicacién de métodos tradi-
cionales de experimentacién,
requiere de la creacion de
nuevas situaciones de investiga-
cién que permitan la aproxima-
‘cién a los hechos singulares, a
las experiencias que impliquen
ruptura y contradiccidén en la
aparente homogeneidad de los
procesos sociales, 1o que conlle-
va, ademas de la utilizacion de
técrnicas tradicionales, el uso de
técnicas innovadoras que
rescaten los procesos de comu-
nicacién activa, tales como
juego de roles, talleres de
reflexion, autoevaluaciones,
grabacion de discusiones,
procedimientos sociométricos,
etc. Estas técnicas tienen como
requisito comtn la participacién
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activa y la retroalimentacién.
Ademas de la construccién de
situaciones de investigacion
que permitan esta recoleccion
directa de informacioén, se
trata de aprovechar lo infor-
mal de la vida cotidiana para
enriquecer y esclarecer esta
informacion. :

Larecoleccién de
informaciénno es valiosa en
si misma, sino que adquiere
su importancia con relacion al
discurso, pues sélo del proce-
so reflexivo se pueden deri-
var directrices practicas enel
campo social, La recoleccion
de informacion, el discurso y
la accién generada, como

“actividades investigativas,

tiene que tener un caracter
sistematico, paralo que
requieren regirse, seguin H.
Moser, por los sigulentes
criterios: transparencia de la
investigacion, relacién explici-
ta entre metas del proyecto y
métodos de recoleccion de
informacidn y no interven-
cién del investigador enuna
forma subjetivamente distor-
stonante:

e Bl criterio de transparencia

dela investigacion sistema-
tica quiere decir que es
necesario elucidar las
metas, los métodos y los
conceptos claves de cada
fase de lainvestigacion. La
gernte que discute los
resultados debe tener la
posibilidad de apreciar la
relevancia de las informa-
cién a la luz de su proyecto.




e Debe existir una relacion -
explicita entre las metas del
proyecto v los métodos
aplicados en la recoleccion de
la informacion. En la investi-
gacion no existe ninguna
legitimacién parainvestigar,
aparte de las necesidades de
la tarea comun a la cual se
dedica el proyecto.

» El investigador no debiera
intluir sobre el proceso e
recoleccidn de la informacién
de una manera subjetivamen-
te distorsionante. El conoci-
miento sistematico debiera
convertirse en el tipo de
informacidn discutida en el
discurso.(6)

Las actividades investiga-

tivas trabajadas desde estos
criterios arrojan muy diversos
tipos de informacién que en-
cuentran su relevancia en la
argumentacién dialégica; es
decir, que la decision de si una
determinada informacién se
toma como valida, no depende
de procedimientos técnicos sino
de una argumentacién funda-
mentada en el consenso basico,
en la critica y en la certeza de
que las directrices para la
practica que se derivan del
discurso, generen procesos
democraticos orientadosa la
construccion de un nuevo statu

quo social, de unos nuevos
valores Yy normas que regu-
len las relaciones entre los
hombres y den origen a
procesos de desarrollo social
sostenible orientados a
superar los problemas de
po%reza en América Latinay
a generar la posibilidad de
unos niflos y niflas sanos y
felices capaces de enfrentar
los retos del nuevo siglo.

A pesar de la necesi-
dad de diferenciar y clarifi-
car los presupuestos de los
paradigmas cuantitativosy
cualitativos en la produccion
de conocimiento en ciencias
sociales, éstos no tienen por
qué constituirse en posibili-
dades excluyentes, porel
contrario su complementarie-
dad es necesaria a la hora de
abordar la complejidad de la
problematica de laNifiez y
de sus procesos de atencion,
como lo demuestra la forma -
préctica de articular lainves-
tigacién en el quehacer
institucional.

El CINDE ha sistemati-

. zadosu experiencia en varios

tipos de practica investigati-
va, cuyo andlisis puede
contribuir a entenderia .
complejidad de la problema-
tica: - !

6. M.oser, H. La investigaciéit-Accion come Paradigma en las Ciencias Sociales, Bn Critica v
Polftica en Ciencias Sociales: El debate Teoria y Practica. Tome 1. Simposio Mundial de
Cartagena. Bogota: Ed. Punta de Lanza. 1978 Cap. 5 pp.128-129.




Investigaciones de Tipo
Explorative Descriptivo

Se llevan a cabo en los
contextos enlos cuales se estan
realizando los proyectos de
desarrollo social centrados en la
Atencién de la Infancia: El
énfasis en estos estudios es
doble: poruna parte la caracte-
rizacién socio-econdimica, el
examen de la dindmica pobla-
cional, el andlisis de la estructu-
ra de servicios y la revision de
la capacidad delas comunida-
des para atender las necesida-
des de sus grupos; y por otra,

la determinacidn diagndstica
de los procesos de desarrollo
del nino, el levantamiento de
perfiles, el analisis de la calidad
de los ambientes para el desa-
rrollo.

Uno de los estudios mas
significativos que se estd llevan-
do a cabo a nivel nacional por
parte del CINDE, dentro de un
marco-proyecto de caracter
internacional, es el del Perﬁl de
Desarrollo de los nifios que
entran al primer afio de basica
primaria y de sus ambientes de
desarrollo, el cual, esta dirigide’
al desenvolmmlento deun
sistema de informacion que
tiene como eje el monitoreo de
los procesos de desarrollo de la
poblacion infantil colombiana
en ese momento. Esta propues-
ta forma parte de un proyecto
internacional en el que partici-
pan Jordania, Kenia y Jamaica;
adicionalmente, se pretende
" analizar las condiciones
caracteristicas de los ambientes

de desarrollo de los que
provienen dichos nifios. Por
esta via se pretende analizar
y monitorear la calidad de las
diversas formas de atencion
infantil disponibles a nivel
nacional.

Uno delos aspectos
mds relevantes de este pro-
yecto es que esta convocando
a‘trabajar de manera concer-
tada v alrededor de un
producto concreto de las
instituciones que tienen bajo
suresponsabilidad el disenio,
la gestion y la evaluacién de

"los programas sociales y

educativos de atencidn ala
infancia a nivel nacional.

Investigaciones de
Corte Educativo

Estan caracterizadas

- por estudiar de una manera

sisternatica la efectividad y el
impacto de los programas de

. desarrollo centrados en la
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Atencion de la Nifiez. Estos
estudios permiten la identifi-
cacién de indicadores socia-
les, de desarrollo, econémi-
cos, etc., y establecen las
pautas para, por una parte,
realizar los procesos de
monitereo y control dentro
deiC{Droceso, y por otra, la
iacién del tinpacto a
corto, medianc y largo plazo
yla validacién de modelos de
intervencion que han side
sistematizados y que pueden
ser replicados en otros con-
textos. Algunos ejemplos




importantes son: La Evaluacién
del Impacto del Proyecto
PROMESA (Programa parael
Mejoramiento en la Educacion,
la Salud y el Ambiente) desa-
rrollado en 27 municipios del
Choco durante 18 afios; la
segunda Evaluacidon de los
progresos alcanzados porlas
comunidades en el programa de
desarrollo integral del Conve-
nio CINDE-PLAN en Quibdd;
la Evaluacion de los Servicios
de Atencion ala Niflez en
Nicaragua; la Bvaluacion del
programa Hogares Comunita-
rios de Costa Rica; la Evalua-
cion del Componente de Capa-
citacion del NFodelo ESCUELA
NUEVA en Colombia; el Diag-
noéstico del sistema de Educa-
cién a Distancia en Colombia
{ICFES-BID- OEA), la Evalua-
cion del Programa Nacional de
COLCIENCIAS Cucdli-Cucli
para la ensefianza de las cien-
cias, etc.

Investigaciones de Tipo
Experimental

Se centran en conocer los
efectos en el desarrollo del
nifio, en su ambiente, en su
calidad de vida, etc., de aspec-
tos especificos desarrollados en
algunos provectoso dela
implementacién de un progra-
ma en una determinada pobla-
cién. La investigacién mas
relevante es aquella relacionada
con desarrollo cognitivo y
capacidad de solucién de
problemas en los nifios de los
tres primeros grados de béasica
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primaria a través de la aplica-
¢idn en contextos comunita-

tios del programa “Juegay .

Aprende a Pensar™ desarro-
llado por el CINDE e implan-
tado en varios paises de
Ameérica Latina. Este estudio
longitudinal se ha desarrolla-
do en varias cohortes en los
departamentos de Chocé,
Antioquia, Cundinamarca y
Risaralda en Colombia, con
resultados sorprendenfes yva
que en las dltimas mediciones
se encontré que los ninos
participantes en el programa
estaban una cohorte por
encima de los nifios que
asistian a las escuelas regula-
res (los resultados de este
estudio fueron presentados
en el Segundo Simposio); otro
estudio significativo dentro
de esta categorfa fuela
investigacion sobre control
de Malaria (con la participa-
cion de otras instituciones),
en la cual el aporte del CIN-
DE fue el andlisis del efecto
del componente educativo y
de participacién en la dismi-
nucidn de la tasa de ‘
morbimortatidad por la
malaria en el departamento
del Chocé, caracterizado por
ser una de las regiones mas
insalubres del pais y con
mayores tasas de malaria.

investigaciones de
cardcter Cualitativo vy
Etnogrdéfico

Estan focalizadas enla
recuperacion de procesos




cualitativos de la vida de las
comunidades y los grupos.
Son estudios de naturaleza
cualitativa y con un amplio
componente de participacion
de las propias comunidades.
Resultan de importancia los
estudios realizados en torno
a las préacticas de crianza, el
autoconcepto y Recuperacion
Cultirral de las practicas
lidicas en el departamento
de Chocd; el estudio sobre
Practicas de Crianza en
Antioquia, los estudios sobre
socializacion, desarrollo
valoral, maltrato infantil,
roles familiares, procesos de
interaccion familiar,
etnografias escolaresen la

© escuela a partir del cuento
infantil, etc. llevados a cabo
en el contexto de las lineas
de investigacion de los
programas de postgrado del
CINDE.

investigaciones relacio-
nadas con la construc-
cidn de Bases de Datos
de Tipo Bibliogréfico y
Documental

Dirigidas a sisternatizar
la informacion tedrica y
préactica existente en determi-
nadas dreas, como base para
la definicién de proyectos o
de acciones dentro de los
proyectos y para la construc-
cion de Modelos de interven-
cidon. En este campo, el énfa-
sis del CINDE ha sido el
Analisis de la Situacion de la
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Nifez en Colombia yen
América Latina. Se tiene el
Nodo para la infancia de 1a
base de datos de la Red .
REDUC para América Lati-
na. Algunos estudios de alta
importancia son: ~"Enlazan-
do las Agrupaciones que
trabajan en el campo de la
Nifiez en América Latina™,
cuya pretension fue la cons-
truccidn de la base de datos
scbre aquellas redes que en
el continente estan trabajan-
do en atencién a la nifiez v /o
desarrollo infantil], la identi-
ficacién de los diversos tipos
de informacién que ellas
poseeny el tipo de propues-
tas, estudios y acciones que
realizan ; la elaboracion de la
Base de Datos sobre “Pro-
gramas de Atenciéon ala
Nifiez menor de seis afios en
América Latina y el Caribe”™”
a partir de 95 proyectos
representativos y de impor-
tancia regional, por el tipo
de poblacidn y problematica
que atienden, cobertura y
posibilidades de réplica; la
primera fase del estudio del
perfil de Desarrollo del
Nifio, caracterizada por la
recopilacion y analisis docu-
mental de las escalas y

roceso de medicion del

esarrollo, realizado para el
Consultative Group; la
investigacion “"Centros de
Informacién sobre Nifiez en
América Latina™". El estado
del arte de Investigaciones
de Nifiez en Antioguia, el
Estado de Arte de las inves-
tigaciones en Caldas, Colom-
bia, etc..




Sistematizacién de Ex-
eriencias y Estados de
a Préctica

Son estudios divigidos, -
por una parte, a la identifica-
cién de procesos de accion,
capacitacidn, monitoreo, admi-
nistracidn, etc., de metodolo-
gias de investigacion o de
determinados componentes de
un proyecto y, por otra, a la
construccién de Modelos de
intervencion con base en expe-
riencias exitosas llevadas a cabo
en distintos pafses de América
Latina. Metodologicamente, en
la sistematizacién se articula lo
conceptual con lo practico por
parte de los actores de una
experiencia a través de procesos
de reflexiéon. En el Estado de la
Practica se extraen los conoci-
mientos itiles derivados de la
experiercia cotidiana, con el

objeto de hacerlos comuni-
cables a otras personas que
trabajan en ese campo
especifico.

Estudios de alto
impacto han sido: la “"Siste-
matizacién de componente
de Organizacién v participa-
cion Comunitaria del Pro-

grama Hogares de Bienestar
del ICBE, realizado en

" Colombia en 1993; el BEstado

de la Practica ""El Caso
Colombiano: Los Hogares
de Bienestar- La Interaccion
Pedagogica Madres Nifos™,
realizado en tres Regionales
del ICBF Bogota (ciudad
capital), Manizales (ciudad
intermedia} y Quibdo
(sector rural o sub-urbano)
realizado para la base de
datos del REDUC en Chile,
en el marco de un estudio
internacional.

Presentacién de algunos estudios que ejempli-
fican formas de investigar en Ameérica Latinay
aportan informacién relevante

Estudio 1: Base de
datos sobre programas
de atencidon a la nifiez
de 6 afios en América
Latina y el Caribe

Este estudio realizado

Por un equipo del Centro de
Recursoes y Diseminacion del

. CINDE - Centro Internacio-

nal de Estudios Avanzados
en Nifiez y Desarrollo Social
- tuvo como finalidad basica
la conformacion de una Base
de Datos sobre programas
existosos de Atencidn ala

7. CINDE (Equipo Investigador: Garcia M.C., Lara L. M., Fandifio M. R., Espitia U1,
Cardenas N.E.) Proyecto de Base de Datos Prograinas de Atenicion a la Nifiez menor de 6 afdos en
Amiérica Latina y el Caribe. Inforrie Final, Presentado a: Red Latinoamericana de Documen-
tacién de Educacion REDUC. Santafé de Bogotd, Julio de 1995. :
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Nifiez menor de 6 anos en
América Latina y el Caribe. En
el estudio fueron seleccionados
81 proyectos, de aquellos a los
que se tuvo acceso en la pesqm-
sa.

Criterios de Selecciéon
de los proyectos

Los criterios que se
tuvieron en cuenta para esta
'seleccion fueron: experiencias
. que atendieron poblacion
menor de 6 aftos; programas de
amplia cobertura; programas de
alcance nacional o regional y
programas exitosos y relevantes
del nivel local con posibilidad
" de réplica en contexto magro;
programas que atendieran
poblacién de alto riesgo (pobre-
za extrema, abandono, ninos
trabajadores y en la calle,
discapacitados, minorias comu-
nitarias, etc.); representatividad
de experiencias formales y no
formales; programas sobre los
cuales ya se hubiese hecho
evaluacién; programas con
participacion de los padres y la
‘comunidad; programas con
areas de enfa515 en educacion,
salud, nutricién y desarrollo
integral.

Metodologia

El estudlo se reahzo en
tres fases:

s Busqueda de informacién,
usando diversos medios de
comunicaciéony con el apoyo

de diversas instituciones de
" la Regidén.

¢ Sistematizacién de proyec-
tos de base con un instru-
mento disefiado para tal
fin: lectura de documentos,
produccién de resiimenes,
adecuacién del instrumen-
tos, confrontacion de las
reseitas con el equipo,
ingreso en la Base de
Datos, ajustes necesarios.

¢ Disefio de dos Bases de
Datos por el sistema CDS/
ISIS: Base 1 (PROAI: Identi-
ficacién - Descriptores -
Resumen - Resultados -
Evaluacién - BibHografia) y

Base 2 (PROALI: Identifica-

cién - Antecedentes: con-
texto y problematica -
objetivos - metas - Descrip-
cion: Areas de trabajo -
poblacién beneficiaria y
cobertura - metodologia -
Recursos econdmicos - -
Capacitacion - Anélisis.

Andlisis de los Pro-
gramas

Instituciones Ejecuto-
ras: Bl 64% de los programas
analizados son e{'ecutados
Instituciones del Estado; e
11% por ONG’s Internaciona-
les, el 17% por ONG’s Nacio-
nales y el 7% [E r otro tipo de -
organizacion. La amplia :
accion Estatal a traves de
Planes Nacionales, programas
de la Presidencia y /o de los.
Ministerios de Salud, Educa-




cién, Farnilia, Asistencia Social y
Trabajo, pone de manifiesto el
compromiso de los gobiernos
con la Infancia. La accidén del
Estado garantiza menor soste-
nibilidad en los procesos,
-amplia cobertura geogréaficay
de poblacién. La coparticipacion
de los OMG s Internacionales
representa no sélo la oportuni-
dad de apoyo financiero para
. los programas, son también las
posibilidades de intercambio de
experiencias y materiales y la
asesoria técnica. Las ONG’s
Nacionales apareceri como
expresioninnegable de ese
fendmeno sociolégico dela
nueva realidad institucional en
América Latina, caracterizado
por la “alternatividad™ a las
politicas del Estado y de las
Instituciones formales dela

sociedad: autonomia y plurali-
dad.

Fecha de Iniciacion: S6lo
dos programas iniciaron su
trabajo antes de 1970 y conti-
nuaron vigentes: El Programa
de Vaso de Leche en Venezuela
y el desarrollado por la Funda-
cidn Mexicana de Apoyo Infan-
til - FAL

El118% delos programas
se iniciaron en la década del 70,
el 31% en la del 80 y el 44% en
la del 90, situaciéon que muestra
" por una parte la corta historia
recorrida, pero por otra, el
incremento progresivo en el
interés por la Nifiez en América
Latina. g ‘

Campos de trabajo: Para
el analisis de este factor los
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proyectos se subdividieron
en Areas, Dimensiones y
Problematicas. )

Areas

El 86% de los progra-
mas tuvieron el componente
de nutricion. 83% el de salud
y el 81% el de Educacién. En
el drea de Mutricion algunos
programas son compensato-
rios y no afectan las causas
reales de la desnutricién,
pero la mayoria de ellos
tienen como componente
infervenciones educativas y

.de desarrolic del nifio. En

Salud, la mayor parte de los
programas apunfan a garanti-
zar la supervivencia infantil,
ampliando coberturas de
asistencia en inmunizacion,
captacion temprana de la
madre gestante, atencioén
materno-infantil, promocion
delalactancia materna,
atencion a diarreas e infeccio-
nes respiratorias. Estos
programas en general preten-
den reducir las enfermedades
inmunoprévenibles, la difu-
si6n de mejores héabitos de
higiene y alimentacion,
incremertar la demanda de

" los Centros Asistenciales. A

nivel Educativo los progra-
mas ofrecen alternativas
convencionales y no conven-
cionales. El 56% son progra-
mas alternativos de madres
comunitarias que realizan
acciones de estimulacion,

.afectividad, nutricién, salud y

juego, pero que en gran
medida carecen de un compo-




nente pedagégico y de desarro-
llo de la inteligencia de calidad.
Este componente estd mejor
desarrollado en las experiencias
de preescolar que conjugan
programas curriculares con
procesos de atencidon integral.
Estos programas representan el
35% de la Base de Datos. El
41% trabaja programas de
estimulaciéon temprana, conun
fuerte énfasis en nifios menores
de 3 anos.

El Desarrollo Integral del
Nifno se considera en el 73% de
los programas que combinan
atencién a las necesidades
basicas con el favorecimiento
multidimensional del desarro-
Ho. Los altos porcentajes obte-
nidos para salud, nutricién,
educacion y desarrollo integral,
se relacionan con las declaracio-
nes y lineamientos en pro del
desarrollo intelectual y psicoso-
cial del nifo, que aparecen en
51 de los programas analizados.
_Esta perspectiva integral yano
tiéne corte experimental o
ilotd, sino que constituye una
inea definida y apropiada por -
fos programas. El 36% de los
programas de desarrollo inte-
gral incluyen acciones orienta-

das al saneamiento ambiental. -

El 34% de las experiencias se
preocupan porla promociény
proteccidn expresa de los
derechos del nifio y el 10%
desarrollan como énfasis la
orientacién y asesoria legal.
Sélo el 15% de los programas
incluye el componente dela
investigacién como opcidn para
validar sus propuestas y /o para
generar conocimiento sobre las
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. diversas dimensiones del

D_esarrolio infantil.

Dimensiones del De-

sarrollo Infantil

~ Elcomponente de
socializacidon (58%) aparece
como el mds destacado,
enfatizando dimensiones
como las pautas de crianza; la
recuperacion de costumbres, -
creencias y valores; la resigni-
ficacién simbolica de las
expectativas que sobre el
desarrollo de la nifiez tienen
las poblaciones. El 56%
trabaja como dimensicnes al
Desarrollo Cognitivoy
Afectivo. El 44% incorporala
dimensiénlddica.

Problemdticas

- E191% de los progra-
mas enfrentan la problemati- -

" ca de la pobreza como fend-

meno de privacidén y necesi-
dad. La atencién materno-
infantil y neonatal se incluye
en el 43% de experiencias. El
46% atiende la problematica
del frabajo conjunto de los
dos padres con el consecuen-
te desplazamiento de las
funcién socializadora a otros

‘agentes y/o instituciones

sociales. El1 32% de los pro-
gramas frabaja con perspecti-
va de género. La atencion a
los nifos con necesidades
especificas de atencién pre-
ventiva por ser de alto riesgo
social, estd representada dela




siguiente manera: el 17% trabaja
con estrategias de sobreviven-
cia para nifios trabajadores, que
ejercen prostitucion, robo,
mendicidad y violencia; el 20%
trabaja acciones preventivas con
nifos de la calle; el 16% lo
hacen con nifios institucionaliza-
dos; el 22% con menores victi-
mas del mal trato y el 19% con
ninos huérfanos o abandona-
dos. El 17% de las experiencias
‘estdan orientadas al trabajo con
ninos victimas del conflicto
armado. :

Poblacién beneficiaria

Es importante aqui hacer
la observacion referida a la
ausencia de una categorizacion
comun de los rasgos etdreos en
las diferentes experiencias y de
un criterio comun a la hora de
definirlo, por lo que no se
: {Juede dar estimativos genera-

es a este nivel. El 56% de los
programas tiene cobertura
nacional, el 219% cobertura local,
estan ubicados basicamente en
" losbarrios marginados de las
ciudades capitales; el 19%
cobertura departamental o
provincial; y sélo el 4% cobertu-
rasubregional (PROANDES,
Re%ic’m Andinay Proyecto
Colaborativo de Investigacion
entre ONG’s, como Sur). Tres
de los 81 programas son de
naturaleza internacional.

En términos de sumagni-
tud los programas pueden
clasificarse asi:
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s Proyectos micro que atien-
den entre 50 y 500 nifios
(10%}) _ .

¢ Proyectos de mediano
envergadura; entre 501 y
10.000 beneficiarios (25%)

e Programas de gran enver-
gadura; 10.001 hasta
1.000.000 (33%)

e Programas de cobertura
masiva; de 1.000.000 hasta
10.000.000 (7%)

Esta clasificacién no
reviste la confiabilidad
esperada porque muchos de
los proyectos reportan las
metas esperadas o la pobla-
cion atendida sin sefialar
numerode afios implicados,
etc.. E120% de los programas
se desarrollan exclusivamen- .
te en zonas urbano-margina-
les, el 7% unicamente en
sectores rurales y el porcen-
taje restante incluye trabajo
en los dos contextos.

Metodologia

La metodolog'ia incluye
los agentés y las modalida-
des.

Tipos de Agentes

" E172% de los progra-
mas trabaja con Agentes
externos; el 72% trabaja con
Hderes, voluntarios, multipli-
cadores y promotores de las




comunidades; porcentajes que
exFresan, por una parte, el uso
del conocimiento especializado
¥, por otra, la alta participacién
comunitaria. En el 63% de las -
experiencias aparece Ja madre
como el principal agente, loque
sigue mostrando el papel
socializador que prevaleceen la
mujer, con todo el reconoci-
miento, pero también con los
limites que ello implica. E1 61%
de los programas toman a los
padres y a las familias como -
agentes para la atencién infan-
til. E157% de las experiencias
plantean al maestro como el
principal agente, especialmente
erilas experiencias formales de
preescolar. En el 49% se trabaja
con el apoyo de agentes exter-
nos para profesionales quienes
se encargan de la formacion de

lideres y promotores comunita- .

‘Tios. ] :

_Modcﬁdad

En un 40% de los proyec-
tos resultan destacadas las
modalidades de atencion
institucional formal al nifio. En
el 61% de los proyectos se
" brindan atencién mstitucionali-
zada dentro de modalidades
alternativas. En el 46% de los
proyectos hay experiencias de
atencidén no institucionalizada.
Esta situacion parece responder
al apoyo que se le presta a las
modalidades alternativas y no
institucionalizadas, que contri-
buyen a superar la situacién
segtin la cual las necesidades de
cobertura de la nifiez marginal
desbordan la capacidad delas
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modalidadés institucionaliza-
das de caracter formal,
ademais de los altos costos
que éstas representan y del
recurso humano que deman-
dan.

El granimpulso que
registran los programas de
atencién no formal o alterna-
tivo se constituyen en vias
democraticas para la presen-
cla activa de las comunida-
des, que movilizan recursos
humanos insospechados en
los sectores deprimidos,
desarrollando estrategias de
mutua ayuda con redes
sociales como "““factores
protectores del desarrollo™.
Esa amplia participacion de la
mujer y el auge de propuestas
alternativas c'%e atencién,
muchas veces constituye la
via de legitimacion por parte
del Estago de los recursos .
desarrollados por las pobla-
ciones para asegurar su
bienestar y mantener su
calidad de vida. Sin embargo
estd claro que solo la volun-

tad politica y la materializa-

cidn de los discursos de la
focalizacién sobre los sectores
prioritarios, la participacién
ciudadana, la descentraliza-
cién administrativa y la
actualidad de lo social pue-
den resolver lo que comuni-
dades y ONG’s intentan
mancomunadamente.

La modalidad de aten-
cidén al nifo que al parecer ha
resultado mas exitosa y que




ha-sido generalizada con dife-
rentes nombres en la region es
la de los hogares comunitarios.

Capacitacién

El componente de capaci-
tacion es prioritario paralos
programas. ElL 88% la ponenen
préctica, involucrando a los
diversos agentes de manera
continuaday actualizada segiin
las necesidades y desarrollos de
los proyectos.

Fuentes de financiacién

El68% de los programas
dependen del Estado; el 43%
combinan apoyos del Estado y
de Agencias internacionales; el
20% de los programas estan
financiados por OING s Nacio-
nales v locales; el 20% por
ONG’s Internacionales, el 5%
provienen de las iglesias; y el
21% estdn financiados por otro
tipo de instituciones tales como
universidades, federaciones,

_ organizaciones comunitarias,
etc..

Logros

Los logros reportados
por los programas son los
siguientes: participacién de la
familia y la comunidad (42%);
ampliacion de cobertura (38%);
sensibilizacién social para con
las Erobleméticas de nifiez
(31%); ampliacién de programas
{22%,); coordinacion interinsti-
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tucional (22%); sustentabili-
dad v anclaje de los proyec-
tos dentro de las comunida-
des (17%); sistematizacion de
experiencias (10%); validacion
de disefios curriculares y de
material educativo (10%);
pasaje de proyecto alternati-
vo a institucional (9%); con-
cientizacion y cambios en
pautas y practicas de sociali-
zacion y la replicabilidad en
otros contextos (1%).

Dificultades

Las dificultades repor-
tadas por los programas son
en su orden: restricciones
presupuestales (23%); limita-
ciones de cobertura (22%);

roblemas en la capacitacion
20%); problemas en la eva-
luacién y sistematizacidén
(15%); deficiencias en la
administracion (14%); errores

" en las metodologias de

trabajo (11%); falta de conti-
nuidad por cambios politicos
(7%); incidencia de los con-
tlictos sociales, especialmente
de cardcter armado (6%).

Evaluacién

Fl 86% de las experien-
cias realizan procesos de
evaluacién. Los restantes la
enuncian, pero no asignan
tiempo y recursos para ello.
El 60% reportan evaluaciones .
de proceso, el 37% de impac-
to y el 26% de costo-benefi-
cio.



Estudio 2: Estado de la
practica, el caso Co-
lombiano: Los hogares
de bienestar - la inte-
raccion pedagogica
madres comunitarias-
ninos (s)

Esta investigacion forma
parte de un Macro Proyecto
Internacional liderado por el
REDUC Chile. El compromiso
del CINDE se centré en el caso
Colombiano. Para su realizacion
se dié un fase inicial de motiva-
cién y disefio conjunto del
proyecto, respetando algunas
especificidades para los distin-
tos paises. Se revisaron, como
punto de partida, el documento
“"Cosechando Experiencias:
Produccién de estados de la
Practica en Educacién Inicial en
Cinco Paises Latinoamericanos
(CEDEP, 1992} y el disefio
micial que cada pais planted.

Objetivos

* Recuperar los aprendizajes y
conodmientos pedagégicos
derivados de la practica

cotidiana de las Madresensu

interaccion con los nifios, en
los Hogares de Bienestar.

® Hacer comunicables estos
aprendizajes v conocimientos

pedagodgicos recuperados a
ofras personas que trabajan
en el mismo campo. .

Caracteristicas Meto-
dolégicas

¢ Diseno muestral que toma

como unidad bésica la
Regional del ICBF. Se
trabajo en Bogotad {Ciudad
capital, mayor niamero de
Hogares de Bienestar,
caracteristicas de gran
urbe, situada en el altiplano
andino, con migracién de
diversos origenes del
territorio nacional); Chocéd
{contexto rural o semi-
urbano, poblacién pequefia,
etnia negra, condiciones de
marginalidad extrema),
Calcigas {cindad intermecﬁa,
regional exitosaen el
programa Hogares de
Bienestar, raza “"paisa™ de
ﬁran empuje en el desarro-
0 y colonizacién del pais).

* Se trabajé a nivel comunita-

rio y de asesores.

» Se trabajé con pequerios

gru];os, rivilegiando
profundidad, en un trabajo
periédico y continuo. :

El foco tematico fue el ,

componente pedagdgico en
los procesos de interaccion
madre comunitaria-nifio.

8. Garcia M.C. y Col. Estado de ia Practica. Case Colombiano: Los Hogares de Bienestar. Lo
Integracidn Pedagdgica Madres Comunitarias-Nisios. Realizado por el CINDE, Colombia. 1995,




= Se trabajo con base en guias
de trabajo y dentro de la
estrategia de talleres liderado
por coordinadores regionales
de la investigacién. Los temas
de las guias fueron: Activida-
des intencionalmente pedagé-
gicas, actividades cotidianas
para lo pedagégico y formati-
vo, capacitacion sobre dichas
actividades y organizacion
institucional del programa.”

e Se realizaron talleres de
induccién y del equipo de
coordinadores a nivel inter-
nacional y nacional de cardc-
ter participativo.

o Para el registro de los datos.
se usaron las técnicas de
grabacion y transcripcidn.

e Con base en los datos, se
determinaron las categorias
alrededor de las cuales se
organizaron los aprendizajes
significativos. Las categorias
trabajadas con las madres
fueron: Desarrollo Cognitivo,
Desarrollo del Lenguaje,
Desarrollo Social, Afectivoy
Lidico; y las categorias
trabajadas con los asesores:
Capacitacion, Asesoriay
Seguimiento, relacién Madre-

- Asesor y Madre-Nino.

Algunos Resultados

* Los nifos aprenden de su
contacto con el mundo, a
través de la exploracién en
las actividades cotidianas, de
las preguntas al adulto, de la
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exploracion en las activi-
dades cotidianas, de las
preguntas al adulto, de las
actividades organizadas
por las madres, como, por
ejemplo, visitas al barrio.

s Desarrollar la memoria, la
imaginacion y la fantasia
delos nifios: aumentar su
vocabulario, explicando
cada vez que sea necesa-
rio el significado de las

alabras del adultoo
hablando de lo que se |
hace, se come, ete.. Usar
el lenguaje para explorar
el mundoy para aumentar
la informacién que el nifio
tiene sobre él. Desarrollar
la capacidad de escucha vy
la expresion verbal de los
rifios.

¢ Desarrollar la capacidad
del autocuidado y de
respetar las normas, la
disciplina y la responsabi-
lidad, de compartiry el
ser solidario. Darle mucho
afecto al nifio, fomentar la
comunicacion, ponerle
atencién al nifio, promo-
ver la Ifresencia de figuras
masculinas. Jugar con el

nifio, fomentar su creativi-
dad.

e Laimportanciadela
capacitacion a través de
talleres que amplienla
formacion pedagdgica de
la madre, su rol de educa-
dora; convertir larelacion
asesor-madre en un
proceso de negociacion e
intercambio permanente.




Hstudio 3: Enlazando
las agrupaciones que
trabajan en el campo

‘de nifier en América

Latina. @

Fl documento, del cual
que se pres senta aqui una sinte-
sis, v que fue elaborado bajo la
asesoria técnica de Bob Myers
{Consultative group) y de
Marta Arango (CINDE), es e]
imu?iad@ dela intoiativa del
Consultative Group, el CINDE,
UNICEE v 1IN por g G enerar un
encuentro gue contrzbuvexa de
manera efectiva en la indencion
de muchas instituciones por
superar el aislamiento relativo
gue caracteriza el trabajoen el
camipo de Atencidn a la Infancia
en América Latina.

Ohbijetivos

s Identificar las Redes de
nstituciones o personas que
trabajan en el campo de
atencién a la nifiez y/o el
desarrollo imfanti] en sus
diferentes dimensiones fsica,
psicoldgica o social.

e Buscar el intercambio, la
complementacion y coordina-
cién de acciones, que poten-
cien los esfuerzos de cada
red.

¢ Identificar tipos de informa-

. cién que pueda ser disemi-
nada entre las Redes.

» Realizar un mapadel tipo

de propuestas, estudios y
acciones que se estén
desarrollando, con el fin de
ubicar vacfos y evitar
duplicaciones.

Algunos Resultados

e Las 17 Redes analizadas se

clasificaron en cinco catego-
rias: Organizaciones Inter-
nacionales No Guberna-
mentales que agrupan
provectos en diferentes
paises, Organizaciones
MNacionales afiliadas a una
organizacion internacional,
Organismos Internaciona-
les, Dependencias Especiali-
zadas de un organismo
internacional y Redes
regioniales que agrupan
organizaciones o proyectos
de diversos origen con
fines de intercambio.

s Bl campo de aclividad se

clasificd en Proyectos de
Atencidn a la Infancia (34),
Investigacidn (11}, Informa-
ciom (10), Capacitacién(2), v
opinidn {2).

¢ La cobertura C%eogréﬁca de

las Redes es de caricter
Regional (6), Internacional
(9) y Nacional (12},

e Hl tipo de actividades

9. Arango M. y Myers B. Enlazando las Agrupaciones que trabajan en el campo de la Nifiez en
América Lating. Consultative Group-CINDE, Colombia, 1993. .
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desarrolladas porlas agrupa-
ciones son: Reuniones de sus
miembros (12). Diseminacion
de informacién (10), Capaci-
tacion (11), Encuentros am-
plos, tipo congresos (9),
Manejo de Bases de Datos e
intercambio (9), Publicaciones
(6}, Sesiones de trabajo
interinstitucional (4), Conve-
nios interinstitucionales (4),
Correo electrénico (1) y
Atencidén de denuncias (1).

¢ 1.0s objetivos sefialados por

las agrupaciones pueden
categorizarse en seis grandes

rupos: Apoyo técnico o

inanciero a los proyectos de
atencidn a la infancia; Realiza-
cién de proyectos de protec-
cién al menor. Defensa de los
Derechos del Nifno; Propor-
cionar informacién y conoci-
miento a proyectos; intercam-
bio y coordinacién entre
instituciones o programas
para la infancia; Cooperacion
Técnica con goblernos enla
operacion de proyectosy
capacitacion.

Estudio 4: Practicas de
crianza en Antioquia:
Un estudio de caso en
cuatro municipios. 10

Naturaleza del estudio

El estudio constituye una

aproximacion cualitativa-
interpretativa articulada en
la comprension de los uni-
versos simboélicos y las
formas de representacién
que estan a la base de las
précticas de vida de los
grupos humanos, como
condicidén para generar
procesos transformadores.
Fl dialogo dentro de este
enfoque se constituye al
mismo tiempo en principio y
en método, lo que explica el
lugar privilegiado que se le
da a la entrevista, individual
y focal. El problema a inves-
tigar es en si mismo una
elaboracién, un producto,
que a manera de tejido se va
construyendo a medida que
se profundiza en la biisque-
da.

Objetivo

e Identificar, describiry
evaluar, desde el punto de
vista de su aporte al desa-
rrollo sano e integral de los
nifos, las practicas de
crianza que actualmente las
familias implementan con
sus hijos menores de 6 afios
de zona rural en algunos
municipios antioquefios.

s Recuperar tradiciones en el
plano de las creencias, las
costumbres y las acciones
que dan cuenta de la crian-
za infantil.

10. Arango, M. Luna, M.T. y Pefiaranda, F. Prdcticas de Crianza en Antioquia; Un Estudio de
Caso en cuatro municipios. Presentado por el Cinde para la Secretaria de Educacion de

Antioquia Medellin. 1996.
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Proceso seguido

La primera tarea consistié
en hacer una revisién concep-
tual sobre el problema, con el
fin de identificar las primeras
categorias que orientaran el
acercamiento empirico al objeto
de estudio. En este contexto se
entienden las categorias como
aguellos sectores de realidad en
los cuales se necesita ganar
comprension para recomponer,
a partir de ellas, la totalidad de
1o estudiado; se trata de un
proceso que se mueve entre lo
inductivo v lo deductivo.

Las categorias iniciales
del estudic fueron: condiciones
de la vida de la familia, relacio-
nes familiares, condiciones de
salud y nutricién, parto
planificaciéon familiar, saf;d,
desarrollo psico-social. El
interés se centro en los conoci-
mientos de las familias y en las
précticas que en tormo a dichas
categorias se estructuran.

Dadala naturaleza del
estudio, a nivel de método, se
escogio la entrevista individual
a madres, el trabajo con grupos
focales'en los gue estaban
representadaslas madres,
funcionarios del sector educati-
vo, funcionarios del sector
salud y los nifios vinculados al
Programa PEFADI.

‘ - Como instrumento basico
se adapt6 aquel deseado por
Gerardo Rolaff y utitizado en la

- investigaciénrealizada en
Ecuadoren 1991 y 1992 con el
auspicio de UNICEF. Larazén
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de esta seleccién fue la de
considerar mds pertinente el
uso de instrumentos valida-
dos en contextos mas amplios
que permitan hacer compara-
ctones enire diferentes gru-
pos humanos. El instrumento
sirvié de guia para el didlogo
con las madres. Para la obser-
vacion se utilizd el diario de
campo.

Todas las entrevistas
fueron grabadas y procesadas
enun primer momento a
traveés del Etnograph. Las
etapas posteriores del andlisis
se convirtieron en una verda-
dera tarea de tejido concep-
tual, para generar una entra-
mado comprensivo sobre el
objeto.

Poblacién

Se trabajé con 4 munici-
pios v en cada uno de ellos
con 8 veredas. Estos munici-
pios representaron al depar-
tamento en cuanto casoes,
susceptibles de contener a su
interior formas de vida
contextualizables en marcos
culturales mas amplios. La
pretension del estudio no fue
generalizar, sino por el
contrario, focalizar para
lograr una comprensién
progresiva del asunto de la
diversidad cultural, pero al
mismo tiempo reconociendo
que las microculturas se
articulan en un entramado
cultural mas amplio que
puede reunir elementos
comunes. En este sentido,




esta es unainvestigacién propo-
sitiva, que puede seiialar ele-
mentos e hip6tesis que orienten
nuevas busquedas en otros
contextos.

Se trabajé con 32 familias
vinculadas al PEFADI que
tuvieran en crianza hijos entre 0
v 3 aflos, en razon a que ésta es
una etapa del desarrollo en la
que se plantean necesidades
béasicas parala supervivencia y
la internalizacion del mundo,
por lo que en ella la familia
tiene un papel especialmente
protagoénico.

El grupo seleccionado
estaba conformado por familias
campesinas, 29 de ellas con
padre y madre v 3 con mujer
como jefe de hogar, 14 familias
tienen entre 2 v 3 hijos, 8 fami-
liasentre 4y 6 higos y 2 familias
mas de 7 hijos. El ingreso
familiar es aFortado principal-
mente por el padre, excepto en
los casos de f'efatura femenina.
La edad de las madres va de 18
a 41 afios. La tendencia mayor
en la escolaridad es el 50. de
Frimaria. Lalabor principal de

os padres es la agricola v la de
las madres el cuidado del
hogar. Son familias de bajos
ingresos econdmicos, con
viviendas mal dotadas para las
necesidades.

Referente Conceptual

Conceptualmente el
estudio sobre préacticas de
crianza se ubica enel marco
general del Desarrollo Humano
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v, dentro de él, en los proce-
s0s de Socializacién, como
formas y escenarios enlos
que se constituye el sujetoen
el seno de multiples interac-
ciones, al mismo tiempo que
constituye y significa su
cultura y parficipaenla
construccidén de su realidad
social. El estudio retoma la
concepcidn ecologica del
Desarrollo propuesta por U.
Bronfenbrenner donde los
ambientes familiares y
sociales cobran especial )
importancia como contextos
del desarrolic. Se da una
mirada a las esferas del
desarrollo humano desdelo
madurativo, erotico-afectivo,
cognitivo, hidico-estético,
linguistico-comunicativo,
productivo-iaboral, ético-
moral y politico.

En este panorama, “"las
practicas de crianza constitu-
yen el conjunto de acciones
que los sujetos adultos de
una cultura realizan para
orientar, hacia determinados
niveles y en direcciones
especificas, el desarrollo de
los sujetos, igualmente
activos, pero mas pequefios
del grupo. Estas obedecen a
sisternas de creencias que se
hanlegitimado en pautas de
comportamiento, y al igual
que éstas tienen un caracter
orientativo del desarrollo™

Algunas Conclusiones

Se reconoce, en primer
lugar, que aungue existen



diferencias en cierias creencias,
costumbres y practicas relacio-
nadas con la crianza infantil
entre las comunidades de los
cuatro municipios de referencia,
tarnbién existen patrones comu-
nes de orden cultural en rela-
cidén al papel del padre y de la
madre, a la educacion en pers-
pectiva de género, a la comuni-
cacion intrafamiliar y funda-
mentalmente, ala educacién
moral y afectiva de los nifios. El
padre y la madre cumplen los
roles tradicionalmente reconoci-
dos en su funcion de paternar y
maternar. Indiscutiblemente, el
cuidado de los nifios v su
crianza siguen siendo tareas
eminentemente femeninas, pese
a que las mujeres reconozcan la
participacion fragmentaria de
los hombres en algunas de las
actividades. Pese a que para
estas mujeres parece abrirse la
‘expectativa de reconfigurar los
roles masculinos y femeninos en
la crianza, existe una fuerte ’
tendencia a considerarlos
validos en cuante repertorio
simbélico inscrito en la tradi-
cion.

Quizas, por esta razomn, la
educacion infantil en perspecti-
va de génerc, transmite estos
repertorios, convirtiendo la
educacidn en esirategia de
legitimacion de los mismos. Las
nifas son educadas para ser
como su madre y los nifios para

ser como su padre, entendiendo

los conceptos de "sumadre”y
“su padre’ como categorias
culturales. Claro esta que no se
puede negar que las formas
tradicionales de pensarlo
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femenino han ido reconfigu-
rarse ¥ que necesariamente
esta situacion ha permeado a
las familias rurales, funda-
mentalmente a través de los
medios de cornunicacion. Por
estarazon, los juguetes como
instrumentos de acceso al rol
de génerc parecen estar
ampliando sus fronteras, de
uso para nifias y nifios, asi
como también la educacién y
particularmente la escolariza-
cidén se van constituyendo en
necesidades de "todos” los
nifios, independientemente
del género.

La planificacién fami-
liar, como practica fundadora
de la familia, es un asunto
frente al cual se experimenta
una tension en la vida de
pareja. No obstante, recono-
Cemos un avance €n la con-
ciencia que las mujeres han
ganado en cuanto a su dere-
cho a decidir no sélo por el
método, sino por la practica
ensi, yunavanceenla
conciencia de los hombres en
relacién a su derechos de
ejercer o no la paternidad, lo
que ha implicade un aumento
en el uso de métodos
anticonceptivos masculinos
(recordemos los datos sobre
la vasectomia v los preserva-
tivos) y una mayor capacidad
de hacer de esta decisién un
asunto de pareja. Es innega-
ble, también, que se mantiene
1a tendencia a realizar esta
préactica preferentemente a
través del cuerpo femenino y
a decidirla desde la concien-
cia masculina.




El aborto es una préctica
ne legitimada culturalmente;
existen argumenites de cardcter
ético-religioso y legal, que
sittian al aborto como algo
admisible Unicamente desde
factores naturales-organicos
que puedan causarlo. Una vez
la gestacién se ha iniciado se
sigue adelante con el proceso,
asi éste no haya sido producto
del deseo; de alguna manera, el
argumento del deseo Divino
sigue siendo en éste y en otros
campos, suficiente para aceptar
la situacién.

La gestacidn es asumida
cormo un procesoe natural, por lo
tanto la sensacion de enferme-
dad no estd asociada con esta
etapa; sin embargo, subsisten
creencias en relacion a cierta
sintomatologia de tipo fisico y
emocional que se considera
véalida. Los sintomas, con todas
las molestias que conlleven son
considerados como algo propio
de la gestacion, es el caso de los
mareos, el desaliento, el recha-
zo a las comidas y los antojos.

En general, se observa un
fortalecimiento de la credibili-
dad y uso de los servicios
institucionalizados de salud, no
solo durante esta etapa, sino a
lo largo de la vida del grupo
familiar. il acceso a éstos se
encuentra condicionado mas
por faciores econdmicos y
geograficos que por aspectos
meotivacionales.

Las practicas alimentarias
han sido objeto de resignifica-
cidn cultural; se evidencié un
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interés especial por el balance
niutricional como eje de una
buena alimentacion, superan-
do conceptos tradicionales
relacionados con la cantidad
y la frecuencia. El balance y la
variedad son los criterios mas
significativos parala alimen-
tacion familiar. Una vez maés
los obstaculos que se esgri-
men, en el caso de posibles
deficiencias, son especialmen-
te de orden econdmico. Vale
la pena mencionar que en
general no se tiene una
adecuada informacién sobre
ios signos de la desnutricion,
lo que podria traer dificulta-
des para la deteccion e inter-
vencién del problema.

La automedicacién con
productos farmacéuticos es
practicada conregularidad,
aundgue en casos y con farma-
Ccos que, aparentemente, no
implicanriesgos. La utiliza-
cion de personal empirico ha
ido perdiendo significacién
dentro del grupo.

Aunque como se men-
clond, los servicios médicos
institucionales han ide ganan-
do un importante reconoci-
miento, no siempre pueden
serutilizados, por factores ya
enunciados, para la atencién
del parto vy el control al
desarrollo infantil. La partera
sigue siendo inportante
dentro de la comunidad.

Preocupa el insuficiente
conocimiento que las mujeres
tienen scbre los aspectos
fisiclogicos del parte y sobre




las condiciones Yy procedimien-
tos de ésle, tanto en relacion al
control de situacidnes relaciona-
das con la madre como con el
recién nacido. Se evidencia una
ganancia importante en cuanto
alaresponsabilidad personal en
la conservacion de la salud.
Pese a esto, existen condiciones
que obstaculizan la utilizacién
de los servicios de salud, desde
la conciencia de la conservacion
y 1no desde la tendencia de la
curacién como efectivamente
sucede.

Por estas razones, el
control del desarrolloinfantil es
realizado en alto grado desde
el hogar, con la salvedad de que
en la actualidad las madres
poseen algunos conocimientos
que les permitirian identificar
problemas sencillos de retrasos
a este nivel, con la ventaja de

Jue reconocen la importancia
ge laintervencion médica en
caso de dificultades.

Existen concepciones
adecuadas respecto alaimpor-
tancia de cierto hdbitos como la
higiene y el vestido; desafortu-
nadamente, variables de orden
economico dificultan un acceso
suficiente a las condiciones de
proteccidn y abrigo relacionada
corn el vestido.

La comunicacién familiar
v el desarrollo moral y afectivo,
son los campos mas E’d}éidos en
la crianza de los nifios; se

identifican al respecto practi-
<as mas sanas. A pesar de
ésto, se refleja una apertura
hacia el didlogo como estrate-
gia valida para la resolucién

. de los conflictos implicitos en

lavida familiar en general v,
en especial, en la crianza de
los niflos, ademads que se
reconoce expresamente la
importancia y necesidad de la
educacién para cualificar la
interaccién con los nifios y
favorecer un mejor desarrollo
de éstos.

Para finalizar, es evi-
dente que la tradicién en la
crianza de los nifos empieza
a mostrar fisuras, que preci-
samente deben ser aprove-
chadas para posibilitar el
acceso de las comunidades
rurales a formas de vida
cualitativamente mejores y a
condiciones de desarrollo
mds justas y equilativas.

Estudio 5: Estado del
Arte en Antioquia. a1

El estudio del estado
del arte en Antioquia fue
realizado en cuatro pasos:
Identificacion de Estudios;
Analisis y categorizacién por
campaos especificos del cono-
clumniento; nterpretacion de
los investigadores en cada
una de las categoria; presen-

11. Luna, M.T v Roldan, O. Estade del arte et Anttinguia. Realizado por el Cinde para el CEP -
Antioquia. Medellin. 1996.




tacion desde un solo campo
tedrico critico del estado del
conocimiento sobre la Educa-
¢idn Inicial.

Cc:’régorl'os de Andlisis

Desarrolfo Infantil

¢ Componente de desarrollo
linguifstico (13 investigacio-
nes) que abordan tematicas
relacionadas con la lecto-
escritura, la literatura infantil
v la escritura. Se privilegia el
enfoque constructivista, como
opcion pedagdgica para la
ensenanza. Los escasos
estudios de desarrollo del
lenguaje exploran la relacién
entre éste y la literatura
infantil; la exposicién a pro-
gramas televisivos como
Plaza Sésamo, la clase social,
[a sobreproteccién y la
deprivacion psicoatectiva y
los factores psicolinguisticos.

® Fnla tematica de desarrollo
cognitivo se abordan temati-
cas como la creatividad, los
procesos de aprendizaje
matemitico y el desarrollo
psicometor. En los estudios
sobre creatividad se afirma
que los ambientes favorecen
o limitan el desarrollo creati-
vo; que la espontaneidad,
expresividad, la sensibilidad
v la conducta hidica posibili-
tan el desarrollo de la capaci-
dad creativa, y que las san-
ciones al reforzar la
heteronormda obstaculizan la
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potencialidad creadora.
Respecto alos procesos de
aprendizaje se encuentran
estudios que analizan el
aprendizaje social por
modelos; la esferaladica,
como espacio y potencia
del aprendizaje lingiiistico
v la evaluacion de las
tunciones bésicas. A nivel
del pensamiento logico
matematico los estudios
son muy fragmentarios y
se han centrado en el
analisis de factores inci-
dentes enla comprensién
dela operacion matemati-
ca; la construccién del
concepto de nimero y el
problema pedagégico de
su ensefanza. A nivel del
desarrolio psicomotor se
encuentran estudios que
abordan la musica como
hecho integrador quelo
potencia y los recursos
entre clase social y expre-
siones motoras del desa-
rrollo.

® En el componente de
desarrollo socio-personal
se trabajan temdticas como
la socializacion, la esfera
erotico-afectiva y el desa-
rrollo emocional. Es quizas
uno de los campos mas
descuidados en la investi-
gacion. A nivel de la
socializacidn varios estu-
dios han trabajado las
practicas de socializacién
de las madres comunitarias
en el contexto del progra-
ma HOBIS en Colombia.
En éstas se encuentra como
el proceso de socializacién



€8td marcado por una pohre
herencia cultural y socral que
se transmite a los nifios.
Otros estudios exploran el
}Japei POSitivo que juega ta
iteratura infantil en el proce-
50 de socializacién del nifio.
En la esfera erético-afectiva
diversos estudios tratan de
fundamentar propuestas para
la educacion'sexual de los
ninos y hacen una fuerte
critica a las formas cémo
actualmente estos procesos se
viven en los preescolares,
Cuya practica se centra en
procesos de transmisién de
informacion sobre el desarro-
lio social del nifio. En la
esfera emocional-valoral, los
estudios revelan problemas
importantes de timidez,
inhibicidén, temor y baja
autoestima en nifos de clases
sociales bajas; algunos otros
analizan el problema valoral
indicando cémo su construc-
cion sélo puede lograrse en
espacios de interaccién coti-
diana en las propias practicas
sociales y no ent espacios
prefijados; otros estudios ,
analizan los nefastos efectos
del maltrato infantil.

El componente hidico-estéti-
co incluye temas como el arte
y lalddica. Los escasos
estudios ericontrados se
centran en la fundamentacion
de propuestas pedagdgicas
para el desarrollo de 1a
expresion corporal, a partir
del juego. Bl arte infantil es
practicamente inabordados
en los estudios analizados.

o
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Estudios sobre innova-
ciones educativas y
Alternativas de Aten-
cidén o los Nifios me-
nores de 7 afos.

Las alternativas innova-
doras se constituyen en
formas mas efectivas,
participativas, menos costosas
y culturalmente apropiadas
para atender a la nifiez en
riesgo, desde la perspectiva
dela “Educacién para to-
dos™". Los estudios en esta
linea se han centrado en dos
componentes: Inventario de
proyectos y Programas
innovadores.

)

Inventario de proyectos:

Agui se incluyen aque-
llos estudios cuya pretension
ha sido recoger’y sistematizar
Innovaciones edircativas
significativas en Antioquia
tales como: el caso ACAIPA
(Asociacion de Centros de
Atencién Preescolar de
Antioquia) que aborda de
manera integral y participati-
va el problema de'la educa-
cién preescolar campesina,
basando sumodelo en el
trabajo colectivo; el CINDE,
propuesta de atencién al nific
preescolar desde una pers-
pectiva integral, con partici-
pacién comunitaria y con un
rol fundamental per parte de
ia familia; etc. Estos estudios.
analizan los principios filosé-
ficos y pedagégicos, Ia meto-




dologia y acciones de las expo-
siciones abordadas.

Programas Innovadores:

Algunas investigaciones
se han referido al programa
HOBIS del ICBF, analizando de
€l su funcionamiento, caracteri-
zando las madres comunitarias,
las politicas de participacién, los
factores de éxito, efc.

Otros estudios, algunocs
de ellos realizados con la
metodologia de laIAP, han
evaluado y resaltado el compo-
nente innovador de muy diver-
sos programas de Atencidén a la
Niflez y han pretendido anali-
zar el impacto logrado por
estos; entre ellos, quizds, los de
mads alta significacién en
Antioquia han sido, anivel
estatal, los realizados sobre
SUPERVIVIR (Plan de Supervi-
vencia y Desarrollo Infantil); a
nivel de ONG’s el conjunto de
investi%aciones realizadas por
el CINDE, cuyos objetivos
bésicos estan dirigidos a la
evaluacion de experiencias
innovadoras de Atencién ala
Nifiez con participacién comuni-
taria; Evaluacion de Promesa
(Programa para el Mejoramiern-
to de la BEducacidn, la Salud v el
Ambiente}); programa " Mifio a
Mitie™, efec., encondrando cémo
estas allernativas han impacta-
do de manera positivae
autoconcepto v la habilidad
pararesolver problemas de
nifios y familias y ha contribui-
do a mejorar el medio en el que
ellos viven.
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Estimulacién Adecuada

S6lo se encuentra un
estudio sobre la estimulaciéon
adecuada realizada en las
instituciones de Bienestar
Social en el gue se resalta lo
inadecuado de los procesos
en estas instifuciones; dos
estudios relativos a las ma-
dres gestantes muy ligadas al
proceso del embarazo y el
parto; y uno referido a las

racticas tempranas de socia-
izacion.

Actividades educativas

Se encuentran dos
investigaciones, una sobre el
rol de la madre comunitaria
en el que se evidencia la falta
de reconocimiento de su
paéoel social y politico y otro
sobre la actitud del padre
varén frente a la participacién
enla educacién de sus hijos
en la que se encuentra que si
bien ha habido progresos en
este campo, la situacidn es
atinmuy lejana al ideal.

EFinoeducacién

Se encontraron dos
estudios dirigidos a la comu-
nidad Embera-chami y ofro
sobre la comunidad negra del
Atrato medio que enfrentan
algunos aspectos sobre proce-
505 de socializacion del nine
v sobre las practicas de
crianza. Enla cultura Emmbera
se encontraron restricciones



alimenticias durante el embara-
z0; el destete hacia los 4 o 5+
anos, el cuidado de los nifios
menores por los mayores; una
visién positiva de la guarderia
T uauade” como espacio para .
desarrollar habilidades; [a
implementacién de la nutricién
y fomento del bilinguismo; la
contribucién a liderar mano de
obra femenina. En la culftura
negra se destaca la familia, el
grupo local y el vecindario

como agentes socializadores; no

se presentan restricciones
alimenticias en el embarazo, el
tiempo del destete depende de

cada madre, existe responsabili-

dad colectiva sobre los hijos.
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Calidad de la Educacion

Se detectaron 13 inves-
tigaciones centradas en
problematicas tales como la
evaluacién, cobertura, admi-
nistracion, perfil de los
agentes educativos, metodo-
logfa did4cticas, ete. Se
detecta amplia demando no
satisfecha, elevado nimero
de nifios por maestro, proble-
mas de capacitacién a los
agentes educativos, metodo-
logia didacticas y formas de
evaluacién muy tradicionales,
especialmente en aquellos
preescolares del sector oficial.




CHILE

Desatios y Aportes. Dela
Pedagogia en Educacion Parvularia
ala Evaluaciéon

Por: Ofelia Reveco Vergara (*)

Se plantea en este documento la importancia que la pers-
pectiva pedagdgica tiene en los procesos de evaluacisn de la
educacion parvularia, wids allé de los apories que, en este teria,
puedan hacerse desde otras ciencias como ln sociologia o la econo-
m.

Tombicn, se explicitan algunos aspectos centrales de una
pedagogin de la educacion de pirvulos, mostrando, desde fa
docencia, alguna de sus caracleristicas mis releoantes

El Campo de la
Pedagogia

Entre los campos de la
pedagogia (1} y la psicologia
existen diferencias no sufi-
cientemente explicitadas.
Tales diferencias deben
precisarse cuando se trata de
evaluaz; ello, porque es tanto
lo que la evaluacidn en cien-
cias humanas o sociales te

") Directora del Departamenta Técnico de 1a Junta Nacional de Jardines Infantiles. Docente Magister en
Educacitn Parvularia en la Universidad Metropolitana de Ciencias de Ia Tducacién. Muagister en
Ciencias Sociales.

{1} Agradezco los aportes de Alfredo Rojas de OREATC UNESCO por los afios de refloxion que hemos
tenido respecto del tema de la pedagogia
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debe al campo de psicologia,
que cualquier proceso de tal
naturaleza tiende a
“psicologizarse””. Tal cosa es
asi porque han sido psicélogos

guienes han desarrollado mds v
mejores métodos y modelos de

medicién y han impulsado el
desarrollo de técnicas de anali-

sis estadistico aniveles insospe-

chados hasta hace algunas
décadas. Sin embargo, laeva-
luacién pedagdgica, como se
probard en esta ponencia, tiene
su propia especificidad y utili-
dad, gue solamente se hardn
visibles si se piensa constante-

mente en e] aforismo que sefiala

ue el fendmenc es diferente
e la explicacion™, planteado
por Maturana.

En este caso, vale la pena
recordar quie un mismeo fendme-

no, la educacién de parvulos,
puede ser explicado de modo
diverso por distintos observa-

dores. Habrd, por ejemplo, una

explicacién psicolégica de los
procesosinvolucrados enla
interaccidn entre educadora y
ninos; o Mas precisamente una
explicacién psicolégica de lo
que son los nifios y las nifias a

distintas edades; habra también

una explicacién econdmica
acerca de los distintos costus y
beneficios que la educacién de
parvulos significa para los
nitios, las comunidades v el

Estado; o habréd una explicacién

pedagogica que asociara o

vinculard acciones de las educa-
doras y resultados en términos

de aprendizajes de los nifios v
las nifias.

Esa explicacidn pedago-
gica, por cierto, es muy
anferior a la explicacién
psicolégica. De hecho,la
utilidad v el uso de los juicios
acerca de los logros de los
educandos, son anteriores a
cualquier forma de ‘
psicometria. Por ejemplo,
Comendo, en su crucial obra
“Didactica Magna™, escrita
enel siglo XVII, planteaba un
corjunto de recomendaciones
metodoldgicas para evaluar el
trabajo v el resultado del
mismo en los alumnos, reor-
ganizando de modo inmedia-
to y permanente el proceso
de ensefianza a partir de esos
resultados observados
(Comenic: 1982). De paso,
vale la pena mencionar que
consideramos que la obra de
Comenio es crucial porque
““hizo que los pedagogoes, de
simples ayos que eran, se
constituyeran en prefesiona-
les forjadores de ciudada-
nos”’, en gran medida, resul-
tado de las explicaciones que
construye este autor sobre la
practica de la ensefianza. A
tales explicaciones, ledael
nombre de " Didactica”™,
originando la primera re-
flexién racional v sistematica
del éficio de los pedagogos.

Cormenio es el primero de

una serie de intelectuales que
reflexionardn acerca de los
fendmenocs del ensefiar y el
aprender; le seguiran
Rossean, Pestalozzi, Hebart,
y ofros.

Es por eso gue, respec-
1o a la pedagogia, encontra-



mos posiciones que la homolo-
gan con la diddctica, ofras que
la plantean como una deriva-~
cién de la Filosofia y otras, que
sefizlan no tener claridad sobre
su objeto de estudio.

En esta discusidn, guienes
otorgan a la Pedagogia un
status impreciso, prefieren
referirse a los fendmenos del
ensenar y el aprender cormno

arte de las Ciencias de la
iducacidn, en la medida que se
requeriria de ofras ciencias
{como la Psicologia o la Sociolo-
gia) para enfrentar su objeto de
estudio,

5i se hace un analisis mas
profundo de estas discusiones,
el tema de fondo refiere a qué
se estd entendiendo por Cien-
cia. Dewey buscando acenfuar
el cardcter cientifico del fend-
meno de la educacidn, sefiala
que entiende por ciencia:

.. 1a existencia de métodos
sistematicos de investigacidn,

ue, cuando se dirigen a esti-

iar una serie de hechos, nnos
penen en condiciones de com-
prenderlos menos azarozamen-
te y con menos rutina”™
(Geneyro: 180)

El andlisis de este concep-
to de ciencia permite plantear
algunas inferencias:

» BExiste una condicion para
hacer ciencia que es el uso de
métodos sistematicos. Sin
embargo, éstos no son un tipo
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de especifico de método,
sino que queda abierta la
posibilidad de crear los
métodos mas adecuados
para el objeto de estudio de
un determinado campo
disciplinario, aungue siem-
pre manteniéndose el rigor
sistemaéatico en la generacion
de conocimiento.

Pretende estudiar una serie
de hechos que, en este caso,
surgiran del quehacer
educativo; por ende refie-

ren ai ensenar y al apren-
der.

Permite conocer " menos
azarpozamente”; pero las
conclusiones a las cuales se
llega no son verdades
absolutas, estdn en cons-
truccidn y por ello pueden
ser reajustadas. Al respecto,
Geneyro cintando a Russell
sefiala que:

““se parte de hipotesis de trabajo
gue si son conj‘%m&zdas en los
hechos estudiados y se articulan
con ofras igualmernte compro- |
badas y relacionadas entre si,
constituyen teorias cientificas.
De estas se derivan verdades
operativas, antes gque adorati-
vas. La validez de elias depende,
en iltima instancig, de sus
aplicaciones prdcticas y dela
consecuencias que apareja””
(Geneyro: 182)

No se excluye, por lo tanto, .
que determinadas reflexio-
nes respecto de ese queha-
cer educativo puedan dax
lugar a conocimientos de




tipo pedagdgico y que incluso
este conocimiento pueda
aportar a otras ciencias.

) JCudl es el campo especi-
fico de 1a explicacion pedagd-

. P
gica entonces?

Primero creo quela |
explicacién pedagdgica busca
enfrentar la dificultad de
aprehender al ser humano en su
totalidad y aportarle elementos

ue no desdibujen ¢ pierdan
esa totalidad. De alli que su
punto de partida y especialmen-
te su punto de llegada sea la
Filosofia, puesto que solamente
esa tradicién posibilita acercar-
se -aprehender-lo humano en
su totalidad.

L.a Pedagogfa surge v se
desenvuelve en la convivencia
cotidiana de los pedagogos con
sus alumnos v alumnas, con las
familias de éstos y en un con-
texto soclopolitico determina-
do. Surge, recuérdese, como un
oficio, como un trabajo de
esclavos y ayos. Ello, porque lo
pedagodgico es un fendmeno gue
ocurre entre seres humanos en
convivericia v la convivencia
genera cotidianamente situacio-
nes Unicas e irrepetibles; la
explicacién pedagodgica, por
ende, surge a partir de reflexio-
nes respecto de la convivencia
para el ensefar v el aprender.

LaPedagogia sdlo puede
captar la totalidad constituida
por el momentum cotidiano,
tnico e irrepetibie y las re-
flexiones v sistematizaciones
posterioresrespecto de eilos,
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desdoblindose enciencia y
en arte. Asi, en su dimension
de ciencia, abstrae por un
momento las dimensiones
personales del educador y de
los educandos, el estilo, 1o
individual e irrepetible del
arte de ensefiar, y procura, €n .
tanto, explicar las situaciones,
sistematizarlas, pensar rigu-
rosamente acerca de los
modos del ensehar v su
correlato, del aprender,
originando un lenguaje
respecto de ello. En ese
momento, estamos en el
campo de la Pedagogiaen
cuanto ciendcia.

En cambio, en su per-
manernte dimension de arte,
la Pedagogia busca que el
docente logre crear espacios
de convivencia enriguecidos,
en los cuales los alumnos, las
alurrnas v los mismos docen-
tes aprenden. Ferriere, en
1924, decia lo siguiente
respecto de la dimension de
arte en la Pedagogia:

““Se precisa un gran
arte para escoger el moimnen-
to, Hinitar la intervencion y
no desviar el alma que nace a
la vida y que vivira por sus
mismas fuerzas’.

Sin embargo, afiadia a
continuacion:

““Este arte debe ir
acompanacdo del método
cientifico. Cuando el maestro
se haya puesto en contacto
una tras otra, con ias almas .
de todos los discipulos lla-




mandolas a la vida, las tendrd
en sumano v le bastard hacer
un signo o pronunciar una
palabra para ser escuchado...
(Ferriere. 1924:90)

Ese desdoblamiento de la
Pedagogia en ciencia v en arte -
en momentos de auge del
positivismo y de las ciencias
puras- fue suficiente motivo
para que se la descalificara
como ciencia v se la desacredi-
tara come arte, relegandola al
rincén de los recuerdos. Sola-
mente mantuvo su fuerza en
tradiciones como la alernana, en
donde lo educativo se mantuvo
aferrado a la Filosofia, mientras

ue en el resto del mundo
erivada hacia la Psicologia y
hacia la “clentificidad™.

Hoy en dia, cuando las
ciencias humanas y soctales han
perdido su pretensién
“cientificista”™ de cardceter
positivista y, en mayor o menor
medida, reconocen su cardcter
interpretativo, resulta posible
reponer a esta disciplina que
pretende ser ciencia y arte a la
vez. Como la musica, que si
bien contiene todo un universo
de teoria musical, el mismo vive
en funcidén del momento de la
interpretacion; del momento en
que las notas dejan de ser
signos inscritos en el blanco y
negro del pentagrama y pasana
ser armoniosos sonidos obtend-
dos por medio de cueros,
metales y maderas.

- Eldesdoblamiento de la
Pedagogia en ciencia v arte, en
teoria y préctica, en explicacion
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sobre el fendémeno y en
accién constituyente del
fenémeno, estd en linea con
las interpretaciones que
consideran que el conoci-
miento es unjuicio -por ende,
un acto de habla- que un
observador hace acerca del
desempefic de un sujeto
observado en un A&mbito de la
accion humana. Por ejemplo,
se juzga que alguien domina
el campo de las matematicas
cuando puede resolver ecua-
ciones y problemas matemati-
cos.

Enlas Ciencias Sociales
v Humanas, yano basta con
describir los fendrmenos. Hoy
se pide algo mas. Cambio,
intervencion, efectos. La
busqueda por relacionar
conocimiento y accidn lleva a
que se le pida a la Sociologia -
antafio epitome de la ciencia
social positiva- que contribu-
ya a formular politicas; ala
Psicologia que colabore para
la toma de decisiones, o a la
formulacién de innovaciones.
Esto, para no hablar de otras
ciencias como la economia o
la administracion, cuyas
teorias se prueban en el alza
de las acciones o en labaja de
las tasas de desempleo.

Lo que se pide ala
Pedagogia, en su dimensién
de Ciencia es, ni mas ni
menos que contribuya a que
los docentes desarrollen
mejores acciones educativas
en el aula: Esto es, que mejo-
ren su desempefio en €l arte




de ensenar. La Pedagogia no
necesita excusas para existir,
puesto que nunca ha estado en
la encrucijada entre el conoci-

miento y la accidén; por el

contrario, su existencia ha

sido siempre el conocimiento- .
accidn.

La Pedagogia como arte. El arte de la edu-
cacién parvularia. Disposiciones basicas

del artista/educ@dor.

El Cam?o de la pedagogia
surgeen /dela convivencia para
el ensefar y el aprender, y su
teoria vive en funcién del
momento v en cada momento
en que ésta se estd desenvol-
viendo. Por ejemplo, aumque el
docente se haya planteado
objetivos para una clase, conoz-
ca todo acerca de la psicologia
evolutiva, haya previsto el uso
de ciertos materiales y recursos
didacticos coherente con esa
clase y para esos nifios y nifias,
es decir, haya planificado a
partir de cierta interpretaciéon
acerca del qué hacer y como
hacerlo, una teoria, todo puede
ser reconvertido en el momento
de la convivencia, en €l momen-
to que el fendmeno educativo
empieza a producirse. El calor
reinante en la sala, la pregunta
de unanina, la desconcentra-
cién de otro, generan un feno-
meno distinto al previsto, ala
interpretacién que habia dado -
pie a esa clase. n ese momen-
to, esa teoria es puesta en duda,
es enriquecida para dar lugar a
una nueva teoria acerca de qué
se ensena, comeoe se aprende,
como ensefiar y qué Eace ue la
alumna y el alumno aprenda
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méds y mejor.

El hecho de que en el
proceso educativo sea la
persona el centro, hace impo-
sible trabajar con interpreta-
ciones parciales e inmutables.
Es el fendmeno que se produ-
ce en el aqui y en el ahora, en
la cotidianeidad de la convi-
vencia; ello es 1o que confor-
ma la Pedagogia. Al respecto
Hoyos Medina sefiala:

““q diferencia de los objetivos de
las ciencias de la naturaleza, el
objeto educativo no permanece en
el marco de lo idéntico a si
miso. Escapa a la reductibilidad
de lo dado y no es conmensurable
en laidea fgrmalista de lo absolu-
to y lo universal”” (Hoyos:247)

Por ende, una Pedago-
gia, en este caso de la Educa-
cioén Parvularia, no puede
haber emergido de una
reflexion, teorizacion o
interpretacién alejada del
fenémeno educativo, de la
docencia con los parvulos y
sus familias. Ella se ha cons-
truido y se contintia constru-
yendo generacion tras gene-




racidén y dia a dia en la docencia
que las educadoras de parvulos
realizan con sus alumnos y
altimnas.

Tal Pedagogia dela
Educacién de parvulos surge
de:

¢ El modo de relacionarse del
educador o educadora conlos
educandos, al momento de
realizar sus actividades
profesionales cotidianas.

s Los sentidos que las sustentan
¥

¢ El habla respecto de esas
acciones v sentidos.

En suma, una ciencia y un
arte respecio de la enseflanza y
el aprendizaje con/de los nifios
pequeiios.

Asi, el aporte dela
Pedagogia ala evaluacién de
actividades, proyectos,
programas, instituciones y
politicas, necesariamente
conlieva la emisién de juicios
desde un paradigma distinto
al de otras ciencias positivo-
descriptivas v, por ello,
implica un aporte distinto
para conocer C{ué aprende el
nifio, por qué lo aprende y
como lo aprende y también
para mejorar las artes de la
ensefianza.

Acercandonos al arte
de la Educacién Par-
vularia

Permitame iniciar este
punto con la cita textual de
un trozo de entrevista que
realicé a una educadora:

““Para trabajar con parvulos, stempre se debe estay atenta a
lo que esti sucediendo con ellos; ir.tomando Ie que los nifics
dicen y transformarlo en actividad. Porgue no saco nada
con hablar y hablar, porque el nivio no me entiende. Por eso
te digo que yo, a veces, tengo planificado juegos de patio y
terminamos haciendo algo distinto porgque la motivacion es
de ellos. Los que tienewn la dlitma palabra, en definitiva, son
ellos a través de cado una de las actividades que cada uno
inicia. Hago permanentemente reflexiones personales; he
tenido pocas oportunidades de veflexionar en conjunto. En
general, el trabajo impide hacerlo. Generalmente, todo el
mundo reflexiona por su.cuenta, espontdneamente, y le

plantea sy reflexion a otro y este a uno. Lo gque yo hago, es
producto de mi experiencia. La Universidad da las cosas
bisicas y hay que iy para adelarie como te vayan resultando
las cosas. De hecho, si uno aplica las actividades tal cual se
planifican, jamis se daria una relacion rica entre el nifio y
ke, Ijmﬂ.ﬁs. Mi forma de trabajo, es producto especialmente
de la experiencia ~". (Educadora de Pdrovulos)
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En el habla de una
educadora cualquiera como
las miles que hay en América
Latina, queda en evidencia
las caracteristicas de esta
Pedagogia.

e Hsta Hducadora cuenia con
una formacion profesional,
cinco afitos de estudic en la
Universidad, asignaturas
del ambito de lo pedagdgi-
co y también de las denomi-
nadas Ciencias Auxiliares.

® Desde sus interpretaciones
{una teoria) de ese conoci-
miento tedrico y de elemen-
tos diagnodsticos respecto de
la'experiencia de los parvu-
los ha disefiado un curricu-
lurn.

e FEn el contexto de ese
curriculum interpretado, ha
planificado actividades
semanales y diarias para
realizar con los nifios y
niftas.

» 5in embargo, todas esas
planificaciones e interpreta-
ciones trasmitidas y elabo-
radas por ella misma -la
teoria- quedan detenidas en
la con-vivencia con los
nifios ¥ las nifias. Al estar
con el otro se estd en la
Creacion; surgen nuevas
actividades o modos de
realizacion imprevisibles y
también una nueva feoria
enriquecida en esa con-
vivencia.

A diferencia delo que

ocusTe en otros niveles de la
educacidn, enespecial enla
educacidn superior v la
media, en la educacion parvu-
laria la Pedagogia tiene como
centro a los nifos y nifias que
la maesira debe educar. No
sonla prescripciones, un
deber ser o las teorfas pre-
sentadas en los libros lo que
guia ala docente para hacer
su trabajo. No son las distin-
clenes acerca de una ciencia o
un oficio. En la educacién
parvularia, la educadora, al
tener al nifio como centro de
preocupacién durante su
desempeno profesional
cotidiano, posibilita que se
pongan en movirmiento
Principios como Jos de ““Inte-
rés””, “Jugar”’, TIndividuali-
zar”" y otros que conforinan
las notas en blanco y negro
del pentagrama de su oficio.

Laformacidnenla
universidad, los perfecciona-
mientos, la teoria proveniente
de la Pedagogia y de otras
ciencias, han aportado a esta
construccion. Sinembargo, lo
distintive de la profesién es
el desempeiiarse cotidiana-
mente con los parvulos en
determinados principios v
modos que siempre tienen al
nino corme centro.

Pero ello tampoco
basta; también resulta central -
la comprensidn sobre ese
desempefio, para volver a
desempeharse mejor y mas
profesionalmente en es0s
mismos Principics v Modos.




Las disposiciones basi-
cas de la practicante
del Arte de la Educa-
cion Parvularia

Esta centralidad del nific

o la nifia en la educacion surge
de escuchar y observar. Sola-
mente la atenta educadora que
observé y escuché a lanifia que
tosia durante la siesta o aquella

ue observd a tres nifios bailan-

o sinmusica, pudieron desem-
penarse en los principios de la
Integralidad y delInterés,
procediendoa ;ljoner una
almohada bajo la cabeza dela
nifia y a iniciar una actividad
musical con cantos vy miisica.

El escuchar y el observar
a los nifos y a las nifias para
comprenderlos en su completi-
tud, es la clave de esta Pedago-
gia. Ningun libro, ninguna
norma, teorfa, programa o
material didéctico, pueden
reemplazar a la docente que
esta permanentemente preocu-
pada por los parvulos y por
cada uno de ellos en particular;
escuchandolos y observandolos.
Las disposiciones bédsicas para
las artes de educar a los parvu-
los son esas: escucharlos y
observarlos. Ellas son tan
determinantes para la existencia
de la educacion, como lo es el
disponer de dedos o pulmones

ara ejecutar las percusiones o
os vientos.

Una Pedagogia para los
parvulos construida del modo
descrito, se desenvuelve en el
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modo de los ““sentidos a la
mano”". No fueel autor Xo Y
ni la supervisora R o Z los
que sefalaron qué hacery
cOomo hacerlo, sino fue la
teoria construida en el mun-
do maéas amplio de la Educa-~
¢ion Parvularia, probaday
reflexionada en un determi-
nado Jardin.

Con el fin de aclarar
este argumento, se utilizara
como ejemplo una de las
ocupaciones, 1a de bafio que
mayor perplejidad produce a
observadores de la Educacidén
de parvulos provenientes de
otras profesiones. De hecho,
esuna ocupacion enjuiciada
negativamente por quienes
investigan o son “especialis-
tas™ en este campo de la
educacion.

Las ocupaciones de
bafio y los modos en que se
desenvuelve no son azarozas;
tampoco es la flojera de la

“educadora lo que la lleva a

realizar un sinndmero de
ocupaciones de baiio. Es la
bisqueda de la autonomia en
el nino al realizar estas ocu-
aciones, porque € es feliz al

ograr controlar esfinteres y
lavar sus manos por si mis-
mo. Pero también es la com-
prensiom de la madre -por
parte de la educadora- o que
llena de sentidos esta ocupa-
cion: ““tenia muchos hijos que
atender, no tenia dinero para
pafales™ .Y también la com-
prensién de las condiciones
materiales en que ese nifio y
esa madre viver: "~ sin un




bafio adecuado, sin agua calien-
te””. Como se puede ver, las
despreciadas ocupaciones de
bafio estdn llenas de sentidos.

Sin embargo, en la Educa-
cion Parvularia también es
posible encontrar una forma
opuesta de esta pedagogia y de
este modo de ensefar. Ella es
visible cuando aparecen los
Principios de ""Ordenar Verbal-
mente la Ocupacion a Realizar ™,
“Pasearse con las Manos en la
Cintura”™ o “"Habilar Gritando™”,
en donde el centro del desem-
pefio profesional de la docente
no es el nifio o la nifa, sino
actividades o acciones que ha
sido decidida en modos, espa-
cios y Hempos prescritos por la
docente. Esas ocupaciones se
realizan a pesar que los parvu-
los se paran, pelean, no realizan
la actividad propuesta y que la
docente, al no escucharlos, ni
observarlos, busca imponer a
toda costa. Alli no hay arte.
Ninguna nota surge de ningtin
pentagrama. Sélo la cacofonia
de los gritos de la educadora y
de los pequefios. En ese mo-
mento, los parvalos no son el
centro, sino el pretextooel
material o el espacio o un
tiempo que estan decididos
inflexiblemente de antemano,

Al observar y escuchar,
debemos agregar la necesaria
comprension de los parvulos,
de cada nifio particular, de las
madres, de ella misma, del
mundo de todos ellos y tam-
bién de cada ocupacion
preocupacioén. La ceni:raﬁdad
del parvulo de la que hemos
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hablado, se explica enla
comprension.

Una docencia que es
arte para todos lo que co-
existen en ella (podriamos
denominarla de calidad)
requiere que la educadora
haya comprendido gue el
nino esta afectado por el
tiempo que ha asistido al _
Jardin Infantil, por su expe- - -
riencia en éste y en su vida
familiar, por los procesos que
debe vivir, porel mayor o
menor conocimiento de fas
ocupaciones y titiles con los
cuales éstas se realizan, por
su estado fisico, por sus
intereses, por sus necesida-
des vy por los gustos o dis-
gustos personales.

A pesar que las teorfas,
las normas, los programas de
estudio, ete., senialan orienta-
ciones acerca de caracteristi-
cas de los parvulos segtinsu
edad, nivel, tipo de ocupa-
ciones a realizar y ttiles a
ocupar, ello no es suficiente
para una docencia de cali-
dad. En la pedagogia de la
educacion parvularia se han
ido sedimentando conoci-
mientos que consideran que,
al ser la educacién un feno-
mene intrinsecamente huma-
no, solamente si ella se
desenvuelve en el modo de
la comprension, podza tener
sentido para cada uno de los
participantes.

Su contrario, la incom-
prension, refiere a una-
docencia que se sustenta en




no haber comprendido que el
nifio y lanifia son seres huma-
nos; por ende no son sdlo
manos a estimular paraluego
escribir mejor o estémagos que
alimentar para salir de la des-
nutricién. El parvulo también
esta afectado por el nifio que lo
molesta o por el que es su
amigo, por la tos que no lo deja
escuchar bien, por el papé que
en el dia de ayer llegd borracho
y no pudo dormir, porque
cambi6 de educadora y echa de
menos a su tia Susana.

Allaobservacidn, la
escucha y la comprensidn del
Nifio en su presente, se debe
sumar una tercera disposicion
bésica; la docente debe haber
comprendido proyectivamente
el futuro de estos nifios, en los
diversos mundos en los cuales
su cotidianeidad se desenvolve-
ré.

Asi, por ejemplo, es
desde la comprension del
ingreso futuro del parvulo ala
educacidn basica que la docente
incluird en su desempeno -
profesional cotidiano ocupacio-
nes que permitirdn a los niflos
lograr cieftas autonomia y
habitos escolares. Es el caso de:
veshrse y desvestirse solo,
controlar esfinteres por mayor
tiernpo, cuidar sus cuadernos,
tomar bien el ldpiz, entre otros.
O, en el caso de'los piarvulos de
los Niveles Sala Cuna y Medio,
tleva a la docente a incluir el
“ciclo de la higiene personat™.
Bllo, permitira al parvulo
“adaptarse a la sociedad”, de
tal forma que sean auténomos
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en ocupaciones como lavarse,
peinarse, controlar esfinteres
v también prevenir enferme-
dades epidémicas como la
pediculosis. En este caso, se
trata de “"prevenir apren-
diendo la ocupacién™.

Para lograr esta tercera
caracteristica, la educadora
debe ponerse en el lugar del
otro. Elio es extremadamente
cornplejo; exige haber escu-
chado, observado y compren-
dido a ese otro en su mundo
a pesar de ser tan distinto;
desde esa comprension puede

pre-ver, ver, antes que suce-
da.

La unidad de trabajo
con el parvulo y la
familia

Una cuarta disposicién
basica implica trabajar con las
madres y los padres. La
educadora debe haber com-
prendido a cada madre,
padre o abuela en sus temo-
res por dejar a su hijo o hija
en un lugar desconocido, en
su necesidad de eslar infor-
mada respecto de lo que ha
ocupado y preccupado al
parvulo durante ese diay
cada dia en el jardin infantil.
Por ejemplo ;qué y cuanto ha
comido?, ;ha llorado o no?,
¢ha peleado?, ;de qué se ha
ocupado y para qué le sirve el
haberse ocupado de ello?
;Bstd mejor la tos?




Esta cuarta disposiciéon
implica también la comprension
de la madre en sus ocupaciones
¥ pPreocupaciones come mujer,
madre v esposa. Por ejemplo,
comprenderla en la necesidad
que ésta tiene de que su hijo
aprenda a comer de todo, que
controle esfinteres, que ese dia
no envio toda la ropa solicitada

orque el conviviente llegé el
in ge semana vy le exigid lavar
v planchar toda la ropa que
trafa.

Solamente la atenta
educadora que escuchd, que
observé y que cuando la madre
Hego llorando le puso su hom-
bro o que en reemplazo de la
reunidn prescrita la invité a
tomar una tasa de té y generd
las condiciones para que se
conversara o en la calle saludé a
la madre v caminé conversando
con ella sobre su hija, ha logra-
do desempefiarse profesional-
mente con sentidos a la mano,
para ella y la madre.

Quinta disposiciéon
bdasica, comprension
de Ia educadora

Una pedagegia dela
educacién parvularia con senti-
dos alamano, también exige
que la educadora se haya
comprendido a sf misma.

- Aquellas opciones cenfrales de
suvida, sus gustos, sus modos
de desempenarse profesional-
mente, Por ejemplo, ia docente
que amaba la literatura, ensefia-
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ba alos parvulos a escribir
cuentos; aquella muy cristiana
v ecologica, ensefiaba perma-
nentemente respeto mutuo,
reconciliacién, amor por las
plantas y la que admuraba la
musica, ensenaba a escucharla
y bailarla permanentemente.

La Pedagogia antes
descrita en los modos de la
comprension de los nifios y
as madres, implicaba recono-
cer al otro como distinto,
comprendiéndolo. Ahora la
exigencia refiere a reconocer-
se a si misma, comprendién-
dose.

Nuevamente, este
modo de comprension nos
habla de lo humano que hay
en la educacién; por ende,
mucho mds compleja y rica
gue aquelle que la universi-

ad, el perfeccionamiento, las
teorias y las normas sobre
Educacién de Parvulos logran
ensenar, mostrar u orientar.

Solamente la compren-
sion de todos aquellos que
son parte del mundo del
Jardin Infantil y de las ocupa-
ciones y preocupaciones gue
se desenvuelven enla cotidia-
neidad del desempernio profe-
sional, ha permitido que las
docentes tengani un hablaala
que le brotan sentidos. Aque-
llo que las educadoras dicen
respecto de cada nifio o nina,
de cada ocupacion y atil, de
cada nivel, de cada auxiliar,
de cada preccupacién, refiere
a comprensiones muy preci-
sas, imposibles de ser conoci-




das por gquienes no han corn-
prendide. ;Jué programa
educativo?, ;Jué supervisora?,
JQuenorima téenica, podria
sefalar qué hacer y cémo
hacerio?

Y, finalmente, esta com-
prension exige dejarse afectar;
primeramente por el nifio en su
presente y en su futiro y, atin
mas, por un nifio que con-vive
en una familia, en una cormnuni-
dad. Desde él, dejarse alectar

también por el bagaje de ccupa-

ciones, (tiles y preocupaciones
que la educadora conoce.

Solamente este modo de
afectacién hace comprensible
a cada nifo, a cada madre en
lo que necesita, lo que le
interesa, lo que le gusta.
Solamente este modo de
afectacién y comprension
permite tener la visién para
proponerie o entregarle a
través de la educacion lo que
es mas adecuado y, por ende,
con sentido para el nifio, la
madre y la docente. El senti-
do ala mano”, se conforma
cuando la docente esté per-
manentemente afectada por
el nifio, por la madre y ella
misma.

La Pedagogia como Ciencia: Aportes a la
Evaluacion Pedago6gica

cuales se hace un analisis
critico son:

Vamos a comenzar enten-
diendo por evaluacion, la
aplicacidn sisternatica de proce-
dimientos de investigacion
social para valorar la conceptua-
lizacion y disefio, implementa-
cién y utilidad, de los progra-
mas de intervencién social™”. .
(Rossi, Freeman. 1989:19-20})

~las conceptualizaciones
usadas en el programa,
provecto o actividad a
evaluar,

- su diseno; es decir el
problema que pretende
enfrentar, sus objetivos,
metodologia, actividades,
procedimientos, cronogra-
ma, presupuesto,

L.os énfasis presentes en
este concepto son: '

s QQue al evaluar, se aplican
sistematicamente procedi-
mientos de investigacion

- la gestién, implementacién
social.

o desarrollo de dicha

propuesta,

s (Que se pretende emitir juicios
devalor. - la utilidad de dicha pro-
puesta; es decir su impac-

» (Jue los aspectos sobre los to o efectos netos yla
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eficiencia o evaluacion
econémica.

Este concepto de evalua-

cién nos indica que estamos

‘en el campo de la dencia.

Siguiendo a Dewey, no
podemos olvidar que ésta:

“surge a partir de los problemas que confrontan los hombres en

determinadas pricticas o relaciones entre si y con la naturale-

za. Pero, ademds, tanto el trabajo cientifico al igual que el

quehacer filosdfico, supone reflexion, indagacion, achividades

intelectuales para la construccion de categorias, hipitesis, efc.

que pretenden trascender fines inmediatos y puntuales” ' :

(Geneyro: 186)

Por ende, evaluar lo
pedagdgico exige emitir juicios
respecto de aquellas categorias
surgidas de la Pedagogia.
Ahorabien, ;es posible evaluar
los resultados de una actividad
-la pedagdgica- que més atréds
hemos descrito como arte? Sies
asi jqué se estard evaluando?
;como se estara evaluando?
(paraqué se estard evaluando?

La premisa de la que se
partié en el capitulo anterior
era que el campo especifico de
lo pedagdgico aludealo que
hemos lamado la convivencia
en el ensefiar y el aprender;
que cada acto o actividad

edagodgica es tinica e irrepeti-
Ele; que requiere del conoci-
miento -y del entrenamiento-
previo de diversas ciencias y
disciplinas: filosofia de la.
educacion, introduccién ala
educacion parvularia, psicologia
evolutiva, sociologfa, antropo-
logia, curriculum, metodologia
de los diversos niveles, etc.,
pero que, en el momento mismo
de la convivencia en el ensefiar
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v el aprender, lo que permite
un despliegue efectivo y
completo del arte de la
ensgenanza son un conjunto
de disposiciones basicas
como observacion, escucha,
comprension, comprension
proyectiva, comprension de
los otros y comprension de si
ismo.

Como resultado de la
puesta en escena de todo lo
anterior, se tiene un convi-
vencia en el ensefiar y el
aprender plena, llena de
sentidos, rica en emociones,
diseminadora de lenguajes.
Tales situaciones de convi-
vencia pedagdgica son las
que producen aprendizajes
imperecederos.

Laevaluacién pedago-
gica haré el camino exacta-
mente opuesto al que se
realiza en la dimensién
artistica de la pedagogia.
Asi, sienla dimension
artistica de la pedagogia se .
parte de considerar a los




seres humanos en su integridad
y en tanto tales solamente se los

hace inteligibles especialmente
desde la Filosofia; y si ademas,
lo que hemos Hamado ~convi-
vencia en el ensefar y enel
aprender plena de sentidos y
forjadora de aprendizajes
imperecederos”” se logra cuan-
do el educador pone en juego
ciertas disposiciones basicas de
su ser, la dimensién cientifica
dela pedagogia tendra ofros

puntos de partida, tomaré otros

caminos v, al contrario del arte
que es lidico y holistico, se
comportard de modo “"no-

lidico™, riguroso v sistematico.

Asi, su punto de partida
no sera la Filosofia, sino su
opuesto, la observacion empiri-
ca. No sera deductiva, sino
inductiva. Esto es, su punto de
partida serd lo particular, la
realidad reducida a tajadas, a
dtomos: se hablard de catego-
rias y subcategorias de conduc-
tas observables v de activida-
des o acciones realizadas por
las educadoras v se iran esta-
bleciendo relaciones entre
conductas y acciones. Tanto
mejor si las relaciones entre
conducta observable en el
educando y acciones de las
educadoras se pueden medir,
estableciendo su varianza, su
variabilidad, su correlacién en
un mundo deterministico,
objetivo y objetable con grados
de confiabilidad perfectamente
especificados. Sus resultados o
conclusiones seran los mejores
modos o modelos de hacer las
cosas y se esperara que tales
modos o modelos sean transfe-
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ribles mediante procesos de
comunicacién perfectamente
controlados.

Empero, finalmente y
después de todo, habra un
punto arquimédico, una zona
aurea en donde se encuentran
las dimensiones artisticas y
clentificas de la Pedagogia.
Ese lugar en donde se en-
cuentren las dimensiones
cientifica y artistica es el
resultado adicional y siempre
esperado de todo procesos
de capacitacién o enfrenta-
miento. Es la esperanza -a
veces explicita- de que me-
diante esos procesos se
lograra constituir las disposi-
ciones basicas entre aquéllas
educadoras que no las tienen
o potenciarlas en aquélias que
las tienen en menor medida.
De este modo, aunque se
parta ¥ se camine por los
intrincados caminos de lo
cientifico, el punto de llegada
es, otra vez 5 ser. Al fin y al
cabo, estamos hablando de
Pedago%ia ¥ nuestro campo
es el de la educacion.

Una experiencia de
evaluacion pedagbgi-
ca a escala nacional.

"El caso chileno

En Chile, desde hace
dos afios hemos estado
montando un proceso de
evaluacion de los nifios y
nifias desde una perspectiva




pedagdgica a escala nacional.
Por supuesto que ello exigic,
antes que nada, descubrir las
categorias, subcategoriase
indicadores que debieran estar
presentes en la convivencia, en
el aprender y el ensefiar propio
de la educacion parvularia.

:Ponde buscar esas
categorias? ;solamente en los
textos, en los escritos de quie-
res son especialistas en el tema?
Esa fue una fuente, importante
pero no la tnica. También estén
en el conocimiento del personal
profesional y técnico de diver-
sas modalidades de educacién
de parvulos; convencionales y
no convencionales; en el domi-
nic de su arte. En trabajos con
las educadoras, las asistentes o
auxiliares y demds personal de
los Jardines Infantiles se llegd a.
la construccidn de cinco catego-
rias.

AUTONOMIA

Refiere a la capacidad del
parvulo para autovalerse, tomar
decisiones responsablemente y
crear. Por endg, esta categoria

estaria conformada por las
subcategorias: autovalerse,
tomar decisiones responsable-
mente v creatividad.

COMUNICACION

Implica la comprensién de
aquelo que otros comunican v
la expresion a través de un
lenguaje comprensible por-
ofros. Las subcategorias com-
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prendidas en esta categoria
son: Lenguaje Comprensivo,
Expresivo y Manejo del
Lenguaje.

CONOCIMIENTOS

Considera los aprendi-
zajes del parvulo respecto de
su propia persona, del entor-
no natural, social v de con-
ceptos 16gico mantematicos.
Asimismo, de la curiosidad
indagativa que permite al
nific v a la nifia iniciar el
proceso de hacer ciencia.

CORPCRALIDAD

Retfiere al uso de los
organos de los sentidos v de
los p’eqlueflos v grandes
misculos como unmedio
para aprender v expresarse.

SOCIALIZACION

Refiere a la integracidn
de aguellas normas y valores
necesarios para una conviven-
cia en constante preocupacion
por si mismo vy el otro, en el
contexto de la biisqueda por
el bien comiin.

Fue a partir de estas
categorias, que se construye-
ron aquellos indicadeores que
dieran cuenta de los aprendi-
zajes que habitualmente se
concreta en las diversas
modalidades de la educacién
parvularia.




A suvez, el instrumento
fue elaborado en forma de una
lista de cotejo, dado que este
tipo de instrumento es de facil
aplicacién pues se usa habitual-
mente en este ciclo escolar.

Quien responde el instru-
mento es el docente. Esto
aporta a la capacidad de obser-
vacion del profesional y tam-
bién recupera las diversas
evaluaciones que la educadoras
realizan respecto del trabajo de
sus nifios y nifias en las diversas
actividades educativas. Estas
son registradas en listas de
cotejo, escalas de apreciacion
registros anecddticos. Por ende,
eljuicio que las educadoras
emiten al responder el instru-
mentte de evaluacién, esta
sustentado a su vez en la aplica-
cidn de otros instrumentos y en
la observacién que estas docen-
tesrealizan.

Sintetizando, esta pro-
puesta de evaluacion pedagogi-
ca, recoge aquello que la educa-
cién parvularia se propone
ensenar y, para llegar a cons-
truir un sistema de evaluacion
pedagégica, se ha vivido un
proceso de dos afios conforma-
do por las siguientes etapas-
actividades: Analisis Documen-
tal; Revision Bibliogrifica,
Construccion de Objetivos
Explicitos e Imyplicitos; Elabora-
cién de un Documento Sintesis

-de Objetivos; Contrastacién de
los Objetivos presentes en los
Documentos Oficiales con la
empiria; Construccién de
Categorias Tedricas constituti-
vas de lo Pedagogico; Contras-
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tacion de Categorias Tedricas

con la empiria; Construccién
de Instrumentos; Elaboracion
de Matrices para la recolec-
cidn de Informacién Basica
por Regién y Comuna; Vali-
dacién de los Contenidos
presentes en los Instrumentos
a partir de criterios que
aseguraran jueces expertos en
las tematicas que considera el
mnstrumento; Elaboracion de
Instrumentos Definitivos para
la Fase Experimental; Elabo-
racidon del Disenio Muestral;
Determinacion de las Ponde-
raciones de las categorias y
subcategorias que estructuran
los instrumentos, teniendo
como referente los diversos
programas de educacién de
los parvulos; Determinacion

del Disefio Muestral; Deter-

minacién del Tamano
Muestral; Aplicacién de los
Instrumentos; Analisis de los
Resultados y Reajuste de los
instrumentos.

La pre glinta que puede
surgir en este momento es

:(Qué aporte entrega el
contar con un sistema de
evaluacién pedagégica de
este tipo7

Los aportes de una
evaluacién realizada desde
una perspectiva pedagdgica
son, en primer lugar, entre-
gar informacién del nivel de
logro que alcanzan nifios y
ninas con respecto de las
categorias antes mencionadas
y, en segundo fugar, entregar
imformacion acerca de las




acciones que realizan en sus.
aulas las educadoras en los
Jardines Infantiles. En conse-
cuencia, se pueden establecer
relaciones entre Jardines-
~educadoras- acciones realiza-
das-niveles de logros.

Establecidas esas relacio-
nes, se pueden plantear ciertas
atribuciones causales respecto
del logro, como por ejelzr:iplo,
modalidad o tipo de Jardin
region, caracteristicas socioeco-
nomicas del alumnado, etc. De
igual forma se puede llegar a
determinar si las acciones que
realizan las educadoras juegan
un rol en los aprendizajes ge los
nifios. Las diferencias de orga-
nizacidon, horarios, material de
trabajo, uso del material, etc.
tc:iambién pueden ser estableci-

as.

Hasta aqui en términos
de diseno, la evaluaciéon se
asemeja a diversas investigacio-
nes de cardcter pedagdgico que
han perseguido propositos
indagativos semejantes. Rojas y
Abranam (1996) han reportado,
entre otras, lasrealizadas en Ia
Universidad Nacional de
Nicaragua enlos ochenta o las
realizadas por esos mismos
afos en la Iscuela Superior del
Profesorado Francisco Morazan
de Honduras o en la Facultad
de Educacion de la Universidad
Central de Venezuela en ternas
de Ciencias, Matemaéaticas,
Lectura y Escritura en los
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niveles bédsico y medio. Sin
embargo, el caso que presen-.
tamos tiene algunas noveda-
des: por ejemple, es la prime-
ra, gue sepamos, que se hace
a escala nacional mediante
pruebas estandarizadasen la
educacién parvularia. Ello
permitira crear un sistema de
evaluacién delacalidad dela
educacion ofrecida porla
Junta Nacional de Jardines
Infantiles en Chile (JUNJD.
Ademads, el analisis de la
informacién posibilitara
hacer formulaciones de
politicas para cambiar mode-
los o procedimientos instifu-
cionales. Y, lc que es mas
importante, facilitara que
aquéllas educadoras que
muestren practicas mas
eficaces, ensefien tales practi-
cas a sus colegas. Al mismo
fiempo que se muestran esas
précticas {en términos técni-
©0s, se muestra la didéctica,
la forma o el modo de ense-
fiar), se buscara definir el
trasfondo de disposiciones
basicas que posibilitaron que
la didactica fuese eficaz. De
esta manera, en otro nivel,
esta vez con las educadoras,
se crearan nuevamente
situaciones de convivencia
para el aprender y el ensefiar
del que surgirdn acciones,
lenguajes y sentidos. Se
espera, en consecuencia, que
la Pedagogia Ciencia sirvay
nutra a la Pedagogia Arte,
para mejorar la educacidn
parvularia chilena.
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PERU

Relaciones Afectivas de los Nifios
de 0 a6 anos

Por Walter Pefialoza Ramella (*)

A partir de la idea de una educacién inicial, como
propuesia parva luchar contra la discriminacion y marginacion
de las grandes mayorias peruanas, sc presenta wun miniucioso
desarrolio tedrico sobre In naturaleza de la educacion Y, en
especial, ln divigida a nivios de 0 a 4 afios. Ello, o partiv de las
criticas a una linea fundamentalmente cognoscitiva y académi-
ca, que permita un cambio radical buscando ~hominizar™,
Usocializar”y culturar” al nifio, en donde lo intelectual, lo
afectivoy lo sico-motor se encuentren juntos para la construc-
cidn de su personalidad emergente. :

Un poco de historia

En 1970, en las sesiones
de la Comisién de Reforma
dela Educacion Peruana,
quien habla, conjuntamente
con Carlos Castillo Rios,
prepusimos la creacion de un
nuevo ciclo en el sisterna
educativo de nuestro pafs,
con el nombre de Educacién
Inicial, el cual comenzé a
operar desde 1972, como
primer nivel de la educacion.
Y cabe decir que, pese a las

(*) Docente en la Universidad de Tulia y Rafael Urdaneta, Venezuela. Ex Rector de la
Universidad Nacional de Educacién de Pera.
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vicisitudes que han tenido lugar

en el Pery, dicho nivel ha
continuado como parte del
sistema educativo hasta el
presente.

Al plantear la Educacién
Inicial, laidea -que ha persisti-
do, con altos y bajos- era aten-
der a los nifios desde que
nacen, y auin antes, desde que
se hallan en el vientre de sus
madres, hasta los umbrales de
la Educacion Basica. Esta idea
no era producto del capricho.
Tampoco erala de ampliar lo
que se llamaba entonces la
Educacion Pre-Escolar. Ni se
presentaba como un simmple
cambio de nombre.

La propuesta implicaba

entonces existia, que era la
Educacion Pre-Escolar. Hsta
iltima era un periodo de uno
o dos afos, previo a la Prima-
ria, cuyo fin era el apresta-
miento, vale decir, una prepa-
racion esencialmente social e
intelectual para los requeri-
muientos formales de la etapa
escolar. Pero la Educacion
Inicial no pretendia tal cosa.
Lo que ella queria vy quiere es
proteger al nifio desde que se
estd gestando contra las
influencias deletéreas dela
marc%inacién y lapobreza, o
del desconocimiento delos
padres, para que sus capaci-
dades biologicas y siquicas se
desenvuelvan sin trabas, para
que con una personalidacF :
sana pueda entrar luego a ese

El éxito de la educacién y el éxito de la democrati-
zacién de la educacién no reside sélo en inscribir
muchos nifios, sino en retenerlos.

algo mas profundo y radical-
mente nuevo, muy en
consonania con uno de los
impulsos fundamentales de
aquella Reforma, a saber, su
lucha persistente en el Perti
contrala discriminacién y la
marginacion que pesaba sobre
las grandes mayorias de nues-
tro pais, similares a las de los

demds paises de Latinoamérica

v que hasta ahora persisten.

Laidea de la Educacién
Inicial desbordaba lo que

aprestamiento y, ulteriormen-
te, a las formahidades de la
Educacién Basica.

i.a Educacion Pre-
Escolar era “para’ allanar el
camino a la posterior escolari-
dad, y constituia, por lo
mismo, no sélo un periodo
pre-escolar, sino ante todo
“pro-escolar”’. La Educacion
Inicial, en cambio, tenia
primovdialmente su fin en
si, era la construccion de una
personalidad emergente en



situacion de equilibrio, sin
minus que la coartara, lo cual,
naturalmente y por afiadidura,
resultaba una ventaja para la
vida escolar futura.

Laidea de la Educacion
Inicial se fundaba en los descu-
brimientos de Charlotte Biihler,
reencontrados mds tarde por
Bowlby, Ribble, Spitz, Provence
Y otros sicdlogos, v de numero-
508 socidlogos y médicos que en
diversos paises habian puntuali-
zado que los estados de priva-
cién brolégica, familiar y social
afectaban profundamente alos
nifos, a veces irreversiblemen-
te. En el Perti fueron para
nosotros decisivas las investiga-
ciones de Modesto Rodriguez
Montoya (1948}, Reynaldo
Alarcém (1959), Humberto
Retondo (1960), Ernesto Pollit
(1967 a 1972), Martha Llanos
(1970), v las estadisticas del
Ministerio de Educacion que
mostraban cifras enormes de
desercién y repeticién en las
regiones marginadas del pais, y
en los cinturones de miseria de
las grandes ciudades.

(Qué sentido habia en
jactarse de las altas cifras de
cobertura del sistema educati-
vo, st ya al término del primer
grado desertaba la mitad de los
nifos? ;No era ominoso que
después de 11 afios de escolari-
dad sélo 12 de cada 100 nifios
que la iniciaron pudieran con-
cluirla? Nuestro sistema educa-
fivo estaba arrojando fuera al
88% de cada cohorte de nifios.
En verdad no era un sistema
para educar, sino para no
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educar. El éxito de la educa-
cién y el éxito de la democra-
tizacién de la educacién no
reside s6lo en inscribir mu-
chos nifnos, sino en retener-
los. Pero los nuestros, con
graves déficits en lo corporal
v en lo mental, estaban
destinados a ser barridos por
el academismo de nuestros
centros educativos. No
podian, pues, haberse combi-
nado dos factores mas negati-
vos y destructores: una
pobf;ci(m de escolares que en
sumayoria tenian sus capaci-
dades corporales y siquicas
disminuidas y una educacién
fundamentalmente cognosci-
tiva y académica.

La Reforma que prepa-
rabamos se hallaba destinada
amodificar ese sesgo excesi-
vamente cognoscitivo de
nuestra educaciéon. Mas, para
atacar el otro factor de de-
presién, el que estaba redu-
ciendo la potencialidad
somaética y siquica de nues-
tros nifios, se rec%ueria alga
radical y nuevo: la Educacién
Inicial. El comienzo de la
educacién alos 7 afios y atin
el inicio de la etapa pre-
escolar a los 5 afnos, represen-
taban en nuestro medio de
pobreza vy discriminacién
puntos de partida muy tar-
dios, cuando ya la inmensa

" mayoria de los nifios acusaba

distorsiones muy severas. Y
no ha podido ser sino espe-
ranzador el contemplar que
organizaciones como la
UNICEF, la UNESCOvy la
OEA estén poniendo su




empefio en esta etapa crucial de

la vida de los ninos.

Hoy, la Educacién Inicial
se ha convertido en mas pre-
IMIOsa ue nunca, pues los
indices de pobreza y de margi-
nalidad no han amenguadoen
Latinoamérica, sino que estan
acreciendo pavorosamente. Ya
no se trata sélc de las familias
marginadas y de las madres
abandonadas que crian a como
de lugar a sus hijos. Algo peor

estd sucediendo. El contin-
gente de los “"nifios de la
calle”” se expande de modo
vertiginoso en nuestros
paises. Y en muchos lugares
yvano son los “pajaros frute-
ros”” que describiera el maes-
tro Portugal Catacora, que
birlaban fruta para subsistir,
sino han devenido en los
“nifios pirafia”, los cuales
dan sus primeros pasosen la
delincuencia, la prostituciény
las drogas.

Premisas parala Educacion Inicial

La naturaleza de la
educacién

. La educacion es un proce-

so delicado y complejo que se
desarrolla por tres vertientes
profundamente imbricadas
entre si: la hominizacion, la
socializacién y la culturacién.

Lahominizacion es hacer

hombre al hombre. No basta

nacer de un ser humano, para
ser humano. s necesario que
sus potencialidades biclogicas
v siguicas se desenvuelvan de’
modo arménico y sin heridas -
visibles o invisibles que las
tuerzan o las atrofien. Esas
capacidades esenciales que
hay que cuidar y promover
SOTL:

(

» Alimentacién balanceada

» Motricidad progresiva

» Diesarrollo corporal equilibrado

* Despliegue gradual de ciertas capacidades siquicas
(percepcidn, atencién, memoria, imaginacién}

e Desarrolle del intelecto {(descubrimiento de la perma-

\




nal)

tadas
¢ Autonomia creciente

e [ibertad moderada

@ Apertura alos valores

e Creatividad

\.

nencia de las cosas, captacién de relaciones instrumenta-
les, orientacion y ubicacién propias, tareas clasificatorias,
etc., las cuales Piaget ha descrito con agudeza excepcio-

» Prudente contencién de impulsos y expresiones desorbi-

* Asuncion de responsabilidades

A

Ern este listado, tode
resulta valioso, mas si algo
hubiera gue cuidar esla ali-
mentacién (cimiento de todo lo
corporal), el use paulatino del
lenguaje (primero, su entendi-
mientc por el nifio; luego su
expresicn oral) y asimismo, mas
adelante, ¢ sea con una mayor
edad de los nifios, la asuncién
de responsabilidades, 1a
apertura de los valoresy la
creatividad. Todas estas accio-
nes han de lograrse rodeando a
los nifios con el mayor afectc y
empatia.

Lasocializacién es el
contacto con los demas seres
del grupo en el que la persona
vive. Los padres y la familia en

srimer lugar; luego los otros:
os parientes, los amigos, los
desconocidos. Esta insercién
paulatina en el grupo social
posee dos caras: a) El estableci-
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miento derelaciones sanas
con el entorno humano,
subrayadas por el afecto, el
respeto, la cooperacidn v
solidaridad; b) Bl impacio
que esas relaciones humanas
fienen en el desarrollo de las
capacidades propias: este
aspecto de la socializacidon
robustece, en consecuencia, la
hominizacion.

La eulturacién (concep-
to que se debe entender
como opuesto al de
“aculturacién””) significa la
asuncién ly la toma de posi-
cidn ante las manifestaciones
culturales del grupo en que se
vive. Es la vertiente de la
educacion que resulta mds
compileja y dificil, porque
complejo 'y dificil de captar es
el mundo de los objetos
acciones culturales, En efecto,
estos objetos y acciones




ostentan una estructura compli-
cada: i} una parte sensorial (por
ejempio, en la pintura, la tela o
la lamina, los colores, las for-
mas; en un poema, las paginas
del libro, o los sonidos de las
palabras, efc.); ii) una resonan-
cia siquica, en cuanto brotan de
un estado animico que, sin
embargo, no se puede percibir,
y en cuanto despiertan otro
parecido en quien capta la obra
o la accidn; iii) un significado
axiolégico, porgue todo obf'eto
o accion cultural trasunta algun
valor o algunos valores, los -
cuales no son visibles, pues
estan mas all4 de la experiencia
sensorial de las personas.

Para los nifios en particu-
lar, los objetos v las acciones
culturales son, la primera
intencidn, solo lo que su senso-
rialidad les muestra. Puede
aquilatarse, asi, cudn arduo ha
de resultar para ellos arribar al
significado axiolégico de lo
cultural, y se comprenderd que
sinohay un guia seguro para
ello las cohortes de nifios v mds
tarde de adolescentes crecerdn
alienados frente a su propia
cultura, ciegos para ella, incluso
despectivos eiconoclastas dela
misma.

Los objetos y acciones
culturales comienzan siendo
paralos nifios jeroglificos
Furos, en el sentido vulgar de

a palabra. Ellos no entienden
susignificado. Y seguiran
siendo jeroglificos s la magia
de quienes educan {(padres o
maestros) no logra que los
educandos arriben a los estra-
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tos ii} y iii) de esos objetos y

acciones culturales. La gran

tarea es poder transformar,

para los nifios, esos jeroglifi- N
cos en simboles. El proceso

de culturacidn, el mas delica-

do de los procesos, tiene asi

su norte:

jeroglificos mm—mm=» resonancia
siquica ——3 simbolos

El caracter holistico
de la educacién

Algunos autores
hablan del ser humano como
si en su existencia hubiera
estancos separados. Y se
refieren a lo intelectual, lo
afectivo y lo volitivo, o bien,
alo cognoscitivo, lo afectivo
v lo sico-motor, como reinos
excluyentes, pero que ensu
conjunto representan la
totalidad humana. Y plantean

ue una educacién que
abarque esos tres mundos es
va una educacién integral.

Creemos que lointelec-

tual, lo afectivo y lo sico-
motor se hallan presentes en
casi todo acto humano, y que
el verdadero cardcter holisti-
co no reside en la yuxtaposi-
cidn de esos tres mundos,
sino en que, ante cada perso-
na, la educacién debe desa-
rrollar los procesos de
hominizacién, socializacion y
culturacién. Y en todos ellos
lo intelectual, lo afectivo y



los sico-motor estdn ocurriendo
de modo permanente.

Puede acontecer que en
ctertos actos predomine lo
intelectual y en otros lo afectivo
o lo sico-motor; pero esas tres
vetas animicas se encuentran
siempre entodo acto humano.
Decir que la educacion ha de
tender a desarrollar lo intelec-
tual, lo afectivo y lo sico-motor
en las personas, resulta, en el
mejor de los casos, s6lo un
aspecto de la educacién: ese
aspecto es el de la hominizacion
y s6lo parcialmente. Mas para
que la educacion sea auténtica
se requiere de la socializacidn
y de la culturacion, procesos
ent los cunles no dejan de estar
astmmismio [o intelectual, Io
afectivo y lo sico-motor.

Lo axiol6gico frente a
la sicologia chata

La sicologia que distingue
tres dominios en la conciencia
humana: cognoscitivo, afectivo
y sico-motor, equivale a una
sicologia chata y absfracta que
no se condice con la realidad.
Lo que existe verdaderamente
ennuestras conciencias es
mucho mas complicado. No hay
conacimientos, afecciones y
movimientos solamerte, porque
ocurre que todos nuestros
actos, en MAas 0 MeEnos, se
refieren siempre a los axioldgi-
co. Lo real es que nuesira
conciencia toda se encuentra
tefiida de valores. Un pensa-

iz

miento, por ejemplo, no es sin
mas un pensamiento solamen-
te. Pues estarfamos separdn-.
dolo de su contexto axiolégi-
co, convirtiéndolo en una
abstraccidn.

Un pensamiento puede
estar referido al valor de la
verdad, y serd entonces un
pensamiento cientifico, por
gjemplo: “El volumen de un
gas se halla en razdn inversa
cde la presién que soporta™.
O, en otro caso, puede refe-
rirse al valor delpbien, v es
cuando tenemos un pensa-
miento ético; asf, cuande
pensamos: “Esta persona se
encuentra desvalida y necesi-
tamiayuda™. O puede
dirigirse al valor de la belle-
za, y ser por lo mismo un
pensamiento estético, como el
del poeta puertorriqueiio
Samue] Luge cuando nos
dice:

La sombra que avanza
de pronto ahora tira
una estrella en el vio;
y el astro en el agua

dibuja una arana
brillante que cuelgn
de un leve y fantdstico
hila

Seria absurdo que estos
ultimoes pensatnientos, no
dirigidos al valor de la ver-
dad, los quisiéramos verificar
como verificamos los persa-
rmientos cientificos. No ten-
dria sentido, por ejemplo,
averiguar si existe ia ayuda a
a persona que lo requiere,
pues esa ayuda no es real
todavia, sino algo posible




que, incluso siento como impe-
rativa, pero que podria no
realizar. Y no tendria tampoco
sentido escudrifar la realidad
para ver si es cierto o no que la
sombra arroja una estrella enel
agua, y que el astro se pone a
dibujar, vy que traza una arafia,

que la arafa pende de un
tantastico hilo, y declarar luego
-pues ro existe nada de esto-,
que dichos pensamientus son
enteramente falsos. Y lo mismo
acontece, en general, con cual-
guier pensamiento orientado
hacia valores diferentes del
valor de la verdad.

El ser humano es un
ente expresivo y comu-
nicante

Desde su estadio de
lactante, y en forma creciente,
el ser humano es un ser
expresante, y luego algo més
que eso: es un ser también
comunicante.

Es verdad que conside-
rando el &ngulo de su accesibili-
dad a los sentidos, los conduc-
tistas tienen razén en juzgar
que toda la vida interior de las
personas (segtn ellos, la “su-

- puesta” vida interior de las

personas) jamas se percibe
sensorialmente. Nadie ha
percibido, pongamos por caso,
el color, la forma cuadrada o
triangular, el peso o el olor, la
rugosidad o la suavidad de un
sentimiento. Esto lo repiten con
énfasis Watson, Skinner, Bloom
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v demds conductistas. De alli,
ellos derivaron la proposicion

de que la vida interior -

puesto que no es accesible a
los sentidos corporales- nadie
sabe si existe, o bien estima-
ron de hecho que no existe.
De manera que lo tinico
restante - para cada hombre v
para la ciencia- son las con-
ductas observables y medi-
bles. En cuanto a la vida
interior misma, sostienen, es
algoimaginario, un gran
constructo.

Nuestra posicion es que
si es verdad que la vida
interior de las gentes escapa a
nuestros sensorialidad, en
cambio resulta demasiado
inferir que, por dicho motivo,
carece de existencia. Hace ya
siglos, Aristoteles mantuvo
que poseemos una ~percep-
cidn interna”™ por lo cual cada
uno de nosotros se da cuenta
de su propia existencia y de
sus diferentes actos siquicos.

“Ciertamente, no podemos

percibir mediante nuestros
sentidos la vida siquica de las
demds personas, pero si
captamos la propia (y no a
través de nuestros sentidos),
y damos por suﬁuesto que las
otras personas han de tener
también su vida interna. Yace
en la naturaleza de los seres
humanos esta privacidad que
le permite a cada uno captar
su conciencia, pero que le
impide captar la de los de-
maés.

De este hecho deriva-
mes, por nuestra parte, la



conviccion de que las conductas
son sencillamente la expresién
de esa vida interior que todos
los hombres y mujeres posee-
mos. 50mos, per se, seres
expresivos y comunicantes. Y
poreso nos sentimos justifica-
dos en utilizar a las conductas
como manifestaciones de la
vida interior de las demads
personas y en el terreno educa-
tivo, de nuestros alumnos y, en
Educacion Inicial concretamen-
te, del modo de ser de los ~
pequenos.

Deesta guisa, observan-
do las conductas de los nifos e
interpretdndolas constantemen-
te como revelaciones de su vida
interior, es decir, de sus ideas,
de sus recuerdos, de sus imagi-
naciones, de sus emociones, de
los cambios que ocurren en su

ser y de los aprendizajes que
van adquiriendo, es que
podemos inferir hasta qué
punto los procesos de homi-
nizaciény de socializacién y
el dificil proceso de
culturacion van teniendo
&xito o no.

Nohay, pues, conductas
de un ser interiormente
hueco. Todas ellas expresan
estados reales internos v
paulatinamente todas inten-
tan comunicarnos, alin de
modo inconciente, tales
estados. Esto lo mostro
bellamente y con formidable
aparejo de observaciones Jean
Piaget en el campo cognosciti-
vo. Y resulta todavia méas
claramente cierto en las
acciones gue poseen fuertes
matices atectivos.

La afectividad de los nifios de0a11/2-2

anos

Recordemos brevemente
que en los seres humanos, los
recién nacidos vienen al mundo
enteramente indefensos. Dentro
dela escala zoolégica, cuanto
mas descendemos a los pelda-
fios mas bajos, los seres que
nacen vienen premunidos de un
desarrollo biologico y de una
motricidad considerables que
les permiten moverse, explorar
v aun defenderse hasta cierto
punto de las contingencias
exteriores. Hacia los peldanos
mas altos, en cambio, verifica-
mos, a este respecto, progresiva
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inercia, grande, por ejemplo,
en los monos superiores y
total en los humanos recién
nacidos. Desmond Morris nos
dice que, generalmente, tal
situacidn se encuentra coordi-
nada con la necesidad que
tienen los humanos de an
aprendizaje mas complejo.

“"Asiseexplica quela
primera infancia del hombre
sea la mas pobre, la més
desarmada de todas las
infancias animales, pero
también la mas rica en virtua-




lidades, siendo aquella pobreza,
en suma, la condicion genética
de esta riqueza’ (R. Zazzo,
“Del Nacimiento a los 3 afios”™",
ponencia presentada a un
congreso de la Organizacion
Mundial de la Ensefianza Pre-
Escolar).

Ello implica que la infan-
cia de los seres humanos debe
ser y es mas larga que en otros
mamiferos. Los esposos Kellog
en un clasico estudio publicado
en 1933 vy ia sicSloga rusa Kohts
en otro de 1937, refirieron que
al criar a un bebé chimpancé
con un b bé humano comproba-
ron cOmo, al principio, el chim-
pance evelucionaba mads rapida-
mente que el ser humano (por
ejemplo, seguia mas precozmen-
te con la mirada los objetos
moviles, halaba objetos con un
rastrillo dos meses y medio
antes que el bebé humano,
pudo caninar mas temprano).
Es decir, tenia un periodo
infantil mas corto. Pero al
bordear los 3 afios y con el uso
dellenguaje, el mono quedaba
definitivamente atras. Pasaba,
claro, paulatinamente a conver-
tirse en mono adulto, pero el
nific desenvolvia capacidades
mas avanzadas propias de los
seres humanos.

Hay algo mads. Segiin han
sefialada Stone y Church, la
naturaleza ha hecholargala
infancia humana y la civilizacion
la ha tornado mas larga toda-

ia. Bien cabria sostener, sin
embarga, que acontece justa-
mente lo contrario, esto es, que
el menor desarrollo cultural
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reduce la infancia. En grupos
sociales menos avanzados -
(incluyo aqui las zonas
rurales), los nifios pronto
asumen tareas de adultos y
con ello su infancia se acorta.

Desde que los bebés
nacen, empieza el desarrollo
hacia el despliegue de su
intelecto. Pero con ello se
inicia el despliegue de su
afectividad. Todos sus actos
aspiran a capturar la reali-
dad, a sentirla como organi-
zada -y éste es su rasgo
intelectivo-, pero ala vez van
acompanados de una reso-
narncia siguica indiscutible -la
afectividad. Wallon decia que
en sus primeros meses el
nific pasa por la etapa de fa
impulsividad y luego por la
de la emotividad pura. Estas
dos etapas coinciden con los
estadios 1y 2 y parte del 3
de Piaget, o sea, hasta los 6
meses y algo mds. Por tanto,
junto con los reflejos natura-
les, los reflejos condiciona-
dos y los primeros habitos, el
asir los objetos incluso con
ambas manos, el captar el
entorno como cuadros
perceptivos bidimensionales
que fluyen y desaparecen,
junto con las constancias
?erceptivas {reconoce la

igura del rostro de su
madre), v las reacciones
circulares secundarias, el
bebé experimenta afecciones
placenteras v de satisfaccion,
y de dolor, molestia e irrita-
cidn, y no sietnpre como algo
separado de lointelectual,
sino también dentro de los



procesos intelectivos.

Semejante afectividad ha
podido ser apreciada experi-
mentalmente enlos casos que
para el lactante son extremos,
pues aumentan su emocion o, al
menos, la accién difusa y gene-
ralizada de su sistema simpati-
co. En efecto, en los bebés de 3
a9 meses, en la ““reaccién
psico-galvéanica™ (RPG o, ensu
sigla inglesa, PGR) la sefial
eléctrica aumenta, reflejando
una baja de resistencia en la piel
del nino, lo que a su turno
indica aumento de emotividad,
cuando se le somete a un leve
schock eléctrico, a un sonido
estruendoso, a una pérdida
brusca de soporte o se le quita
el biberén que estd tomando.
(H.E. Jones, 1928).

El bebe llora cuando tiene
hambre o sed, cuando esta
sucio; se siente tranquiloy
satisfecho después que come o
bebe; se interesa cuando cuel-
gan en su cuna juguetes sobre
él; sonrie ante un rostro conoci-
do; fija, como observa Spitz,
una mirada luminosa enla cara
de su madre, y una mirada de
angustia o temor ante una cara
no conocida: sélo si muchos
adultos se han relacionado con
él, expresa menor ansiedad ante
los rostros nuevos; ciertos
hechos inesperados le producen
satisfaccion (agita-el pie, y por
azar mueve una mufeca: esto le
causa deleite -Obs. 95 de Pia-
get); un deseo no cumplido le
molesta (quiere agarrar un
objeto, pero hay un obstaculo:
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después de varios intentos el
obstaculo subsiste, se enfure-
ce -Obs. 122 de Piaget); se
une alegremente a las risas de
sus padres; mas tarde (hacia
los ocho meses) por primera
vez muestra frustraciéon y
resentimiento si se le quita
algo (Stone y Church, El Bebé
hasta los 15 meses, 1980, p. 47).

En general, a esta altura
el bebé ha consolidado fuer-
tes lazos afectivos conlos
familiares y, especialmente
con la madre. Y en verdad,
desde el punto de vista de lo
afectivo y de la formacién de
Ia personalidad del nifio, ha
estado aconteciendo algo
fundamental, que Frikson ha
denominado la adquisicion
del ““sentido de la confianza
béasica™. Este proceso que
dura hasta mas o menos el
ano v medio de edad, coinci-
de con los estadios la6 dela
inteligencia senso-motriz de
Piaget. Vale decir, que con
ella, los intercambios afecti-
vos y emocionales con los

adres y, singularmente, con.
la madre, van generando en
torno al nifio una atmésfera
confiable que le proporciona
un sentido de seguridad y
equilibrio... 0 que puede
resultar, por el contrario,
negativa y darle un sentido
profundo de aversién y
desconfianza.

Los avances que pueda
haber alcanzado el bebé ensu
percepcion y en sus movi-
mientos son, dentro de este
contexto, secunidarios ante el




logro o no de la confianza
bésica.

En los primeros 3 0 4
meses, el lactante, en su contac-
to con la realidad, se comporta
esencialmente en forma oral:
ademas de comer, succiona,
explora con la boca; da ]y recibe
amor con la boca, pero o mas
valioso no son los alimentos
sino la calidad de la experien-
cia. B. Bettelheim, de la Univer-
sidad de Chicago, ha escrito:
Lo que humaniza a un infante
no es el ser alimentado, el ser
cambiado o cogido en brazos
cuando siente necesidad de
ello... Es mds bien la experiencia
de que su llanto le trae el
alimento por otros, a su debido
tiempo, la que se convierte en
una experiencia humanizante v
socializadora. Es que su sonrisa,
cuando constituye una invita-
cidn parajugar, resulta en que
otro juega con €177, Aqui con-
templamos como se amalgaman
la hominizacién con la socializa-
cidn y, dentro de ellas, lo
intelectivo con lo emocional.

En los meses posteriores,
conforme pasa a la aprehension
completa con las manos y al uso
de sus pies para caminar, se
acentiian como primordiales el
abrazo vy las caricias y el afecto
de los mayores, especialmente
de la madre.

Es ya conocido que en los
MOonos superiores y en otros
mamiferos de escalas més bajas,
la relacién de acercamiento
entre madres e hijos es decisi-
va. Recuérdese el experimento
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de H. F. Harlow de la “"'ma-
dres de alambre™ y las
““madres de lana” frente a
pequefios monos rhesus,
expresivos de suinclinacidon
por la suavidad y la calidez
que da el contacto con las
madres de lana. Y no son
pocos los estudios que mues-
tran que éstos y otros anima-

les, privados del enlace con

sus madres, mas adelante en
su desarrollo manifiestan
determinadas carencias v
desviaciones en sus compor-
tamientos.

Enlos bebés humanos,
tal vinculo se acentuia. El
lactante tiene hambre de sus
alimentos, pero tiene asimis-
mo hambre de afectos. Suge-
rente a este respecto es la
experiencia de Ch. Biihler con
dos grupos de bebés de edad
v de procedencia social
equivalentes colocados en
dos salas, atendidos por
enfermeras competentes, las
cuales debian cuidarlos en sus
biberenes, bafiarlos y tener-
los confortables. Pero mien-
tras las de una sala tenian
prohibido decir palabras
carifiosas a los ninos, abrazar-
los y, en general, darles la
menor sefnal de afecto, las de
la otra sala debian abrazarlos,
besarlos, acunarlos y prodi-
garles caricias. Al cabo de
algunos meses, los bebés
tratados con ternura habian,
en los biolégico, adquirido
mayor peso y adquirido mas
centimetros de tamafio, y en
lo sicolégico, se mostraban
mads alertas y despiertos que




los otros.

Aunque algunos autores,
como Peter Hays (" INew
Horizons in Psychiatry™, 1971,
p- 273} dudan de que exista la
“privacién maternal”’, no se
puede menos que admitir que 1a
falta de la familia o de los
padres o al menos de la calidez
en el entorno del nifio, genera
disminucion en su intelecto y en
su afectividad y, en particular,
genera resquebrajamientos en
esa confianza bésica que el
pequefnio pugna por lograr. El
mismo Hays explica que, mas
tarde, v ya en la juventud o en
la adultez, se encuentra que
“los sicopatas han tenido
menos supervision y menos
soporte parental”” que lo espe-
rable.

De estos alejamientos y
rupturas de la confianza basica
es que ahora deseamos hablar.

1) En primer término, estd el

alimento como sustento de ia

vida misma. Se ha dicho
recientemente en la reunién
de la FAO en Roma que
existen hoy 800 millones de
seres en nuestro planeta que
padecen de hambre. De ellos,
muchos millones son nifios
pequefios. ¥ no de ahora,
sino desde mediados de los
50, se ha multiplicado el
ntimero de médicos, socidlo-
gos y sicélogos que han
analizado los efectos de la
malnutricién enlos bebés. En
el Africa, en el Medio Orien-
te, en Europa y Estados
Unidos, en México y Centro-
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américa, en Colombia,
Venezuela, Chile, yen el
Perd y en otros paises, se
han recogido datos contun-
dentes gue revelan como la
nutriciéon deficiente afecta
el cerebro y el sistema
nervioso de los infantes v
da lugar a déficits en su
inteligencia y afectividad.

La malnutricién se
manifiesta en dos sindromes
severos: el kwashiorkor y el
marasmo. Leemos en Pollit:
“El primero se caracteriza

or el alargamiento del
Eigado, edema, dermatosis y
lesiones en la mucosa bucal.
Este sindrome es el resultado
de una dieta deficiente en
proteinas. El marasmo nutri-
cional esté caracterizado por
la pérdida extrema del tejido
adiposo, retardo en el creci-
miento, apatia e irritabilidad.
Su origen estd en una dieta
deficiente en calorias y pro-
teinas”” (""Desnutricién,
pobreza e inteligencia™, 1974,
p-11). Y en otros pasajes
expresa que el tratamiento
del kwashiorkor frae consigo
significatividad rehabilitacion
en el desarrolo mental, cosa

ue no sucede en la mayoria

e los casos de marasmo
nutricional. Pollit sehala que
). 5. Mc Laren halld en
Jordania que el marasmo se
vincula con el destete precoz
e indica que en los estudios
peruanocs que él (Pollit)
realizé, hubo, en los casos de
marasmeo, aliimentacion
materna de s6lo 2 meses en
promedio, mientras en los de




kwashiorkor el promedio fue
de 7 a 8 meses (1bid., p. 157).
Naturalmente, todos estos
casos de destete se combinaron
después con la notable deficien-
cia de nutricién que afecté a
estos bebés.

Aunqgue Pollit y muchos
otros investigadores de la
malnutricién estaban interesado
en observar el desarrollo
intelectual y motor de estos
nifios, es palmario, por las
referencias que formulan, que
también se produce en los
lactantes una disminucién dela
afectividad. Sus informes se
encuentran salpicados de
menciones a la apatia, retrai-
miento, letarguicidad de los
pequefios, a su llanto persisten-
te aunque de poca intensidad,
lo que revela una afectividad de
languido tono. A veces, dichos
bebés tienen raptos irritables y
su patrén de estimulacion
reciproca con respecto a la
madre se reduce fuertemente.

I) Una segunda cualidad que
debe tener la relacién con
los padres es su sentido
estimulador. Pollit menciona
una comunidad indigena de
Zinacatenco, donde las
madres raramente intentan
obtener respuestas sociales
de sus hijos. “"Durante la
lactancia -escribe- las mira-
das maternas parecen ser
indiferentes y sin expectati-
vas de respuesta. Las ma-
dres tratan de restringir las
ligeras perturbaciones o
inquietudes de los nifos

. dédndoles de amamantar
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frecuentemente. En
apariencia, a través de
este tipo restrictivo de
conducta materna, hay
una notable supresion de
la conducta motora exter-

_na del nifio”” (ibid., p.
111).Y, en general, puede
observarse que en los
ambientes marginales de
pobreza, con padres
inexistentes y madres que
trabajan, los bebés tienen
muy pocas oportunidades
de contacto con adultos y
de relaciones interesantes
y afectuosas. Mas esto
puede también acontecer
en otros ambientes que no
cabe tildar de deprivados,
sila atencidén familiar
resulta negligente paralos
mfantes.

R. Q. Bell {Stimnulus
control of parent or
caretaker behavior by
offspring”™, 1971} ha plantea-
do, en general, quelos
padres y los hijos, en conjun-
fo, constituyen un pequeno
sistema social de relaciones
reciprocas en que las res-

uestas de unos son estimu-

os para los otros. De este
modo se forman, mas que
circulos, verdaderas espirales
ascendentes de relaciones
positivas, tanto intelectuales
como afectivas, o al revés
verdaderas espirales descen-
dentes en las cuales se ahon-
dan la apatia y la insensibili-
dad mutuas. El notable
siquiatra R. D. Laing nos ha
relatado el doloroso caso de
una bebé, mas tarde nifia,




adolescente y joven que desde
los meses iniciales de su vida,
era poco conspicua, siendo la
madre correlativamente poco
dada a prestarle atencion. Era
una nina “buena’” que no
causaba nunca “"molestia™, lo
que hizo posible que se creara
un helado vacio de creciente
incomunicacién y afectuosidad
entre-ella y sumadre, que
concluyd alos 10 afios en
conducta agresiva y luego en
esquizofrenia. Laing nos dice:
"Bl punto crucial me parece ser
que la seflora X tomaba justa-

. mente aquellas cosas que yo
considero expresiones dela
interna muerte de un nifio como
expresiones de la mayor bon-
dad, salud y normalidad™ (The
Divided Self”, 1967, p. 183).
Este y muchos olros casos
llevaron a Laing a su tesis de la
“inseguridad ontologica™,
como fuente de posibles tras-
tornos posteriores de la perso-
nalidad, y su opuesto, la “"segu-
ridad ontolégica™ de los bebés
v los ninos (nétese similar idea
en Frikson) como base de la
sanidad en su desarrollo futuro.
Pero esa seguridad ontologica,
evidentemente, ha de ser
propiciada antes gque nada por
los padres. Naturalmente
resultan prendosos asimismo
los contactos sociales con otras
personas, stempre (éue sean tan
positivas como las de los pa-
dres.

A este respecto, no deben
confundirse el barrio marginal
de la ciudad y asimismo la
minoria étnica segregada
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existente dentro de un grupo
social mas avanzado con la
comunidad rural pobre que, a
veces, no obstante su pobre-
za, mantiene nicleos familia-
res sélidos, donde los nifos -
al menos en los primeros
anos- encuentran un ambiente
calido y positivo que los
apoya en su desenvolvimien-
to, intelectual y siquico en
general. De este modo, en
una comunidad rural, es més
facil hallar famijlias bien
constituidas que en ciertas
agrupaciones urbanas, donde
las familias tienden a disgre-
garse. " Un articulo reciente-
merte publicado por el
doctor Geber, sicélogo del
equipe de Kampala (Uganda)
revela hechos asormbrosos: la
mayor parte de los nifios
negros acusatn, en uno o dos
afios, una superioridad
abrumadora sobre los ninos
europeos, tanto por la evolu-
cién de la tonicidad y de la
motricidad manual, como
desde el punto de vista del
lenguaje y de las reacciones
sociales. E1 93% de los nifios
negros tiene un cociente de
inteligencia superior a 100 a
la edad de un afio, y todavia
de 80 a la de dos afos. Lue-
g0, a las de tres afios, se
pierde ese nivel y tienen
tendencia a ser ligeramente
inferiores a los nitios blancos.
El profesor Senecal, del
equipo de Dakar, ha compro-
bado a su vez los mismos
hechos, aunne publicados, y
ha propuesto las mismas
explicaciones, a saber, el
intimo contacto del joven




africano con su madre™ (R.
Zazzo, ponencia cit.)

III) Es fundamental la relacién

con los objetos y sucesos
del mundo real. Desde que
el bebé puede controlar los
muisculos oculares motores
alos 3 04 meses de edad,
manifiesta, por decirlo asi,
hambre de mirar todo lo
que esta a su alcance: éste
es su primer acercamiento a
las cosas del entorno.
Clertamente no “"ve”  como
los adultes. Todo es para él
bidemesional: “"cuadros
}Eerceptivos ““losllama

iaget, y aparecen y des-
aparecen y se fusionan y se
diluyen incesantemente,
como ya lo sostuviera Kant
(en ofro contexto} y hace
muchos afios. La aprehen-
sion tactil de las cosas y los
movimientos coordinados
de las manos con la percep- -
cidén que sus ojos realizan,
llevan paulatinamente al
lactante, dentro de la
evolucién de su intelecto, al
fendmeno de la plena
conservacion de los objetos.
Este es un instante clave en
el desarrollo intelectivo.
Pero a la vez resulta decisi-
vo para su afectividad: el
interés, el gozo de sus
intercambios con los obje-
tos y el contento que le
causa descubrir nuevos
jirones de esa realidad
contribuyen a su equilibrio
emocional.

E. Minkowsky ha adelan-
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tado la tesis de que cuando
ese contacto con el mundo se
quiebra por alguna razény el
bebé se retrae a su interior,
puede sobrevenirle el autis-
mo. B. Bettetheim considera
el autismo en otra direccién,
pues piensa que el bebé no ha
logrado éxito en tomar
conciencia del mundo como
tal y en esa indiferenciacién
conrespecto a su yo se su-
merge en acciones puramente
ersonales (exacerbacion de
o que Piaget llamaria la
actitud egocéntrica). Dentro
de esta dptica, la cura del
autismo -que Bettelheim ha
alcanzado en muchos casos,
radica en lograr que los nifios
autistas sientan que sus actos
modifican larealidad. “"Ellos
llegan realmente a la vida -
explica- cuando sommos capa-
ces de crear las condiciones, o
de alguna otra forma somos
los catalizadores, que los
induzcan-a efectuar por si
mismos acciones sobre las
cosas”’. En los ninos sin
problemas, desde muy pron-
to en sus vidas, ellos perciben
que su accién sobre el mundo
produce cambios y esto los
alegra, los divierte, les gene-
ramayores ansias de actuary,
paralelamente, los va diferen-
ciando de las cosas v consoli-
dando su conciencia como
seres actuantes que causan
alteraciones en su entorno.
Sea comn la interpretacion de
Minkowky seaconla de
Bettelheim, 1o esencial es que
existe en el autismo un minus
enla relacidn del bebé conla
realidad.




La afectividad en los nifios de 1 1/2 - 2 afios

alos 6 afios

Esta es la fase I de
Erikson, que él denomina de la
adquisicion por los infantes de
un “‘sentido de autonomia“.
Es un lapso que coincide con las
etapas llamadas por Piaget: a)
de pensamiento preconceptual y
simbdlico (11/2 -2 a 4 anos); y
b) de pensamiento intuitivo (4 a
6 -7 afios}, etapas asi descritas
ensu " Psicologia de Inteligen-
cia

Prurante dicha fase, el
nino pequefio va lentamente
afirmando su independencia.
Parece que va tomando concien-
cia de s{ misme como autor de
sus actos y de que posee una
voluntad para decidir tal o cual
curse de accidn. Cuando alcan-

-zalos 3 afios ingresa en el
periodo de los por qués (" ;por
que? ;Y por qué esto es asi? ),
manifestacion de su intelecto
inquisitivo, e ingresa igualmern-
te en el periodo de hacer su
veluntad y de hacer visible su
satisfaccion por ello o de mos-
trar su irritacion, descontento o
frustracion, si resulta contraria-
do.

Frikson subraya que este
avance enla autonomia no es
facil. El nino vive, al mismo
tiempo, su sensacion de ser
dependiente de sus padres y de
complacerse en elio, porgue de
alli brotan su comfianza v
seguridad. Y no deja de experi-
mentar sentimientos de apren-

$ién al hacer lo que quiere,
junto con su alegria de ejecu-
tar su voluntad. Estas contra-
dicctones marcan el desenvol-
vimiento de toda la segunda
fase.

- El yo del nifo crece en
medio de esta pugna y su
sano crecimiento depende de
que el infante percibalos
limites que su autonomia
tiene en ciertas dreas y el
mayor espacio para su accidn
que se e permite en otras.
Esta capacitacion de lo que se
encuentra restringido y de lo

1e estda mas a su alcance,

ortalecers su sentido de
confianza basica. Porel
contrario, el no lograrla
erosionara dicha confianza.

Debe sefialarse que alo
largo de esta fase, el afecto
que el pequefio experimenta
hacia sus familiares va convis-
tiéndose en aquel sentimiento
més profundo que es el amor.
No se trata ya de inclinacio-
nesinstintivas o de mero
contagio emocional, sino del
enlace amoroso que se reco-
noce pues esta por encima de
las limitaciones que le son
impuestas o de las sanciones
que recibe.

Concomitantemenie con
esta biisqueda de autonomia
¥ esta profundizacién en los
sentimientos, toda perscna




experimenta, corno ha sefialado
Alvin Poussaint, tres necesida-
des: de auto-asercidn, de logro
y de aprobacién, y no hay duda
que éstas se manifiestan yaen
los infantes.

La necesidad de auto-
asercion

La auto-asercidn se
robustece con la creciente
autonomia que el nifio experi-
menta. La auto-aserciénno es
lo mismo que un sentimiento de
egoismo. Puede haber cierta-
mente actitudes egoistas en los
pequetios, pero con la auto-
asercién gueremos referirnos a
otra cosa; al sentimiento limpio
de si mismos, a la visién de si
como par de los demds. E1
infante no debe sentirse menos
que los otros infantes y de
hecho no se siente menos, si las
circunstancias que lo han rodea-
do son favorables.

Lo grave ocurre cuando
ese deseo de asercién resulta
mellado y el nifio se ve dismi-
nuido. La falta de confianza
bésica, las agresiones y violen-
cia que recibe, la discriminacién
sistematica, van socavando esa
auto-asercidon y el nifio se crea
una imagen negativa de si
mismo. Entonces dominan en él
sentimientos de vergiienza, de
afliccidn, de abatimiento, que
en el extremo producen actitu-
des agresivas. ‘
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La necesidad de
logro

Los pequenos, presis-
tentemente, estédn realizando
actos nuevos y los repiten
casi sin cesar hasta que
logran dominio en ellos.
Observaciones en suscasas y
en diversos centros a ellos
dedicados confirman esto.
Caminan con zapatos de
adultos y lo hacen hasta que
logran no caerse, se deslizan
por planos inclinados hasta
gue lo hacen a velocidad,
trepan por enrejados, se
echan en balancines vy pronto
logran oscilar fuertemente.
A Stallibrass relata un paseo
a la playa connifitos de
varias edades. Mientras
todos se dedicaban a jugar
con arena, una pequena se
dedico a moverse sobre una
plataforma de cemento
mclinada y exploraba las
posibilidades de ir adelante,
atras y a los costados. -

Esta necesidad de
logro, efectivamente cumpli-
da, repercute en la auto-
asercion de los nifios.

La necesidad de
aprobacidn

Conforme al infante
aumenta en edad, se acre-
cienta su necesidad de
aprobacién, esto es, su
intimo requerimiento de que




aquello que hace encuentre la
aquiescencia de sus padres o de
los mayores. Eso es saludabie
para su sentido de autonomiay
su auto-asercion y desencadena
sentimientos de exaltaciony
alegria.

La aprobacién puede ser
expresa, con palabras o con
gestos (como el abrazo) o
mediante otros modos mas
sutiles, como una sonrisa. Los
nifios son duchos en leer estas
dltimas sefiales casi impercepti-

‘bles. Y, por lo mismo, los hiere
profundamente cuando escu-
chan palabras exteriormente de
encomio o de carino, o a veces
neutras, pero notan una actitud
negativa en quienes las pronun-
cian. Tal equivocidad en las
palabras y ambivalencia enlos
adultos los confunden y los
dejan en suspenso acerca de si
han sido realmerite aprobados o
no. A la larga, este doblez en la
“aprobacion’’, si es sistematico,
puede generar serios trastornos
emocionales.

Integracién con lo inte-
lectual

Obsérvese que esta
andadura del infante por los
campos de la autonomia, la
asercion, el logro y la aproba-
cion, en los cuales, sitodo va
bien, se afianzarén su personali-
dad v los sentimmientos de
exultacion, y en los que, 51 no
todo va bien, sufrira su perso-
nalidad y le sobrevendran
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sentimientos desalentadores
v, tal vez, de auto-destruc-
cidm, transcurre -en el plano
principalmente intelectual- de
modo simultaneo con: a) el
despliegue de la funcién
simbolica més general del ser
humano de la que habla
Piaget; aquélla que lleva al
nifioa separarse de lo actual
percibido, ala imaginacion, a
representarse una cosa por
otra y que mas tarde desem-
bocard en el concepto; b} la
adquisicion del lenguaje,
como conseciiencia de ello,
pues las palabras son repre-
sentaciones de las cosas y
aungue en los comienzos el
lenguaje es como red de
mallas muy anchas enla que
cada palabra puede estar
representando varias cosas y
su progresivo dominio con-
siste en forjar mallas cada vez
mas pequehnas, es decir,
palabras cuyos referentes
Sean masy mas especificos; y
c) la captura imperfecta de la
realidad, hay conservacion de
los objetos, mas ne de los
conjuntos.

Estos procesos no son
escuetamente intelectuales
pues los atraviesa la afectivi-
dad. Ellos también van
acompahados de alegria y
deleite en su consecucién.
Notemos, por otra parte, que
estos procesos a), b}, y ¢}, por
sisolos, no aseguran el
crecimiento del yo ni el
equilibrio afectivo del nifio,
pues ellos penden singular-
mente del modo de relacién
del infante con sus coetaneos




y con los adultos. Puede perfec-
tamente avanzarena), b), y o) y
ser, no obstante, un nifio desdi-
chado y con problemas. Lo cual
nos dice en buen romance que
el puro desarrollo del intelecto
no es garantia de una infancia
feliz y que debe integrarse con
los otros procesos en los que la
afectividad predomina.

El mundo de los
juegos

De la relacién con los
padres y otros adultos, cuanto
ha sido dicho en la fase I sigue
sitendo valido en ésta. En
" cuanto a la relacién con otros
nifios, resulta fundamental la
realizacidn de juegos durante
esta fase.

De los juegos repetitivos
y personales, o, por mejor decir,
hechos solitariamente aunque
haya grupos de nifios; por
ejemplo, arrojar objetos al
suelo, bajar y subir un escalén,
entrar y salir de una caja, dar
toques con un pincel aqui y alla,
ellos pasan a los juegos real-
mente colectivos, en los cuales
se coordinan con otros nifios, y
mas tarde arriban a los juegos
estructurados en los que acthian
en equipos.

Tales juegos, no sélo
refuerzan sus rélaciones sociales
y constituyen, ademads, un
ejercitamiento de su cuerpoy

e sus movimientos, asi como
de sus percepciones, sino que
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les permiten también lograr
una mejor captacién del
mundo real v sorprendente-
mente revelan al observador
que los infantes despliegan
1ma “capacidad para tomar
conciencia de los sentimientos
y actitudes de los otros nifios
con quienes estan en cada
momento, y de los efectos
que su pro][jio comportamien-
to tiene scbhre aguéllos™,
como expresa Allison
Stallibrass (“The Self-
respecting Child ™, 1977, p.
201). Adadamos gue agui se
percata unoc de cémo desde la
infancia los seres huumanos
van aumentando -en este caso
a través de los juegos- el
discernimiento de si mismos
y de los otros -pero tdcita-
mente- COmMo seres expresivos
¥ comurntcantes.

La misma autora nos
pone en guardia para gue no
confundamos lo que para los
adultos es “juego™ conlo
que es juego”” para los
nifios. Para los mayores e
juego es una parte de la vida
que no posee la importancia
de lo que estimamos serio.
Trae relajamiento, distrac-
cion, y en este sentido resulta
muy 1util. Pero carece dela
dignidad que juzgamos tiene
nuestro trabajo o nuestra
profesion. Paralos nifios, en
cambio, el juego es entera-
mente serio. Y practicamente
para ellos todo puede ser y es
JUego: Mover Un sonajero,
halar un objeto, saltar. “En
general, todo lo que hacen los
nifios por el puro gozo de




hacerlo ha de llamarse correcta-
mente juego”” (ibid, p- 17). Y
ese gozo No es olra cosa que un
desenvolvimiento positivo de
su afectividad.

Lo importante, ademas,
es notar que cuando mas avan-
zan en su edad, los nifios
tienden a fijar las reglas a que
un juego debe someterse, y
ellos mismos se colocan dentro
un estado de acatamiento
riguroso de semejantes reglas.
De tal situacitn nace unavis-
lumbre de disciplina auto-

" impuesta y de la nocién de

_Justicia. ¥, consecuentemente,

“cuando alguien quiebra esas
reglas, los infantes experimen-
fan desconsuelo, frustracion,
aunrabia.’

Losjuegos se convirtieron
en pivotes de la accidn del
Pioneer Heaith Center, de
Peckham, en Londres, desde
antes de la Segunda Guerra
Mundial. Bajo ja direccidn del
D Scott Williamson se hizo
famoso por la manera como los
irnfantes eran formados de
modo holistico, culdando su
salud menta y fisica. En dicho
Ceniro se concedid maxima
vigenciaalosjuegosyala
investigacion del crecimiento de
los nifios en y por los juegos.
Asi, pudo establecerse, entre
otras cosas, que la mejor mane-
ra era dejarles a los nifios la
maés libre eleccion de sus juegos.

El pre-escolar

Hacia el final de esta

etapa, alaedadde5y 6
afios, puede empezarse el
aprestamiento de los nifios
ara su futura educacion en
os primeros grados de la
escolaridad. Ese par de anos
forma lo gue antiguamente se
denominaba el ciclo pre-
escolar. En ellos se da una
formaciéon mas estructurada
que sierva de predmbulo a los
requerimientos de las escue-
las. S5e juega un poco mMenos,
aumenta la disciplina en
ciertas acciones. No deben
roporcionarse conocimientos
ormales en este ciclo y ha de
buscarse acrecentar las rela-
ciones afectivas y de coopera-
cidn entre los ninos.

Desgraciadamente, no
siempre los maestros del pre-
escolar saben hallar lo limites
que ese ciclo posee y, lo que
es peor, los maestros de la
Primaria, o de la Educacién
Basica, parecen no saberlo y
trasgreden facilmente tales
linderos. He oido con cierta
frecuencia a los docentes

rimarios o de la Educacion
gésica pidiéndoles alos de
Pre-Escolar: “No se olviden
de preparar bien a los nifios.
Mandenlos sabiendo los
nomeros”.

Esas son tareas de los
primeros grados escolares, no
del ciclo pre-escolar. Claro es
gue hay nifios que por su

esarrolio pueden avanzar en
materia de lectura v escritura
y gque pueden aventurarse en
el mundo de los mameros.




Pero el ciclo pre-escolar se halla
comprometido, dentro de cierta
formalidad, en proporcionar los
toques finales a la confianza y
seguridad de los nifios, a

mantener su equilibrio
emocional y a verificar si han
llegado o no en lo intelectual
y en lo afectivo al nivel que
el trabajo escolar requiere.

Cémo aprenden los nifnos lo que es nece-

sario hasta los 6 afios?

Las observaciones, los
experimentos y las experiencias
guie los hombres de ciencia han
venido acumulando en estas
décadas acerca de la vida de los
nifios, no llegan facilmente al
nivel de los padres y de las
personas a cuyo cargo hay
nifos que deben orientar; ni a
Jas aulas, en los casos de pro-
gramas institucionalizados,
como guarderias, centros de
nifios y. pre-escolares. Piagel ya
se lamentaba de esta situacién.
En 1969 escribia: “"En el campo
de la pedagogia, enel cuale
futuro de las préximas genera-
ciones se encuentra tan compro-
metido - como también sucede
en el campo de la salud-, ;c6mo
es que la investigacién basica
acerca de los ninos haya obteni-
do tan magros avances?”™’
(“"Science of Education and the
Psychology of de Child™, p. 9).

Sin duda, a la altura de
nuestro tiempo, bastante se ha
%anacio, pero falta mas por

acer. Ahora se practica mucho
la estimulaciéon temprana y se
despierta en los bebés y en los
infantes su curiosidad y se da
pébulo a su capacidad inquisifi-
va y se los trata con afecto no
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desprovisto de firmeza.

Pasada la racha con-
ductista, se va entendiendo
que la educacion no consiste
en implantar respuestas
mediante estimulosy refuer-
z0s, sino en realizar un
conjunto de acciones mas
delicadas por las cuales se
hominiza, se socializa y se
cultura al ninoe. Y se entiende
que en dichas accioneslo
intelectual, lo afectivo y lo
sico-motor se encuentran
sumergidos y fusionados.

Las acciones relaciona-
das con la hominizacién y la
socializacion estan, en gene-
ral, bien encaminadas, aun-

ue las concernientes especi-

jcamente alo .
preeminentementeintelec-
tual sean complicadas. Es
evidente, por ejemplo, que
los nifios que han alcanzado
la reversibilidad alos 7 u 8
afios se hallan capacitados
para aprender asuntos y
cuestiones en que estd insito
lo reversible. Pero el lograr
esa reversibilidad, queesun
paso en su homonizacion,
ipuede aprenderse? Y atin




antes, el pasar del pensamiento
simbélico al pensamiento
intuitivo y pre-operatorio,
ipuede aprenderse? ;{0 son
etapas que se suceden natural-
mente, con ciertos retardos en
algunoslugares debido alas
condiciones del entorno?

Unas palabras de Piaget
plantean nitidamente el dilema.
En un seminario en el que se
expusieron las experiencias que
mostraban cémo los nifios hasta
los 6 afios no lograban aun la
conservacion de cantidad, peso
¥ secuencia, una maestra pre-
guntd: “;Tales ejercitaciones
pueden acelerar el desarrollo
del nifio, o no son mas que tests
que comprueban vy nada més?””.
La respuesta de Piaget fue:

. "Pienso que puede acelerarselo,
pero el orden de sucesién es
siempre el mismoe. A mi criterio
N0 Veo una gran ventaja en
acelerar la evolucién. Creo que
ante todo es necesario que las
bases sean sélidas (la experien-
cia, la accion). Un nifio gana
infinitamente haciendo durante
tres dias una experiericia por sf
mismo. Pasar un cuarto de hora
mostrandosela, es de un interés
mucho mas discutible ™ (B.
Beauverd, ~"Antes del Calcu-
lo™, 1967, pp. 99-100). Por mi
parte, he visto, en ciertos
paises, por ejemplo en Panama,
que pruebas como las de Piaget
se emplean para constatar el
avance intelectual del nifio y
saber si estd apto para la lectura
y escritura. En otros lugares se
las emplea como instrumentos
de aprendizaje. Pero el dilema
subsiste. Creo que el constructi-
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vismo es un intento de res-
ponder a él.

In cuanto a las acciones
en que lo predominante es lo
afectivo, Carl Rogers ha
efectuado aportes valiosos
sobre como ensenar (y corre-
lativamente como son apren-
didos) el desarrollo de la
necesidad de consideracion
positiva de si mismo y el
desarrollo de la valoracién
del otro (Cf. “"Terapia, Perso-
nalidad v Relaciones Inter-
personales™, 1985, p. 66 ss.).

Lo que considero mas
arduo y espinoso es cé6mo
ensehar -y el nifio como
aprender- el proceso de
culturacion, en el que una vez
més lo intelectual, lo afectivo
y lo sico-motor se entrelazan
estrechamente. Este proceso,
el menos abordado hasta el
presente, es a mijuicio tan
mmportante y decisivo como
los otros. Y en la coyuntura
actual del mundo resulta de
prioridad indiscutible.

Algunos antropélogos
han expresado que la cultura
del grupo social en el cual el
nifio nace va infundiéndose
en €], multiversamente, con la
manera c6mo la madre carga
al nifio, con la leche que le
brinda, con las comidas de
que se alimenta, con las
vestimentas que usa, con el
tono de voz de los mayores,
con los ruidos y sonidos que
lo rodean, con los ritualismos
en los que participa y todos
los usos y costumbres que




estdn en el grupo. Y ciertamente
asi parece, y quizés asi ocurre.

Pero esta manera
subliminal de aprender noesla
que nos interesa, sino la manera
consciente y deliberada en que
hemos de ensefiar la cultura. Y
es indudable que debemos
hacerlo, si no queremos que la
oleadas de nifios y de j6venes
que ya tenemos y que estan
alienadas de la cultura prosigan
ensanchdndose. Debemos ser
claros en que esta situacién no
es culpa de lanuevas generacio-
nes, sino de quienes formamos
las generaciones mayores, gue
hemos puesto por fin algo de
atencidén en la hominizédcién y
en la socializacion, pero que
seguimos ciegos ante el proceso
de culturacion. Y éste es crucial,
porque el acervo de lo cultural

‘constituye el fuste y nervio de
cada pueblo y porquees la
fuente de toda la creatividad
humana.Y, tristemente, es de
tal acervo que ninos, adolescen-
tes y jOvenes se estan separan-
do. Y parece comprensible que
asi sea. Nadie ama lo que no
comprende y nadie comprende
lo que no ha vivido.

(Quizas esta tltima frase
noes suministra una via para
descubrir como se ensefia 'y
como se aprende la cultura. Al
igual que el conocimiento de los
objetos, exige el contacto direc-
to conellos y su manipulacién;
solo podemos culturar alos
nifos poniéndolos en situacio-
nes tales que ellos se encuen-
tren sumergidos en los objetos
y las acciones culturales y las
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vivan, y viviéndolas puedan
captar finalmente su sentido.

Antes de decir lo que
expondré en seguida, coloca-
ré momentaneamente de lado
el valor de la verdad, no
porque no sea trascendental,
sino porque hasta ahora es,
en mds o en menos, el que
exclusivamente sirve de foco
a la labor de los centros de
ensefianza, desde la méas
humilde escuela de primeros
grados hasta las Universida-
des. Sus curricula, puramente
cognoscitivos y gue progresi-
vamente lo son mds y mas,
esos curricula de los cuales
aquellos centros se enorgulle-
cen tanto, no educan, sino
sélo transfieren conocimien-
tos, y en ese sentido contri-
buyen ala universal aliena-
cién de las generaciones
nuevas. Con ello quiero
expresar gue la culturacion de
que venimos hablando se
refiere sobre todo a los
valores que estan mas aila de
la verdad, o sea, a los valores
rio veritacionales. Es con

, relacion aellos quela

culturacion puede lograrse
mediante las vivencias que les
son propias. Unicamente de
este modo, con vivencias
culturales, deliberadamente
suscitadas y graduadas con
cordura, en esfe gran lapsoc
de los 6 aftos primeros, los
nifios podran desarrollar su
capacidad de captacion’
axiolégica, dentro del tono
afectivo que les es consustan-
cial y entreverdn los valores
de la belleza, el bien, la




justicia, la persona humana,
Dios; vy podran luego explicitar
la naciente riqueza de su capaci-
dad demitregica, esto es, cres-
dora.

Al expresar lo anterior,
debemos percatarnos que se
trata, en todo lo que es educa-
cién, de dejar de lado el enfo-
gue dptico que ha venddo
caracterizandonos, esto es,
contemplar las cosas, discurrir
mtelectualmente, trajinar por el
mundo de los pensamientos, y

adoptar el enfoque aptico, o
sea, el sumergirnos en las
cosas, en las experiencias, en
¢l tacto y contacto con las
realidades, con el limite de
los valores.

56lo una educacion que
hominice, socialice y culture a
lasnuevas generaciones es
auténtica, es la que verdade-
ramente puede tildarse de
educacidn integral o, nas
sencillamente, es la”” educa-
cidn. '

La articulacion con la escolaridad

Una palabra final sobre la
articulacion de los esfuerzos
educativos de los primeros 6
anos conla educacidon formal de
los primeros grados, vale decir,
la articulaciéon de la Educacién
Inicial con los comienzos de la
Educacidn Basica o de la Educa-
cidén Primaria.

No es aberracién decir
que la educacion formal, que
empieza con los primeros
grados de la Educacién Bésica,
constituye para los nifios un
chogue tenomenal. La educa-
ciéninicial, que con tanto
énfasis trabaja en la formacién
del intelecto vy la afectividad de
los nifios, que realmente es
educacién que hominiza, sociali-
za y cultura, por lo menos a eso
aspiramos, se quiebra grave-
mente en esos primeros grados
de la primaria debido a la
orientacion intensamente
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cognoscitiva que quieren dar
alosnifios. Ya Piagetse
lamentaba de esta sitdacién:
“"Hay un punto esencial que
destacar -manifestaba- tanto
para la teoria de la inteligen-
cia como para las aplicaciones
pedagodgicas, si se quiere
adaptar las ensefianzas a los
resultados de la psicologia
del desarrollo, por oposicion
al logicismo delia tradicion
escolar™ (“"Psicologia de la
Inteligencia™, 1977, p. 155).

Y no es aberracién
tampoco aseverar que ese
logicisno, o esa posicion
cognoscitiva de lo escolar, va
trabando el recto desarrollo
del intelecto de los nifios y va
achicando sucapacidad de
asombre v de gozo y aun de

-accidn manipulativa ante y en

el mundo. Los estudios de
Walter Blumenfeld sobre




madurez mental y de Raxil
Gonzalez Moreyra sobre habili-
dad manual en escolares, en el
Perti, poren de resalto como
esas Caéaacidades se van dete-
riorando a lo largo de la vida
escolar y su formalidad.

La articulacién de lo que
se ha hecho en los primeros 6
afios con la escolaridad formal

no cabe que consista -como
ominosamente algunos
maestros estan sosteniendo-
en primarizarla educacién
inicial, sino al revés, ha de
consistir -y permitasenos el
neologismo- en ““iniciali-
zar” los primeros grados de
la primaria porque eso serd
proseguir con la auténtica
educacidn de nuestros
nifios.

La articulacién con las calles

Pero en el otro extremo, a
los comienzos de la educacion
inicial, existe otra urgente
demanda, verdadero y gigan-
tesco reto del momento actual.
Es la necesidad de recuperar a
los “"nifios de 1a calle””, que
viven, crecen v también se
mueren en las vias y bajo los

uentes, en los escondrijos y en
as viviendas abandonadas de
nuesiras cindades.

Son seres en los que la
confianza basica ha desapareci-
do, en los cuales la afectividad
se encuentra dolorosamente
resquebrajada, en quienes
anidan la desesperanza y la
agresividad, unidas a la pobre-
za auin mds que critica en que se
debaten. Y son, por lo mismo,
proclives a todo cuanto de
terrible hay en estos tiempos: la
violencia, el delito, la prostitu-
cidén, las drogas.

Puede su intelecto cum-
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plir o haber cumplido su
evolucion como sustancial y
causal pero,
ontolégicamente, se han
perdido de si mismos. Los
esfuerzos que venimos
haciendo por los nifios hasta
6 aflos no pueden agotarse
en aquéllos que viven al
abrigo de familias un mds o
un menos acomodadas, ni
extinguirse después de
abarcar realmente alos que
viven marginados, pero que
poseen, al menoes, una madre
o una persona adulta que les
sirven de apoyo humano.
Los ttempos han corrido mas
gque nuestros deseos y ahora
es forzoso ir mas lejos; se
impone el enorme operativo
que es e rescate de los
“'nifios de la calle”. Se trata
de un empefo que, a través
de programas no escolariza-
dos especiales, borre esta
verglienza que corroe a
nuestros paises.
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En este primer capitulo, las autoras proponen un
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abordaje de la cuestion de la evaluacion desde una
perspectiva comunicacional, en la medida en que ésta
implica produciy y transmitir un conocimiento. Desde esta-
perspectiva, utilizan la nocién de «campo» de Pierre
Bourdieu, en tanto la realidad que se evalia se relaciona
con los aprendizajes de los alumnos en el contexto de la
vida escolar y compromete a otros niveles. Dicen las
autoras: « En ln medida en que la evaluacion sanciona la
adquisicion o no de los aprendizajes que se consideran necesarios
para el desemperio social, sus resultados repercuten no solo
sobre el sujeto evaluado y su entorno, sino que tienen un efecto
«exparisivo» sobre su insercidén futura en otros campos»

(pag. 13).

La evaluacion, en ese sentido, opera como articuladora
entre distintos tipos de actores: docentes, alumnos y
padres, por unlado, y docentes, alumnos y «futuros
empleadores», por el otro. La evaluacion, entonces,
remite a otros espacios, en la medida en que analiza la
practicasde los actores identificados con el dmbito escolar
y su imbricacién con la de otros actores que operan en
otros campos,. como el social o el econémico. De esta
forma, plantean las autoras, la evaluacion esta
sobredeter-minada y es multidimencional,

En relacién con los #sos sociales de la evaluacién, el
trabajo indaga acerca de la intencidn de la evaluacién (por
qué?) y las acciones derivadas de los resultados (para
qué?). Ambas cuestiones determinan el tipo de evaluacidon
empleada - institucional, diagndstica, sumativa o forma-
tiva - y, seginlaforma que adopte, los resultad os permi-
tirdn tomar decisiones de orden estrictamente pedagogi-
co o vinculadas a la certificacion, la acreditacion o de
politicas educativas sistémicas.

En funcién de la multidimensionalidad a la que hacen
referencia, las autoras plantean que en toda actividad
evaluativa, existen dos caracteristicas constantes: 1)
siempre constituye una lectura orientada, y 2} siempre es
un pronunciamiento acerca de larealidad.

Eldltimo punto que abordan en este apartado, se
refiere a los muiltiples significados dé la evaluacion, y
sefialan que la ambigiiedad del término (puede significar
tanto «nedicidérn» como «juicio cualitativor) se ve reflejfada
en las practicas evaluativas.
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Reflexiones, dilemas y posictones metodoldgicas

L.os temas relacionados con las metodologia y procedi-
mientos inherentes a los sistemas de evaluacion, son
desarrollados por las autoras, a partir de la descripcion
de [a investigacidn que ellas realizaron en la Direccién de
Investigacién Educativa, de la Secretarfa de Educacién de
laMCEA, entre 1992 y 1994. En el proyecto, que se
denominé «De la evaluacion al mejoramiento: un proce-
so de construccion de la calidad educativa», se analiza-
ron, entre otros, dos dilernas metodolégicos centrales: si
la evaluacién debe ser inferna o externa, y si es necesario
optar por un enfoque cualitativo o cuantitativo.

Enrelacién con el primer dilema, la autoras sostienen
que fa instalacion de una «cultura evaluativa» es un
proceso gradual que no puede hacerse en forma perento-
ria desde afuera. Es necesario, primero, la formacion de
una conciencia critica a través de la cual se elabora el
conocimiento necesario en relacién con los problemas que
se tratan de solucionar, permitiendo un adecuado diag-
ndstico pedagogico institucional. La evaluacidén externa,
por otra parte, sirve a los fines y prioridades de la politi-
ca educativa y puede favorecer ala distribucidn equitati-
va de los recursos existentes.

El segundo dilema, refiere a necesidades distintas de
produccién de informacién. El enfoque cuantitativo parte
del curriculum prescrito y estima la conformidad o no de
los resultados a la norma instituida, El cualitativo, en
camlbio, conecta mas directamente con la realidad institu-
clonal, la curricular y la practica docente reflejada en las
estrategias cognitivas de los alumnos cuando producen
sus respuestas.

Finalmente, es necesario decidir qué aspectos de la
accidn educativa seran seleccionad os para su evaluacion:
el contexto institucional, los saberes ensefiados o los
saberes aprendidos.

La evaluacion de los «saberes» aprendidos
En este apartado, el trabajo se cenira en la construc-
cién, adminisiracién y correccidn de las pruebas de

evaluacion, desde la forma en que fueron abordados y
resueltos estos problemas durante el desarrollo del

147




proyecto antes mencionado.

El primer aspecto, relacionado con la construccion de
pruebas, se refiere a quiénes las construyen. Las autoras
sostienen que en la elaboracién participan tanto los
maestros de grado, constituyendo un reaseguro de la
correspondencia entre «lo ensefiado» y «lo evaluado»,
como los especialistas en la cumplimentaciéon de las
exigencias técnicas. Por otra parte, teniendo en cuenta que
la problematica del conocimiento es central en la construc-
cion de un sisterna de evaluacién, se propone como
indispensable parala elaboracion de los instrumentos, el
abordaje de cuestiones tales como: definir qué se entien-
de por contenidos, qué contenidos se van a evaluar,
detEi)nir qué tipo de instrumento de evaluacién se elabora-
ra.

A partir de aqui, el trabajo presenta una serie de
discusiones acerca del tipo de contenidos a ser evaluados
- escolares, conceptuales, procedimentales y actitudinales
-y remarca la importancia de una articulacién e integra-
ci6n entre ellos. En este sentido, la propuesta es incluir
items que se centren en diversos tipos de contenidos,
integrandolos en situaciones que, sin embargo, no elimi-
nen su independencia.

Otro punto del proceso de construccién es la elabora-
cion de una base de referencia comuin para la asignacion
de puntajes: es decir, asegurar las claves de correccién
para todos los ftems, de forma tal que los distintos eva-
luadores asignen el mismo puntaje, y se asegure la confia-
bilidad del instrumento. En este punto, las autoras plan-
tean unareflexidn acerca del proglema enfre la punfua-
cién «objetiva» y la «subjetiva» y proponen otorgar
credibilidad a ambas de acuerdo a los propésitos, princi-
pios y procedimientos que cada una sustente.

La evaluacién de las pruebas de evaluacién

El cuarto capitulo aborda la importancia de la evalua-
cion de los instrumentos de evaluacion, una vez termi-
nado el proceso de analisis de los resultados de las
pruebas. Esto se debe a la importancia pedagdgica que el
analisis de tipo cualitativo otorga al momento de la
devolucion de los resultados y construccion continua de
una validez consensuada entre los actores involucrados.
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A partir de aqui, las autoras presentan una discusion
sobre los criterios de confiabilidad y validez en las
pruebas de evaluacidn tanto en estudios de tipo cuantita-
tivos como cualitatives, De la misma se concluye que la
devolucion tiene innplicancias tanto para la practica docen-
te como para la teoria de la evaluacién. Desde esta pers-
pectiva, este momento supone un retorno a la situacién
educativa que suscito la produccién de respuestas frente a
los instrumentos utilizados, y a las situaciones anteriores
donde se desarroliaron los aprendizajes que permitieron
la gestacion de tales respuestas. La devolucion, en tal
sentido, es una experiencia comunicativa y estd provisto
de una profunda significacién pedagégica.

La funcién de la develucion

Laentrega del informe de evaluacion es planteada en
este apartado, como el momento de encuentro entre
quienes informan y quienes reciben la informacion sobre
las acciones educativas evaluadas. Marca el comienzo de
otro tipo de pruebas: las hipdtesis y conjeturas que lns
docentes contraponen a las de los «<expertoss. Se trata,
para las autoras, del espacio pedagogico en el que se
promueve el andlisis de los que deberia ensefarse, lo
que es ensefiado, lo que se aprende y la pertinencia de
cada disciplina en los proyectos curriculares.

En ese sentido, la devolucion de los resultados pone
de manifiesto tanto la concepcién subyacente en la eva-
luacion como los propésitos que guiaron su realizacion.
En el caso de la evaluacion formativa, el diagnostico
remite nuevamente al referente a partir del cual se evalud
(el curriculum real). Es por eso que la devolucién no solo
permite analizar las brechas existentes, sino, al mismo
tiempo, revisar las pertinencia y el valor de ciertos conte-
nidos.

Por otra parte, se sostiene aqui que para que la devo-
lucion sea de utilidad para la practica educativa, debe
estar fundada en una analisis que de cuenta de los proce-
s0s y operaciones intelectuales puestos en funcionamiento

paralaresolucion de las situaciones problematicas plan-
teadas.

Finalmente, las autoras plantean que la utilizacion de
la evaluacién formativa posee ventajas y desventajas para
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la préactica docente, que obligan a conocer cudles son las
condiciones necesarias para su utilizacién. El desarrollo
gradual de un sistema de evaluacion de Ia calidad educa-
tiva, como el que ellas proponen, apunta a generar instan-
cias de reflexion y analisis sobre los procesos de ensefian-
za y aprendizaje, y a proveer orientaciones especificas
para la actividad en el aula. En este proceso, tanto investi-
gadores como docentes cumple funciones constitutivas e
nremplazables. '

Quiince premisas en relacidn con la evaluacion education

En este ultimo capitulo se realiza una sintesis de lo
expuestos en los apartados anteriores, presentando el
conjunto de cuestiones que toda evaluacién debe tener en
cuenta.

La quince premisas presentadas son complementadas
con seis axiomas en relacion con lo que se puede o no
evaluar, sobre el evaluador y su relacidon con el evaluado,
y sobre los criterios de evaluacién. Estas premisas y
axiomas deben ser tenidos en cuenta al disenar un pro-
yecto evaluativo, lo que supone, ademas, considerar las
funciones, los destinatarios y beneficiarios, las formas y
los momentos del proceso de evaluacion.
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DPESCRIPCION:

En este trabajo, el autor realiza una revisiém de la
problematica de los programas de estudio desde la
perspectiva de la tarea docente, reivindicando la impor-
tancia de la reflexién didactica y del papel intelectual del
maestro. Analiza, asimismo, los contlictos que se presen-
tar en el proceso escolar, revisando y articulando con-~

ceptos claves como: programa, contenidos, métodos y
examen.

FUENTES: |

Bibliografia con 130 titulos cldsicos y actualizados

CONTENIDO:

n

La conformacion de planes y programas de estudio en la pedago-
gin del Sigly XX,

En el primer capitulo, el autor efecttia una revision de
la conformacion histérica de los programas de estudio,
analizando la evolucién de la did4ctica y de la planifica-
cién de la pedagogia pragmatica.

Partiendo de la idea de que la estructuracion de los
planes y programas educativos es el resultado de una
conformacion particular del sistema escolar bajo la
responsabilidad del Estado nacional, el autor plantea
que el desarrollo de ciertos problemas educacionales se
produjo a partir de las condiciones histérico sociales que
ios fueron determinando.

De este forma, ia conformacidn de los sisternas
educativos es un antecedente importante para entender
el papel que poseen en la actualidad los planes y progra-
mas educativos. Diaz Barriga analiza la forma en que se
fue modificando la relacién pedagégica, en este siglo,
pasando de una calificacién relacionada tanto a las
habilidades sociales como laborales, a una pedagogia
pragmatica que fue imponiendo la perspectiva-del
empleo como eje central de la tare# educativa: “una
pedagogiaindustrial, con cardcter wridimensional (...) caldo de
cultivo para el pensamiento educatioo tecnocritico”: Aqui se
sostiene gue el tipo de pedagogia cientifica resultante,
que pretende despojar al docente de la dimension
intelectual de su trabajo, 1o relega a la gjecucidn y el
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cumplimiento del programa, se opone a las visiones
provenientes del liberalismo y del racionalismo que lo
consideran un intelectual cuya tarea es estimular el
deseo de saber.

A continuacién, examina la forma en que se fue
gestando - en oposicion a la pedagogia centrada en la
intelectualidad del maestro, caracteristica de la escuela
tradicional - una concepcidn basada en la supervisién y
el control, de fuerte inspiracion administrativa, analizan-
do, de manera especial, el impacto que en ella tuvieron
los principios basicos de la administracion: la divisién
técnica del trabajo, el establecimiento de jerarquias para
el funcionamiento del sistemas y el control de tiempos y
movimientos. :

A partir de aqui, el desarrollo de la pedagogia prag-
matica abre la necesidad de construir planes y progra-
mas de estudio como exigencia institucional. Diaz Barri-
gaplantea que, de esta forma, “los refos para pensar pro-
puestas adecuadas para tales instrumentos se mueven derntro de
esta racionalidad” (pag. 29) :

Docentes, programas de estudio e institucion

El segundo capitulo, aborda el tema de la dimension
institucional del campo del curriculum. Los planes v
programas, en tanto instrumentos, responden a variados
intereses y sentidos. La institucionalizacién de la escue-
la, derivo en distintas concepciones sobre el sentido de
los mismos: los programas como normas y come orienta-
ciones.

A partir de la idea de que la institucionalidad de los
planes deviene de la aprobacién de las autoridades
educativas y de instancias gubernamentales, Diaz Barri-
ga centra el debate en la tension entre los procesos
académicos y los institucionales. De esta forma, analiza
las tres esferas en las que, a su criterio, se desarrolla el
proceso de aprobacién e implantacion de un plan de
estudios, asi como también la forma en que cada una de
ellas visualiza el sentido'y valor del mismo: a) la burocrd-
tico-administration, en donde los planes pueden ser .
entendidos como la norma a seguir 0 como orientaciones
globales; b) la académica, y las dificultades que tiene esta
dimensién para reinstaurarse en las instituciones, y ¢) la

152



3)

del poder, y el abordaje de la problemética de la legitima-
ciény de la imposicion cultural.

Funciones, estructuras y elaboracion de programas

El capitulo tres es una orientacion para el andlisis de
las estructuras que pueden tener los programas de
estudio de acuerdo con las distintas funciones que
cumplen en el ambito escolar.

En primer lugar, Diaz Barriga se cuestiona acerca del
tipo de visidén que deben presentar los programas: jdebe
ser una interpretacion tnica del contenido y sus formas
de transmision ¢ una vehiculizaciéon de una propuesta
curricular adecuada a las condiciones de una escuelay

rupo concreto?. Para esto discute cuestiones tales como

anecesidad de aprendizajes minimos, la coherencia
entre problemas globales de la educacion y técnicas de
trabajo escolar, la conveniencia de planes de estudio
nacionales o regionales v el reconocimiento de la diversi-
dad cultural, Ia nocidén de “curriculum oculto” o “curri-
culumn en proceso” y la especificidad del quehacer docen-
te :

En segundo término, el autor aborda los elementos
del programa vy su elaboracién. Sostiene aqui que su
estructura depende de la articulacion entre: a) un siste-
ma legal o administrativo, b) una concepcion educativa y
c) el rol (o la funcidn) del programa en el contexto del
plan del estudios. En ese sentido, su estructura se rela-
ciona con aspectos institucionales, curriculares y docen-
tes, pero también es consecuencia de las funciones que
cubren los programas de estudio. Dependiendo de las
funciones, Diaz Barriga distingue -y analiza en detalle -
tres tipos de programas:

a) los programas de plan de estudios, construidos alaluz de
todos los contenidos que se pretende desarrollar en
un plan de estudios;

b) los programas de los grupos académicos docentes, cuya
funcion es la de orientar el trabajo del conjunto de

docentes y pretende la descentralizacién efectiva de
las decisiones, y

c) los programas del docenite, referenciados a los dos ante-
riores y construidos a partir del propio docente, del
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andlisis de su experiencia profesional y de las condi-
ciones particulares en la que trabaja.

El autor pretende ofrecer una respuesta que “satisfagn
los intereses de los procesos institucionales -que tienden a .
cuidar lo general - y que respete la necesidad de particularizar la
actividad educativa, esto es, que atienda a los requerimientos de

+ cada uno de los actores de la educacion” (pag. 72).

El contenido

El cuarto apartado analiza el problema del orden y la
secuencia en los contenidos, asi como el sentido educati-
vo del mismo. ‘

En primer lugar, examina la forma ¢omo, en la actua-
lidad, se reflexiona acerca de la organizacion de lo que
se ensefia y de los contenidos, desde la teoria del curri-
culum y con los aportes de la psicologfa, la sociologia, la
cultura y la didactica.

En segundo lugar, presenta un pancrama de los
aspectos fundamentales a partir de los cuales se desarro-
lla el debate sobre las caracteristicas y carencias del
estudio del contenido, para lo cual revisa los aportes
realizado por Tyler, Comenio, Bobbit y Dewey, entre
otros. En este punto aborda el problema de la adquisi-
cién de conceptos v su funcién en la comprensién y el
ordenamienta de la realidad, asi como también {a rela-
cion entre contenido y cultura v los desarrollos de la
nueva Sociologia de la Educacion.

Finalmente, Diaz Barriga analiza los problemas que se
presentan en el tratamiento del contenido en una época
de profundas transformaciones. Por un lado, el distan-
ciamiento entre los productores de un pensamiento de
frontera (los cientificos), los especialistas en el disefio de
planes de estudio y los docentes. Por el otro, el choque
entre el contenido de la escuela - a menudo
enciclopedista y ciclica - y el mundo que rodea al estu-
diante, construido a partir de la informaética, los medios
de comunicacién, ete.

Meétodos, actividades y sujetos de la educaciin

En este apartado, el autor realiza una aproximacion al
problema del método, elemento que considera central
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para el desempefio docente; desde una perspectiva
amplia fundada tanto en el conocimiento histérico y
tebrico del campo de la didéctica, como en la cuestién
socio-politica.

En primer término, analiza la cuestion de la “rencova-
cion metodologica”, los proyectos de reforma y la
innovacion desde el sistema educativo. Diaz Barriga,
sugiere que si bien esta tiltima resulta muy atractiva a
funcionarios, supervisores, especialistas, etc., “no basta
con promover nuevos métodos de ensefianza: hay que modificar
otros aspectos de la sociedad y de la institucion educativa donde
éstos se inserfan” .Y de esta forma, analiza - para estos dos
ambitos especificos - las modificaciones que considera
necesarias.

Ensegundo lugar, otorga un papel central al docente
en la organizacion de una propuesta metodoelogica,
asumiendo que las caracteristicas personales del maestro
y las perspectiva global que tiene de la educacién,
condicionan dicha tarea. Asimismo, define al docente
como un intelectual, representante de un saber y con capacidad
de convocar a los alumnos a interesarse por ese saber, y analiza
su relacion conla metodologia de ensefianza

Por otra parte, discute dos cuestiones basicas de la
relacién entre método y contenido: la actualizacién y
reconstruccion de enfoques sobre los contenidos que se
abordan en un curso y la importancia de elaborar pro-

uestas metodoldgicas acordes con los problemas, la
6gica y las tematicas constitutivas de cada &mbito de
saber.

Poriiltimo, revisa la forma en que el desarrollo de la
diddctica se enriqueciod conlos aportes de la psicologia
evolutiva, del aprendizaje y de la personalidad; asi como
también con el desarrollo de la teoria de la experiencia
{Dewey) v la teoria de los grupos.

El examen

El sexto, y ultimo, capitulo trata los problemas deri-
vacdos de la evaluacién del aprendizaje, acotando su
tratamiento a la perspectiva del examen, y presentando
una sintesis de una serie de puntos en conflicto y de
reflexion.
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En primer lugar, realiza una genealogia del concepto
(enclave foucaultiana) que pretende mostrar la forma en
que, “duranie este siglo, han surgido, en el dmbito de ln
educacion un conjunto de conceptos in'zpre%rnados por lo social
vy que representan una mirada diferente de lo educativo” (pag
126). A continuacidén presenta dos aproximaciones ala
historia del examen: 1) una que consiste en estudiar su
génesis en el campo de la pedagogia y en donde el
examen no nace en la prictica educativa sino como
instrumento social y 2) otra que supone el establecimien-
to de una genealogia de conceptos claves como examen,
acreditacion, testy evaluacion

Por otra parte, el autor presenta algunos enunciados
con la intencién de "enfrentar un conjunto de representacio-
nes que, socialmente, se construyen en yelacion con el examen
como instrumento social y como técnica educativa” (pag 133).
Al mismo tiempo, sostiene que el examen Oerra una
serie de inversiones pedagégicas cuyo resultado es ia
pérdida del sentido de la educacion. Esta inversiones
tienen que ver con: 1} convertir las relaciones de saber
en relaciones de poder, 2) transformar los problemas
sociales en problemas técnicos y 3) reducir los problemas
metodolégicos a problemas de rendimiento.

Por dltimo, Diaz Barriga sostiene la necesidad de
mantener la distincidén entre la evaluacién, como forma
de proporcionar elementos para la comprension de lo
que sucede en el aula, y la acreditacién, vinculada a una
légica institucional y no de aprendizaje. Y para finalizar,
presenta cuarto casos de experiencias en escuelas prima-
rias en las que el estudiante participa en un proceso de
autoevaluacién, esto es, de autocomprension de qué esta
pasando con su proceso de aprendizaje.
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DESCRIPTORES: escuela publica - nivel primario - trabajo
docente - organizacién escolar - normativa
escolar - formacidn docente -~ capacitacion
docente.

DESCRIPCION:

Las autoras reflexionan acerca del trabajo docente ~y
de la figura del trabajador docente- desde una perspecti-
va social, sefialando como contexto la actual crisis
social y econdmica en que se encuentra la Argentinay,
por consecuencia, la escuela. Presentan unarecapitula-
cidndela pohtica educativa argentina en las tiltimas
décadas. Analizan la escuela como espacio de trabajo.
Luego abordan la problematica y la complejidad del
trabajo docente desde distintos tépicos. Finalmente
exponen las propuestas, las politicas y estrategias que
apuntan a mejorar las condiciones laborales docentes.

FUENTES:

Bibliografia actualizada: 44 titulos.

CONTENIDO:

Se aborda la problematica del trabajo docente desde
una perspectiva social que reconoce a la escuela como una
institucion, marco organizativo y laboral en el que los
docentes actian e inscribe al trabajador docente.

En el texto no se contempla la particularidad de las
escuelas rurales y tampoco la peculiaridad de las escuelas
privadas, el énfasis estd puesto enlas escuelas publicas de
zonas urbanas y suburbanas que atienden el mayor
volumen de matricula.

A moido de presentacion

Enla Argentina el acceso a la educacién basica estd
practicamente asegurado para la poblacion urbana que

157




constituye el 86% de la poblacién total del pafs. Esto no
garantiza la permanencia y el nivel de calidad de logros
de aprendizaje planteados como deseables. Las politicas
educativas de las dltimas cuatro décadas -’50 al "90- han .
sefialado como objetivoes centrales y sucesivos la expan-
sion, la eficiencia y el mejoramiento cualitativo del nivel
primario. Esos intentos de cambio no alcanzaron a tener
el suficiente impacto cualitativo en las practicas educativas
como para revertir o detener los crecientes cuestiona-
mientos del deterioro de la calidad educativa del nivel
primario y la diferenciacion de la calidad de lo que se
ensefia y aprende seguin los distintos sectores sociales.
Dar respuesta a ese desafio supone revisar criticamente la .
; prioridad politica v la identidad y funcién social delas
’ escuelas primarias, va que para numerosos grupos socia-
les ella se presenta como la tnica alternativa de acceso y
participacion en el conocimiento formalizado de la clencia, .
la tecnologia %/ el arte. Hsto requiere una fuerte contextua-
lizacién social, politica y econdmica del proceso pedagogi-
co y también eninarcar las practicas pedagdgicas como
practicas sociales institucionalizadas. Los cambios opera-
dos en las condiciones econdmicas a partir de la década
del "80 agudizan atin mas esta problematica por el severo
impacto sobre los salarios docentes.

La escuela como espacio de trabajo.

Las escuelas configuran un universo altamente comple-
jo v heterogéneo. La institucién escolar articula -ademas
de procesos pedagdgicos- procesos epistemologicos,
organizativos, administrativos y también laborales.
Reconocer esa complejidad institucional, pensar las escue-
las como totalidades multidimensionales, permite situar
el andlisis de la actividad docente.

La escuela es una formacion social que estructura 'y
organiza un espacio particular con funciones especificas:
la transmisién de conocimiento entendido como bien
cultural. Construye un conjunto de normas y reglas que
define lo permitido y lo prohibido.

La escuela se expresa en tres planos. Elnormativo-
prescriptivo-juridico que pauta el comportamiento,
establece diferencias entre lo legitimo y lo que no lo es,
fija sanciones. El plano organizativo que la muestra como
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una unidad estructural que asume funciones especificas y
una particular configuracién de lugares y tareas. El plano
de significacion que es el de las practicas y relaciones
sociales.

La creciente complejidad y amplitud de las funciones
que asumen las escuelas no ha estado acompahada por
cambios en el interior de la organizacion escolar. A sus
funciones sustantivas se han incorporado funciones
relativas a lo administrativo, lo comunitario y lo
asistencial. Frente a esta complejidad y amplitud de
funciones y tareas los docentes que participan en ellasno
actian en forma homogénea.

Ellugar del director concentra multiplicidad de fun-
ciones dado el particular punto de interseccidon en el cual
se ubica su tarea: entre instancias de gobierno local y
central del sistema educativo, entorno comunitario e
institucion escolar. El trabajo del docente directivo confi-
gura la situacién de condicién laboral de méas alto riesgo.

Lo que dicen y no dicen las normas.

Enla Argentina, la normativa escolar prescripta para
el nivel primaric es extensa, compleja y diversificada. Las
normas que la integran tienen distinto status; son produc-
tos de diversos y de variados procedirmientos. Esa diver-
sidad y complejidad explica en gran parte la superposi-
cidn y la contradiccidn que se presentan enfre ellas. La
incidencia de las normas como organizadoras forrales de
la vida escolar es relativa y variable ya que el proceso de
resignificacién va acorpafniado de la produccion de
normas informales, tanto explicitas como implicitas, que
definen conigual fuerza la vida escolar.

El Estafuto del Docente norma las relaciones contractua-
les laborales entre el empleador -el Estado- y el empleado
-el docente-. El Reglamento Escolar pauta las relacionies en
el interior de la institucién escolar enlo que se refiere ala
division social y técnica de la tarea escolar; es el compo-
nente normativo gue se ha mantenido con mayor grado
de impermeabilidad a las prefundas transformaciones
institucionales que se han producido en las escuelas
primarias. Bl Curriculo del inivel Primario representala
propuesta educativa formal y oficial, es la fuente normati-
va-prescriptiva que mayor diversidad adopta en las

159




distintas jurisdicciones del pais.

La jornada laboral no esta claramente definida en
‘cuanto a su extension y esto plantea ambigliedades v :
contrasentidos. Se fija un tiempo extraescolar para tareas
de prevision y evaluacién sin limites minimos ni maximos
y sin remuneracidn. Esto produce deterioro personal y
profesional en los docentes y pérdida de calidad en los
procesos del ensefar. ’

En relacién con las normas, la inadecuacién y no
pertinencia de los cuerpos normativos se debe, en gran
parte, a que no acompanaron los cambios sociales y
educativos que se expresan en las instituciones escolares.

La complejidad del trabajo docente.

La valoracién de la tarea docente estd condicionada en
gran medida por: las caracteristicas del modelo econémi-
co; la configuracién de la estratificacion social; el rol del
estado en relacién con las politicas sociales, especialmente
en relacién con las politicas educativas.

En la Argentina se han desarrollado tres tipos predo-
minantes de concepciones sobre la funcién social del
trabajo docente. Una concepcidn, ligada alaidea dela
abnegacion y el sacrificio donde el docente era considera-
do un apoéstol; no hace referencia a la condicién laboral.
Otra concepcidn que visualiza al docente como técnico y /
o profesional con una funcidén especifica -la transmisién de
conocimientos- y una preparacion sistematica para reali-
zar su tarea al servicio del desarrollo y el crecimiento
personal y social. La tercera es una concepcion que nace
junteo con las organizaciones gremiales: el docente como
trabajador de la educacién; se enfatiza su condicidn de
asalariado. Actualmente, debido a las politicas que recor-
tan el gasto publico en educacién, la crisis laboral que
afecta no s6lo la formacién sino también la capacitacién y
Ia calidad de la tarea docente, se hace necesario reflexio-
nar acerca de un nuevo apostolado del rol: el del docente
que ante tanta situacion adversa estd aun frente a su
grado, reclama capacitacion 1y actualizacion y se organiza
junto a sus pares, padres y alumnos en defensa de su
condicién laboral.

La formacidn, la capacitacién y la actualizacion parecen
no haber brindado elementos que le permitan, al maestre,
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cormprender la complejidad sociocultural y las caracteristi-
cas del modelo econdmico imperante en América Latina a
partir de los ‘80, como tampoco la incidencia de esas
variables en la resignificacién de su trabajo.

Frente a la crisis del Estado benefactor y las polificas
de ajuste implementadas en América Latina existen hoy
corrientes de opinién que se refieren a la «proletarizacién
del trabajo docente». En ellas se ponen en evidencia la
complejidad de este trabajo en cuanto a su doble dimen-
sion entre trabajo asalariado y trabajo profesional.

Enla Argentina, la organizacion de tipo sindical
aglutina a lamayoria de los docentes; en algunas jurisdic-
ciones sdlo los estamentos jerdrquicos optan por organi-
zaciones de tipo profesional. La organizacién de tipo
sindical tiene una conceptualizacidn del docente como
trabajador més que como profesional. Se considera
corverniente la conformacién de organizaciones mixtas de
tipo gremual y profesional, ya que a la condicion de
trabajador afianza el rol profesional

Se da, en el trabajo docente, el fendmeno de feminiza-
cion. El predominio fernenino es notorio, aundue se debe
sefalar las mejores posibilidades que tienen los varones
de acceder a los cargos jerarquicos a pesar de ser una
minoria en el ejercicio del cargo de maestro.

Fatalidades del quehacer docente.

El deterioro creciente de sus condiciones laborales ha
ido constituyendo en el imaginario docente clertas actitu-
des fatalistas que se cosifican y ritualizan convirtiéndose
en serios obstaculos para la tarea. Algunas de estas:
jornada nominal y jornada efectiva -las situaciones poco
claras con respecto al tiempo real de la jornada de trabajo
producen fuertes malestares en el docente-; la salud del
maestro -el maestro no visualiza sus problemas de salud
con el trabajo que realiza, los toma como fatalidades;
desde el Estado no existen politicas de prevencion; la
carga mental y siquica que contiene el trabajo del maestro
no estd contem}flada en la legislacién; no hay informacion
sobre esta problématica en los institutos de formacion
docente-; el tema del comedor -la atencién de la proble-
matica de la pobreza sin dejar de lado lo pedagogico
parece ser una articulacidon imposible en el contexto
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actual; la falta de docentes y de personal de conduccién
en las escuelas situadas en enclaves de pobreza dan
cuenta de esta tension irresuelta-.

Desvalorizacion y desvaloracion del trabajo docente.

En los altimos treinta afios la profesion docente apare-
ce ligada a conceptos tales como ‘desacreditacion’, ‘des-
prestigio” y ‘desjerarquizacion’. La pérdida de frestigio
social se expresa a través de procesos de desvalorizacion -
disminucién del valor- y de procesos de desvaloracion -
descenso en el valor adjudicado.

Los procesos de desvalorizacién tocan tres aspectos: la
formacién, la ocupacién y la profesién. Los procesos de
desvaloraciéon del trabajo docente hay que contextuarlos
en el marcoe de la crisis del Estado Nacional, el espacio de .
las politicas sociales y la relevancia de la escuela priblica.

En cuanto al salario docente la evolucién del salario
real -relacién entre el salario nominal y el indice de
evolucion de los precios- de directores y maestros, ofrece
argumentos para pensar que los salarios han sido una
variable de ajuste del gasto en educacidn. El deterioro
salarial mds agudo afecta a los cargos docente-maestro.

Posibilidades de mejorar las condiciones docentes.

Enla Argentina, las politicas educativas actuales se
desarrollan en el marco de severos programas de ajuste
_econdmico asociados a estrategias de privatizacion y
desregulacidn.

Estas estrategias afectan muy especialmente a las
politicas sociales, dada la reduccidn y cambio en la com-
posicion del gasto ptiblico social, e impactan fuertemente
en las instituciones educativas: disminucién de la inver-
sion en términos de infraestructura, equipamiento y,
particularmente, deterioro salarial.

Enlas bases de esas politicas estd un nuevo planteo de
las relaciones entre el Estado y la sociedad civil, una
redefinicién del espacio de lo publico no sujeto sélo al
Estado y una sociedad civil que aswme tareas ptiblicas. El
resultado mas claro que aparece como efecto de dichas
politicas es el creciente grado de autonemia escolar.
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Ala disminucién significativa de la inversién en
educacién y al aumento de la autoniomia escolar se aso-
cian procesos de desresponsabilizacién por los resultados
de la accidn educabiva.

Estos procesos de deterioro, potenciados por el impac-
tode lospro%ramas de ajuste ~creciente pauperizacion,
deterioro del salario y aumento de la autonomia escolar-,
configuran las condiciones concretas en las que trabajan
los docenies. Y ello nos ha llevado a caracterizar dicha
ocupacidn como de alto riesgo. '

Pareceria que la transformacién de las condiciones
que generan esa situacidén no es viable en el corto plazo,
en particular se piensa en las derivaciones de la crisis
estructural macroecondmica.

I's posible pensar en politicas y estrategias que apun-
ten a atenuar algunos aspectos que hacen a lo coyuntural
pero que también favorezcan a sentar las bases para
transformaciones sustantivas.

La formulacién de estas politicas y estrategias deberia
girar en torno a un eje central: restituir la responsabilidad
olitica, institucional y pedagb6gica porlos resultados de
a accion educativa en el marco de una creciente autono-

mia escolar y marcado ajuste salarial.

Las lineas que se proponen parten de pensar que las
posibilidades de mejorar las condiciones laborales docen-
tes estan asociadas al fortalecimiento de la educacién
publica y de las instituciones escolares.

Estas lineas son:

* El Estado como principal garante del acceso de la pobla-
cidn a la educacidn basica y su permnanencia en ella.

*Busqueda de nuevas formas de financiamiento
educativo.

* Cambios sustantivos en los érganos de gobierno v
administracion de la educacion bésica.

*Cambios sustantivos en la institucidn escolar.

* Bl «tiempo» como factor critico de la calidad de educa-
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cién.

* Instalacion de sistemas deevaluacidon de la calidad de la
educacidén en los planos institucional escolar, local v
regional.

* Recomposicién v recuperacion del salario docente.

* Nuevos espacios de negociacion sindical gremial.
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T

El tipo de problemas que hoy enfrenta el mundo
requiere de una redefinicién de los mismos que se aleje
de un enfoque exteriorizante y permita ver las solucio-
nes en nosotros mismos. El proceso de globalizacién nos
sitia frente a problemas que requieren manejar nuevos
métodos de resolucion. C

La educacion tiene que ser algo méas que “instruc-
cion”, si pretende preparar a los alumnos para resolver
nuevos tipos de problemas; y su comunicacién con los
docentes debe reflejar ésto. La educacién para la vida
debe ser educacién para el “cambio reflexivo”, el cambio
cooperativo de las relaciones con los demas y el cambio
respetuoso del medio ambiente. Y, sobre todo, debe ser
critica, entendida ésta como discernimiento entre lo
bueno y lo malo, y la comprensién cabal de cémo y por
qué se producen las cosas.

: La teoria critica de la educacién trata de mostrar

; como la escolaridad puede ser educativa, fomentando la
| capacidad de resolver problemas en forma evolutiva y

' democratica. Y, a la vez, ofrece un tipo de andlisis gue
identifique las limitaciones comunicativas de las oportu-
nidades de aumentar esa capacidad en el aula. En algtin
sentido, se trata de poner las bases para una lingiiistica
educativa critica que permita entender que es necesario
“pensar por nosotros mismos al tiempo que formamos
parte de una comunidad de pensadores”.

Desde el punto de vista educativo, entender que la
cienciano la hacen los individuos sino las comunidades,
sefala una forma de ensefianza “abierta a la investiga-
cién”; esto es, consciente de los procedimientos que han
dado origen al conocimiento (més que los conocimientos
mismos) y tener cierta préctica en la investigacién y
acceso a una comunidad.

El contexto y el método

Partiendo de la creencia en que la educacién debe ser
abierta a la investigacion, la pedagogia no puede sepa-
rarse del método. Sin embargo, en tanto no existen
procedimientos (métodos) normalizados que extraigan

. verdad, los discentes no pueden adquirir creencias
verdaderas o justificadas mediante la aplicacién de
reglas fijas, ni los docentes pueden producir, de este
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modo, aprendizaje abierto a la investigacion.

Las formas de pedagogia que despliegan los docentes
en el aula van desde la aceptacion de la autoridad, la
memorizacidn o la imitacién, pasando por la aplicacién
“correcta” de un método y el descubrimiento de un
sistema de sentido, hasta llegar (en el menor namero de
casos) a la construccion de los relatos de la experiencia
en didlogo con otros investigadores. El fracaso de la
escuela moderna puede tener gue ver con que muchos
docentes no compartan la idea de que no somos obser-
vadores externos de-una realidad, sino que participamos
de ella y progresamos en el conocimiento de nosotros
mismos progresando en el Conocimiento, o se crean
incapaces de practicar una pedagogia en concordancia
conella.

Tanto la pedagogia como los métodos de investiga-
cién son contextuales. Las diferentes ideas del aprendi-
zaje se expresan en las pautas de comunicacion en clase,
y es posible distinguir entre dos tipos de clase: las
“clases de método” v las “clases de discurso” (criticas).
Sus diferencias derivan de “los modos de relacicnar lo
que se dice en la clase con su contexto, y de las diferen-
cias de los tipos de relaciones entre ese contexto y la
comunicacion, y el cardcter del conocimiento produci-
do...”.

Toda teoria de la investigacion y del aprendizaje
tiene incorporada una idea de la relacién entre docentes
y discentes: ;se relacionan como cosas o personas?, ;hay
una responsabilidad comun sobre la investigacion o
manipulacién del aprendizaje? El individualismo es, mas
que un error epistemologico en la teoria de la investiga-
cidn, una actitud de los investigadores. Es necesario
asentar nuestra relacion con los demas en el reconoci-
miento de nuestra responsabilidad mutua en el aprendi-
zaje. Y lo que empieza como una prescripcion metédica
puede converlirse en una actividad vital.

La ontologin v la accidn

Habermas sostiene que la episternologia sistematica
tradicional hace suposiciones tanto fenomenologicas
como ontoldgicas sobre el sujeto cognocente y su con-
ciencia, al abordar el problema de como asegurar la
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verdad de una proposicion. Pero si el conocimiento y su
evolucién son parte de nuestra historia como especie,
entonces la ontologia social resulta previa a la epistemo-
logia. Las cuestiones epistemoldgicas nos sittian dentro
de una teoria de los conocedores como seres comunicati-
vos sifuados en ia historia.

En pedagogia, ésto requicre atender a la politica
epistémica de una comunidad cognoscente: jquién
conoce y de quién es el conocimiento? No basta con una
epistemologia social pragmadtica que se apliqueala
educacion (como lo hizo Dewey). La nueva teoria apunta
a ser una ciencia antropolégica de nuestro ser como
conocedores, v se basa en una ontologia de las comuni-
dades de investigacidn y en la interpretacién de su
sentido y la creacion de nuevos significados.

La teoria del sentido en Habermas puede ayudar,
entre otras cosas, al analisis de la significacion entre
docentes y discentes. En un proceso de comunicacion,
existe una diferencia fundamental entre participantes y
observadores en la posibilidad gue tienen ambas posi-
ciones de comprender cabalmente el sentido de ta
misma. Para aprehender el sentido con profundidad hay
que comprenctzr los supuestos ontologicos y morales o
précticos de una expresién. Una accion docente que
plantec cuestiones de validez, pero gue se persiga sobre
la base de la conformidad conductiva externa del
discente a realizar actuaciones correctas, no deja espacio
para la respuesta racional y conduce hacia una forma de
comunicacion en la que los docentes pasan por alto los
significados de los escolares.

Es en et tipo de accion comunicativa (como la deno-
mina Habermas, distinguiéndola de 1a estratégica, la
normativa y la dramatirgica) donde surge la posibilidad
de critica genuina (trascendental), por cuanto las expre-
siones se relativizan ante la posibilidad de discutir su
validez. Este tipo de comunicacion en la que los partici-
pantes estan dispuestos a revisar sus creencias funda-
mentales esimportante para la educacion, en una época
que necesita de la cooperacidn intercultural.

JAud clase de accion es (o debe ser) la accion docen-
te? La interaccion por el habla que le interesaba a Dewey
{la coordinacion consensual de planes de accion) resulta
un medio para el aprendizaje. LLa resolucion de prolile-
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mas coordinada por tal interaccién, sin embargo, se
acerca el nucleo del problema: la experiencia del nifio, el
ensayo de teoria, etc. '

Eldiscurso y el desarrolio

Que la accién docente implique un discurso entre
escolar ]Y maestro no supone que este discurso sea
racional. Es necesario un aparato critico que permita
juzgar entre tipos de discursos. Il empleo estratégico de
la lengua como recurso ideoldgico, permite que se hagan
afirmaciones de verdad, relaciones y sentimientos que
tiene por objetivo la manipulacién. Cuando el maestro
hace algo asi, priva a los alumnos de la oportunidad de
dar una respuesta racional, sustituyendo la razén, For la
autoridad. gsto, a la larga, puede sembrar la semilla de
los hébitos de sumisidén a la autoridad, y crea, en defini-
tiva, una situaciéon comunicativa desfigurada.

Se llama “situacion lingilistica ideal” a aquella en la
que los participantes se tratan mufuamente como seres
razonantes y con sentimientos, sin coacciones. Esta
situacién no se da en fa realidad, pero la accién comuni-
cativa (y en especial en la conversativa) se acerca a ella
pues existe intencién de libertad, de alcanzar un enten-
dimiento sobre qué hacer y cdmo son las cosas, de
alcanzar la verdad, de resolver el problema, etc.

Las estructuras estratégicas de comunicacion en la
ensefianza son esencialinente adoctrinadoras. La imagen
tradicional del maestro es la de aquel al que se le ha
confiado la misién de perseguir los intereses del nifio en
nombre del nifo. Pero el ideal liberal de la educacién ha
sacado al maestro de escena y ha sostenido la escolari-
dad como la posibilidad de alcanzar el objetivo de que el
nifio logre pensar “por si mismo”. S5in embargo, la
dificultad de pasar de una fase a otra se presenta en
todas las aulas de hoy en dia. La solucién a ésto deberd
buscarse en el desarrollo de la capacidad de los nifios de
entrar en argumentacion. '

Hacia una lingiiistica critica.

it] u I i i uee jeto. Los
La critica surge en la vida social que es su objeto. Los
significados sociales o culturales son intrinseca y esen-
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cialmente ambiguos, pues son un consiructo social,

" ademds de individual, y representan la sedimentacidn -
de una historia de compromisos y acomodaciones enire
grupos. Los significados, de esta manera, se encuentran
siempre en tension con toda la sociedad. Esen el aula
misma, entonces, donde se hace necesaria la critica
sisterndtica de las estructuras de comunicacion.

Para entender los recursos criticos que pueden des-
plegar los nifios en el aula, podemos recordar que llegan
a la escuela con sus experiencias en la familia y en el
grupo de amigos y que pueden poner en juego, también,
recursos culturales. A partir de alli, por ejemplo, la
experiencia del habla informal conirastard con la forma-
lidad escolar.

Las formas tradicionales de andlisis lingiiistico dela
comunicacion en la situaciones escolares no han puesto el
énfasis en la critica de las practicas educativas en un
sentido lato. Mas bien se limitaron a estimnar las tacticas
comunicativas alternativas para alcanzar “objetivos”
dados por supuestos. La feoria de la comunicacidn
critica pretende, en cambio, ser capaz de abordar la
cuestion normativa dentro del marco de una metodolo-
gia singular. Y, en ese mismo sentido, la lingiiistica
sistémica permite la comprensién antropolégica de que
la lengua significa y funciona sobre el fondo de una
cultura en la que se definen la misma situacién comuni-
cativa y los papeles de los actores en ella. '

Sttuaciones y critica ' :

. Para interpretar la comunicacién es necerario situar-
10s en el plano del contexto locativo. Los analisis de la
=fluencia del contexto sobre el texto {en este caso las
situaciones de comunicacién en el aula), permiten ver
coémo podria afectar a la participacion de los alumnos su
conocimiento de los caracteres alternativos e ideales del
habla. Los participantes en una situacion lingiifstica ideal
se orientan hacia pretensiones de validez que deben ser
tenidas en cuenta y referenciadas a las distintas catego-
ria de hablantes. Istas cuestiones de validez implicadas
no son meras abstracciones sino que tienen consecuen-
cias sobre la estructura genérica de una situacién y sobre

. las expectativas. :

A partir de este tipo de analisis, es posible distinguir
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Ll Hipode

entre dos tipos bésicos de clase teniendo en cuenta las

situaciones discentes, las diferencias en la tarea u objeti-

voy los papeles de los principales agentes involucrados

en ella: “clases de método” y “clases de discurso”. En *
ellas, maestros y alumnos poseen una definicion distinta
de la tarea y de la relacién entre la ensefanza v el
aprendizaje. Estos tipes de clases, a su vez, son producto
de nuestra cultura y su concepto de ensefianza. Mientras
ta clase de método es aquella en la que los maestros
objetivan a los alumnos y cosifican el conocimiento, la
clase de discurso nos muestra un alumno que es un
interlocutor pedagogico y, enella, la pedagogia es
estrategia de aprendizaje. Por otra parte, en la primera
el nino es ebjeto educativo, en la segunda, un
comvestigador.

clase y el género

Los dos tipos de clase mostrardn un radio diferente
de contextos localivos, y un conjunto diferente de
preguntas. Los papeles operatives de maestro y alumno
constituyen pares complementarios que difieren de un
tpo de clase a ofro vy, dentro de cada uno, de una situa-
cion a otra.

Las preguntas son una parte importante del discurso
cn clase, v el problema educativo estd en su efecto sobre
el alumno. La comunicacién en clase es un drea estructu-
rada de la comunicacién humana. Esta comunicacidn se
rige por normas y posee formas narrativas e interactivas
regulares o previsibles. En ella los significados son
creados conjuntamente por los participantes y el contex-
to mismo es interpretado en clase. Para entender lo que
pasa, necesitamos saber como quieren los maestros que
se tomen sus preguntas y como las toman los alumnos: -
identificar las expectativas estructurales de los partici-
pantes.

El caréacter cooperativo de las clases no significa que
los participantes sean conscientes de cooperar para
producir comunicacion. La cooperacion puede ser pro-
ducto de unmarco impuesto, puede estar creada y
dirigida por una sola categoria de participante o puede
ser un orden mas precario, pero mds posttive, basado en
una responsabilidad comin sobre la validez. La manera
como operan las preguntas puede mostrar esta diferen-
cia. “56lo cuando haya una mutua disposicidn a com-
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prender alos demads y a poner en duda las propias ideas
podran darse las condiciones para la resolucion de

problemas sociales y, potencialmente, universales”(pag.
" 115).

El discurso critico en el aula

Un analisis estructural de distintos textos (escogidos
por su valor ilustrativo y presentados en este capitulo),
se propone mostrar las distintas estructuras de la comu-
nicacion en el aula. La critica, buscard alternativas a los
modelos de aprendizaje que, por ejemplo, esperan del
alumno que repita lo que se le ha ensenado.

No se trata de que los maestros adopten diferentes
estructuras comunicativas en las clases, sino que reco-
nozcan que hay estructuras alternativas en una situacién
determinada y estimar criticamente las que estan em-
pleando. Cualquier funcién pedagégica general puede
cumplirse de maneras muy diferentes por lo que refiere
a las actitudes de maestros y alumnos ante su papel
como investigadores.

En definitiva, se trata de hacer preguntas criticas
sobre las formas de ensefianza y de aprendizaje.

El contexto-de lo prictico

Cuando hoy en dia se habla de hacer “practica” a la
educacion, se esta pensando en que el sistema sea capaz
de arrojar resultados mensurables positivos {cantidades

. versus calidad, costos, capacidades basicas, etc.). Fl
problema de la calidad ha quedado de lado.

La investigacién educativa ortodoxa no ha arrojado
datos significativos sobre los problemas de los maestros.
Esta impotencia se debe a su version del error metédico,

ue descarta los conceptos de los participantes en favor
ge las ideas técnicas, y lleva a enajenar a los maestros el
lenguaje de la investigacién educativa.

Lavuelta a la investigacién cualitativa, que sigue una
tactica fenomenolégica de formacién conceptual, puede
. invertir esta tendencia. Uno de los corolarios de este
cambio es la recomendacién para que se comprometa a
los mismos docentes en la investigacién en roles que no
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@il isean demeros “sujetos fobjetos” de ella: en tanto practi-
“cos refldxivos, su papel en la investigacién los hace
formarparte del mismo proceso de validacion.

Pero la miopia cualitativa es tan mala como la cuanti-
tativa. No se trata de llevar adelante una investigacién
. que atienda como ensefiar lo que alguien ya ha decidido.
Los métodos hermenéuticos pueden producir ideas
sviablessobre el significado y los sistemas de significado
neldprendizaje.

Porotra parte, la participacion del alumno es obser-
aple'y explicable mediante la lingtiistica funcional, que
examiné, por ejemplo, los papeles operativos y la contri-
bucién esperada de agentes particulares a la terminacién
iindeilatarea bajo la forma de pasos comunicativos. Junto
conla etnografia constitutiva, la sistémica ofrece un
~modelo mas sensible de la participacién que el nifo
vipredilecto de los educadores necconservadores: el
tiempo en la tarea. El enfoque sistémico atiende a la
calidad del tiempo empleado, al tiempo que permite
cddentificar los obstaculos a la participacion y orientar los
experimentos dirigidos a eliminarlos.

:En definitiva, el enfoque de la ensefianza y del apren-
dizaje que se propone la teoria critica de la educacacion
apunta a que sean los participantes {docentes y alumnos)
los que hagan la critica y las reformas desde dentro

_ mismo de las situaciones.
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Los mexicas haban llegado al dominio de un sistema de escritura, en la que em-
pleaban figuras de distinto valor representativo.

Uneo de los signos, los Hanados pictogramas, significaban exactamente lo que
representaban: otros, en cambio, eran los fdeogramas de significado mds complejo: repre-
sentan ideas, algunas muy absiractas y complicadas, como los signos que representan fe-
chas y fos que nombran ciudades. pueblos y lugares. Ademds, su escritura, ya en evolucion,
empleaba muchos signos que representaban sonidos vocdlicos come a. ¢. o sildbicos. tales
tlan.

Pintores especializados hacian los libros dibujando sobre largas tiras de papel
vegetal llamado amatl. que doblaban como biombos para separar sus pdginas. Sus libros
fueron. principalmene. de cardcter diverse: histérico. religiosos y administrativos.
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Educaeién CLARIN . Domingo 21 de Setiembre de 1997

En maternatica lo nuevo es ensefiar a razonar

Es importante gque los chicos razonen los problemas y gue detecten é:uéndo fos
piensan bien y cudnde no. Hay que dejarlos trabajar como a Jos cientificos:
probando caminos. Y desterrar Ia idea de gue la matematica es para pocos.

Dicen que tode matemético tiene una gran
nariz. Algo asi como unsabueso, atento

a todo, que busca y a veces encuentra.

Intvitive y. creative, Arquimedes, uno
de los grandes matemdticos fue un gran
‘narigdn.
Las viltimas tendencias en didéctica acon-
sejan que para un mejor aprendizaje de
la disciplina -para que los chicos les pier-
dan el miedo alos nimeros y se animen a
inventar con ellos caminos y estrategias-
, hay una salida. Nada mejor que imitar e}
método de trabajo de los matemdticos.
Y, en este plan, aunque nadie se anima a
-decirlo en voz alta, la meta serfa que -
- camo le pasé al famoso griego-, los chi-
| ¢os §¢ conviertan en sabuesos.
Actialmente, los especialistas defienden
y aceptan que hay un nuevo enfsque
para la ensefianza de la matematica, Con
estos cambios se generarian en los alum-
nos proceses de pensamiento a (ravéy
de la resolucidn de problemas. Para que
construyan conceptos con sentido, que
les sirvan como herramientas para en-
frentar -con criterio selectivo y cierta au-
tonomia- toda la informacidén que van a
aprender .

La splicacidn

Mo es ninguna novedad que en las clases
de matemdtica se resolvian problemas.

YICTORIA TATE]

Pere eran los clésicos efercicios. «Esas
situaciones respondieron a un modelo

‘basado en laidea de la aplicacion: se ense-

fian los temas vy se les da ia oportunidad
de aplicar lo que se les explicow, comentd

Cecilia Parra, de la Direccién de

Curriculurn de fa Ciudad de Buenos Aj-
res. «Planteamos un cambio completo de
perspectiva.

Se busca que los conocimientos aparez-
can a raiz de las situaciones, de pro-
blemas, de enunciadoes, orales o escri-

- tos».
* ;Cémo seria una dase de acuerdo a este

nuevo enféquﬁ:? Graciela Chemello, es-

~ pecialista en didéctica de la matematica,
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dio una pista. Primero: enténder que no
hay una sola manera de resolver un
problema. Mds todavia: que es posible
llegar a una solucidn a través de més de
una estrategia. : ,
Con esto, claro, sugiere que en el aula se
propongan situaciones a las que llamarfa
«problemas», s6lo si cumplen con algu-
nas condiciones. Debe tratarse de un plan-
teo que permita & los chicos abordarle,con
los conocimientos que poseen e imaginar
cierta representacién mental de lo que se’
les pide, vislumbrar una via de soluckén.
Otro requisito: la via de solucidn no ten-
dria que ser tan inmediata, que no los
obligue a pensar en nada nuevo -que pue-
den ne conocer-, y que ne los Heve a co-




nectar conocimientos que ya tienen. O,
incluso, a construir conocimientos nie-
vos, necesarios para solucionar ese pro-
blema. «El problema debe incluir alguna
novedad. Pero no hasta el punto de que
no puedan empezar con lo que ya saben»,
aconsejo Liliana Gysin, coordinadora de
los Contenidos Basicos Comunes (CBC)
de matemdtica del Ministerio de Educa-
cion,

Este método de trabajo podria hacerse
individualimente o en grupo. En las dos
situaciones, hay un momento en gue se
da la formulacidn escrita y se usan nime-
ros, grificos, diagramas. Lo que se les
ocurra © les sea (til para avanzar. Una
vez que lfegan a una solucion se recomien-
da la puesta en comin que podria ser asi:
se formula oralmente lo que se escribid.
«Agui se da el cambio de enfoque: que
alguien digs *Yo lo hice de esta maneras”,
comentd Chemello, coordinadera de los
CBC. de matemaltica. La secuencia conti-
nda. Pasa un grupo y escribe en el piza-
rrém como resolvid. Otro dice: «A mi se
me ocurrid asi», La consigna es que el
grupo de futuros sabuesos que abra la
boca fundamente cada una de sus obje-
clones.

Posibilidades

Ejemplo N° 1. Cinco personas se dan un
apretdn de manos para decirse adios.
;cudntos apretones se dieron? Un grupo
de alumnos responde: 5x4=20. Su argu-
mento es: cada una de las personas da un
apreton de manos a cada una de las otras
cuatro. Resultado: 20 apretones. Otro
contesta: 10 apretones y que e camino
propuesio por el grupo anterior es lalso
porgue considerd dos veces cada apre-
Lon.
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;Qué. se busca con este métoda? Que
los chicos se expresen oralmente, que
nombren {os conocimientos que apa-
recen, que intercambien posiciones, gue
un grupo pueda, ademas de pensar en su
propio procedimiento, en el de sus com-
pafieros. Que aparezca la necesidad de
justificar algunos principios. Ademas
verdn qué procedimientos son vélidos y
cudles no.

Estos cambios ro se dieron a partir de la
reforma educativa y con los nuevos con-
tenidos bdsicos comunes de la Educa-
cién General Bésica (EGB) aprobados
por el Consejo Federal de Educacidn.
«No es una tendencia que impulsan los
CBC. 5ino todo lo contrario. Los CBC
toman lo gue ya venia mostrande fa in-
vestigacidn didacticar, explicéd Chemello.

Ejemplo N° 2. Clase de geometria. El
maestro plantea ampliar un rompecabe-

Los problemas deben tener un planteo
que permita gue los chicas los aborden
CONI SUS propios COROCUNIENLOS.

zas. El objetivo es lograr que las piezas
gue, en el rompecabezas inicial medfan
cinco centimetros, en el nuevo midan
siete. Los chicos tenfan que ver ¢dmo se
modificaba cada una de {as medidas de
cada una de las piezas para lograr el ob-
Jjetivo. « Si trabajamos esa situacion pen-
sando gue los chicos van a hacer un'cdl-
culo con las medidas de las figuras, el
docente puede, eventualmente, si el alum-
no no sabe, ensefiarle a usar la escuadra
para construir un titdngulo rectdngulo




porgue . éste noe es el objetivo de o ae-
tividad. El punto crucial es glie relacio-
ne las medidas entre ese rompecaberas
y ¢l otro», agregd.

«Cuidles serfan los benelicios de esla
modalidad 7 Que los alumnos apren-
dan a razonar. Que detecten cuindo
razonan correctamente y cudndo no.
Entrarfa en juego el razonamiento ma-
lemdtico y comenzarian o ulifizar as
reglas de aceptacion de razonamientos
vilidos por Ta conunidad cientifica. Y
pucde suceder gue los alumnos Hegoen
aalgin conocimiento nuevo aungue no
sepan como se Hama ese coneeplo, «Asi
es entendidy T postura constructivisia
en maematica: un nuevo conocimienio
aparcee conwo ¢l resultado de una situa-
cion», acold Gysin,

Para explicar cdma deberfa chsefarse
la matematica, Juan Caros Dalmasso.
desde hace treinta afios. presidente de
las olimpiadas Matemiticas Argenti-
nas (OMA) recordd el fiithol. « Sidigo
que voy a ensenar a jugarlo y entro cn
un aula vestido con traje. dibujo una
cancha en el pizasrén, y doy una dase
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Ledrica donde recito las reglas de memo-
ria. seguramente no lo vay a lograr. Tiene
que haber cancha, chicos corriendo. v
lambién el regtamento. Pero en as clases
de matemdlica no pasa esto. No estdn
los problemas sino el regla-

mento. Y asi no s aprendes,

Otra meta de exte planteo es que -con las
obvius distancias-, los ahumnos se mane-
jen con la disciplina como o hacen los
malemidticos. « Lo mayoria de los no
matemiticos inaginan a los matemaicos
como el cientilico aislaco que trubuju con
COSLS gue no tenen gue ver con nada.
Esues 1 imagen social, y los docentes
Henen esa misma imagen. No hay que
dur una matemidlica totalmente formal
que anule fa creatividad. Porgue eso no
es Joque hacen los matemdticos. Laidea
esgue ¢f chico haga algoe parecido: que se
CUuivoyue, gue pruches.

Algo asf como lo gue tes pasé ados gran-
des sabuesos de 1o historia: a Newton
con laley de gravedad: o Pitdgoras con la
labla de multiplicar y u Galileo y ¢l os-
candalo que armé cuande dije yue L Tie-
rra giraba alrededor det sol.
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LA ENSENANZA DE LA MATEMATICA

Adids a la teoria de los conjuntos

En la década del 60 se produjo el boom
de la matemdtica moderna. Los matema-
ticos vislumbraron la necesidad de ac-
tualizar Ia educacién matemdtica en rela-
cidn a los adelantos Cientificos.

Asi fue como, en kos programas escola-
res del primer mundo, debutd la teoria de
conjuntos que, a la Argentina, llegd diez,
afios después. Hacia 1975, entré en cri-
sis.

Y, como tal, aproximadamente enl1987,
desaparecid de los planes de estudios
que habfan revolucicnado las escuelas
de todo el mundo veinte afios antes.

En los contenidos bisicos comunes
(CBC) de matemdtica para la educacion
general bisica (EGB) no aparece lateo-
ria de conjuntos. Ensu lugar se habla del
«lenguaje conjuntistas,

«Como oda teoria, 1a de conjuntos en-
cierra una serie de ideas y precisadeun
lenguaje para comunicartas. Teniendo
muchas veces que crearen referenciaa |
©s obietos gue trata, palabras o repre-
sentaciones y una sintaxis. Ese lenguaje
no constiluye la teoria, sino que sirve
para hablar de ellax, explicd Ana Bressan
coordinadora de matemdtica de los CBC
y docente en el Instituto de Formacion
Docente de Bariloche.

También remarcd que ese lenguaje
conjuntista debe usarse en la escuela
para explicar conceptos provenientes de
otras ramas de la matemdtica, como la
aritméiica, la geometrfa o la probabili-
dad. Incluso de olras dreas, si simplitica

187

su comprension..

En este aspecto, Bressan {ue terminante:
« Para lograrlo el docente necesita una
buena formacién en las nociones
conjuntistas basicas».

i Qué es necesario gue sepan fos chicos?
«Para ellos bastard el buen uso que el
maestro haga de ese lenguaje conjuntista
en situaciones de ensefianza, y tas expli-
caciones ppoertunas que se den en rela-
cidn con las ventajas de su empleo». agre-
6.

Eslo significa que cn el aula se puede
hablar de conjunto, elemento, incluston.
unidn o interseccion. Y usar diagramas y
tablas. Pero sin necesidad de definicio-
nes rebuscadas ni expresiones simbéhi-
cas complejas. « s se trafara el tema asi,
exigirfa un nivel de abstraceion elevado
cn loy alumnos gue ni siquiera manejan la’
sintaxis de su lenguaje natural». agregd
Bressan.

Los expertos aseguran que la teorfa de
conjuntos es ¢} lenguaje natural de ta
matematica. Y como tal es una de las
herramientas Tundamentales de tos ma-
temdticos. La discusion gira alrededor de
este eje: Lo que es bueno para la discipli-
na no tiene por qué serlo también para
los alumnos. Conelusidn: alos chicos les
basta con tener un buen manejo del len-
guaje conjuniista. Y para esto no cs ne-
cesario aprender [a teorfa a fondo.

Luis Santald, maesiro de mateméticos,
dio en la tecla: «Las nociones
conjuntistas son un medio para manejar-




se con facilidad en la matemadtica que se
va z estudiar.

Pero nunca un fin en sf mismas. De ma-
nera gue las que no vayan a utilizar en el
lutyro, pueden suprimirse.. Se trata més
bien de un lenguaje que el alumno ird
aprendiendo paulatinamente para expre-
sarse y comprender lo gue se diga en la
clase».

Consejos

Como el docente tiene un papel fun-
damental en este cambio de enfo- que,
la especialista Graciela Chemello dio

algunos consejos.

I.os maestros deben proponer una si-
tuacion adecuada para su grupo. Ca-
librar correctamente la dificultad del
problema. Y no interrumpir el deba-
te. Tienen que dejar a los chicos re-
solver los problemas para que se com-
prometan a encontrar la solacios:..
Si durante la clase aparece algiin
nueve concepto, ahi es cuando debe
intervenir para ponerie a ese conoci-
miento el nombre que Ia matemdtica
le da. En esa etapa, intentar incluir
todos {os saberes que circularon por
la clase. También existe el, riesgo de
la no intervencién y de que se prohiba
todo comentario.
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