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MISION

El IIDEI tiene la misién de promover y desarrollar espacios de reflexion,
estudio e investigacién, asesorias y acciones de formacion en el drea de la
atencién de los ninos y ninas menores de ocho anos, enfatizando
especialmente en programas de educacién infantil y en el desarrollo
curricular.
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PRINCIPIOS

e Jng

» Laeducacion infantil de calidad es un derecho que tiene todo nifio y nifia
desde que nace.

+ Laeducacion infantil se plantea como un complemento, desde una base
cientifica, de la labor que realiza la familia en la formaci6n de los nifos.

» El desarrollo curricular debe generarse en una perspectiva humanista
que favorezca el desarrollo del nino como una persona tinica y relacional.

» El desarrollo curricular debe realizarse desde una concepcion situada y
contextualizada que permita asumir la diversidad de realidades en las
que se desenvuelven los ninos, las nifas y sus comunidades.

oM "0?2'6’“'5'2-)
2ol Y.



© @ i

INDEPENDENCIA - PLURALISMO - COMPROMISO

N° 5

Junio 2014

N
W

Temas para el Analisis de la
Educacion Parvularia Chilena
y sus desafios

Compiladora: Ofelia Reveco Vergara
Autoras: M. Victoria Peralta E.
Veronica Romo L.

Ofelia Reveco V.

2014



Temas para el analisis de la educacién parvularia chilena y sus desafios
Ofelia Reveco (Compiladora)

Junio 2014

Diseno, diagramacion e impresion:
Grafica LOM

Concha y Toro N° 25, Santiago
Teléfono: 672 22 36 - Fax: 673 09 15



INDICE

PRESENTACION 5

INTRODUCCION 9
Dra. Ofelia Reveco Vergara

A. (CALIDAD O CUALIDAD DE LA EDUCACION INFANTIL?
LO QUE MUESTRA LA INVESTIGACION

Dra. Ofelia Reveco Vergara 13

B. UN ANALISIS DEL DESARROLLO CURRICULAR DE LA
EDUCACION PARVULARIA CHILENA:
(CUANTO SE HA AVANZADQ?

Dra. Maria Victoria Peralta Espinosa 27

c ESTETICA Y ETICA EN LA EXPERIENCIA ARTISTICA: SU IMPORTANCIA
EN LA EDUCACION PARVULARIA

Dra. Verénica Romo Lopez 47






@ CNiraL

IKDEPENDENCLA + PLURALISMO - COMPROMISO

Vicerrectorfa Académica
Direccién de Estudios Académico Estrarégicos

PRESENTACION

[.a Universidad Central, ademéds de ser una
institucion que hace docencia, investiga, di-
funde el conocimiento y se vincula con el me-
dio, tiene en su misién aportar a la sociedad.
En ese contexto se genera este documento de
trabajo; desde la Direccién de Estudios Aca-
démico Estratégicos, con la colaboracién del
Instituto Internacional de Educacién Infantil y
con un miembro de la Junta Directiva de nuestra
institucion. A través de las especialistas de estas
tres unidades se escribié un documento inicial,
para posteriormente proveer un espacio de dia-
logo abierto a partir de las presentaciones de un
conjunto de especialistas. Esta actividad tuvo la
forma de coloquio y se denominé “Los grandes
desaffos de la Educacién Parvularia chilena”.
Participé un publico amplio el que fue desa-
fiado con las intervenciones de la Directora de
la OEI Chile, Sra. Rosa Blanco, la especialista
de la UNICEEFE, Sra. Francisca Morales: la Di-
rectora Técnica de JUNJI Sra. Maria de la Luz
Cano; la Coordinadora de Educacion Parvularia
del MINEDUC Sra. Alicia Berrios, la Directora
Técnica de Fundacién INTEGRA, Sra. Marce-
la Fontecilla; la Directora del IIDEI, Sra. Maria
Victoria Peralta, la Directora de la Unidad de
Estudios Académico Estratégicos, Sra. Ofelia
Reveco, y la Directora de la Honorable Junta
Directiva de nuestra Universidad, Sra. Verénica
Romao.

En este marco cabe hacerse la pregunta: ;por
qué una institucion de educacion superior otor-
ga tanta importancia a la Educacién Parvularia?

La Universidad Central reconoce que la aten-
cién educativa a la primera infancia en América
Latina, ha adquirido mayor importancia politica
en los ultimos decenios: son innumerables las
razones que permiten explicar este fenémeno.
Sin embargo, queremos destacar al menos tres

de ellas:

» Poruna parte el sustento ético que nos sefala
que los nifios y las nifias, aunque pequenos,
tienen derechos y entre ellos a una educacion
con todas sus cualidades.

* Por otra, el conocimiento cientifico prove-
niente de diversas ciencias que muestra que
los primeros afos de vida son cruciales para
el aprendizaje y bienestar en dicha etapa y
que a la vez tiene efectos futuros.

 Finalmente, las diversas investigaciones que
muestran que una educacion integral con to-
das sus cualidades produce efectos inmedia-
tos y también a largo plazo.

Queremos sefialar que para nuestra Universi-
dad la Educacién Parvularia siempre ha sido
importante, fue una de las primeras carreras
que se abrieron y desde hace 10 afos tenemos
un Magister en Educacién Infantil, mas alla
de nuestras publicaciones y la participacién de
nuestras especialistas en diversos congresos y
publicaciones externas. Hoy, estamos en un mo-
mento de decisiones en nuestro pafs, ad portas
de elegir un nuevo presidente de la Republica
y por ende un Programa de Gobierno; en dicho
contexto queremos también aportar a las ideas
que en este momento politico estdn circulando.
Sin embargo, mds alld de partidos o conglome-
rados, queremos aportar las ideas surgidas de un
espacio de construccién colectiva, de tal forma
que lo que hoy contiene este documento es un
aporte desde nuestras especialistas, desde nues-
tras invitadas externas y desde la diversidad de
personas que participaron del coloquio.

A modo de sintesis, los grandes desafios de la
Educacién Parvularia para los proximos anos
son los siguientes:



EL DERECHO A LA EDUCACION PARVULARIA

1.

2

El Estado debe garantizar el derecho a
la educacion a los nifos/as menores de 6
anos, en condiciones de equidad, en el ac-
ceso y en la calidad de la educacion que se
les ofrece.

Es una prioridad, educar desde temprana-
mente y hacerlo en centros inclusivos, es
decir que en los Jardines Infantiles y Es-
cuelas exista una mayor mixtura sociocul-
tural.

8.

Se debe realizar un esfuerzo especial por
integrar a la Educacién Parvularia a los
ninos/as de 0 a 3 afos y a aquellos prove-
nientes de sectores mas vulnerables.

El Estado debe universalizar la educacion
dirigida a los ninos/as desde el nacimiento
con una educacién oportuna, de calidad y
gratuita y acorde a las necesidades apro-
piadas a cada grupo, lo que conlleva mo-
dalidades alternativas de calidad.

POLITICAS EDUCATIVAS Y FINANCIAMIENTO

S5

Estas politicas deben generarse desde el
criterio de una amplia participacién de los
involucrados. Contando con la informa-
cién necesaria y tomandose las decisiones
a partir del expertice existente en el nivel.

Se deben generar politicas educativas de
Estado, de largo plazo, considerando las
inversiones requeridas para su implemen-
tacion.

i

Es un deber de la sociedad la existencia
de politicas de Estado sostenidas de incre-
mento de cobertura con calidad.

Es prioritario articular el quehacer de las
diversas instituciones que ofrecen Educa-
cion Parvularia, potenciandose un sistema
que contempla criterios de calidad intran-
sables.

CALIDAD DE LA EDUCACION PARVULARIA

L

10.

Urge, aunar un concepto de calidad de
consenso que considere la individualidad
de los nifo/as, sus tiempos, necesidad de
espacios, aprendizaje a través del juego y
a partir de su interés, incluyendo el arte
como un “saber” prioritario en la educa-
ci6én de los nifios/as pequeios, en propues-
tas curriculares contextualizadas.

Se debe generar participacién activa de los
nifios y nifias en su educacion, consideran-
do sus intereses, sus tiempos, su necesidad
de explorar y de aprender juntos.

1Ll

12.

Es prioritario promover y gestionar espa-
cios de participacion activa de las familias
y de las comunidades en las cuales los Jar-
dines Infantiles y las Escuelas se encuen-
tran ubicados.

Se debe mejorar la ratio, de tal forma que
la relacion nino/a adulto sea la adecuada
para desarrollar procesos educativos acti-
VOS.

. Se debe fortalecer las interacciones pe-

dago6gicas nino/a-nifia/o, nino/a-adulto vy,
con el medio ambiente natural.



PERSONAL DE LA EDUCACION PARVULARIA

14. Cabe potenciar la formacién de las profe- 15. Es imprescindible incrementar sustancial-
sionales y Técnicos de la Educacién Par- mente los salarios de quienes trabajan en
vularia, durante los periodos de formacién Educacién Parvularia, favoreciendo su es-
inicial y continua. tatus.

PROCESOS DE MONITOREO Y EVALUACION

16. Se deben asegurar la existencia de proce- 17. El Estado debe preocuparse de la exis-
sos de monitoreo y de evaluacién, trans- tencia de un sistema unico de Educacién
parentes y compartidos con el personal de Parvularia que a partir de normas u orien-
los Jardines Infantiles y las Escuelas con taciones explicitas resguarde la calidad de
el propésito de reflexionar sus resultados, la educacién ofrecida por los servicios pu-
fortalecer las riquezas y mejorar las debi- blicos y privados.
lidades.
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INTRODUCCION

Diversos son los argumentos que fundamentan
la importancia de este nivel educativo. Myers
(Myers, R.1992) sustenta la necesidad de in-
vertir en programas de Educacién Infantil, desa-
rrollando ocho argumentos referidos a: derechos
humanos, a lo ético, al campo de lo econémico,
de la equidad social, de la movilizacién social,
de lo cientifico, lo que las investigaciones mues-
tran y la relacién cambio social - circunstancias
demogréficas. A modo de resumen se puede
sefialar que la existencia de programas de Edu-
cacién Parvularia con sus cualidades aporta al
desarrollo, al bienestar y a los aprendizajes ac-
tuales de las nifias/os menores de 6 afios y, a su
mejor desempenio en la Educacién Bésica.

Sin embargo, estos efectos s6lo ocurren cuando
se dan ciertas cualidades en la Educacion
Infantil que se ofrece. En los tltimos libros de
la OCDE sobre el tema (OCDE: 2006 y 2012),
y producto de los hallazgos de una segunda y
tercera ronda de evaluaciones de sus paises
miembros, se menciona que entre los aspectos
que darfan cuenta de la calidad de los Programas
estarfan: a) orientacion a la Calidad, entendida
como un marco politico y legal que soporte a
los Programas de educacién para la Primera
Infancia; b) calidad estructural, entendida
como aquellos requerimientos estructurales de
infraestructura, cantidad y caracteristicas del
espacio fisico interior y exterior, los niveles de
competencia del equipo humano para el trabajo
con los ninos/ as, el curriculum, la ratio adulto-
nino, las condiciones de trabajo del equipo del
programa Yy las compensaciones adecuadas
a este; c) el concepto y la prictica educativa,
comprendido por los grandes fines de la
Educacién Infantil, el curriculum, respecto de
este ultimo el que considera los cuatro pilares
fundamentales planteados por el Informe Delors

serfa el que darfa cuenta en mejor forma de este
aspecto; d) interacciones y procesos cualitativos,
comprendido por la calidad de la interaccién
pedagdgica entre Maestra/o —nifio/a, entre los
nifos/as, entre los educadores y los grandes
propositos de la educacion, entre educadores y
con la direccién. Uno de los informes respecto
de la relacién educador nifio sefiala: “es la mds
efectiva cuando la relacion incluye cuidado,
preocupacion por el estado general de cada nifio
o nina, asimismo como el entregar a cada nifio/
a un apoyo experto para su aprendizaje. Ello
integrado por un enfoque y relaciones fundadas
en un concepto de pedagogia basada en la
tradicion de pedagogia social de los paises del
norte y centro de Europa (...)"(OCDE.2006);
e) calidad operacionalizada, incluye la
planificacion del centro, de cada grupo o nivel,
oportunidad para el desarrollo continuo del
equipo del centro, tiempo para observar a los
nifios/ as, evaluacién y documentacién, apoyo
al equipo en la forma de acompafamiento y
monitoreo, inclusion de otros servicios de apoyo
como salud, beneficios sociales, entre otros;
f) evaluacion de los resultados y del proceso
educativo; y g) participacién de las familias, de
la comunidad y el medio social y cultural, en el
sentido de conocer e integrar normas, valores,
y apoyar al medio en el cual el programa se
encuentra.

A ello debemos agregar que en un reciente in-
forme de Pisa (Pisa. 2102)24 se sefiala que: “los
alumnos de quince anos que asistieron a Edu-
cacion Infantil tienen mejores resultados en el
estudio Pisa que aquellos que no lo hicieron, in-
cluso teniendo en cuenta su contexto socioeco-
nomico” (Pisa. 2102. Pag. 1).



En el marco de la importancia de la Educacion
Infantil con sus cualidades y el impacto positivo
que tiene, surge una primera pregunta, aquella
referida a la oferta existente en Chile, ; De cuan-
tos nifios/as estamos hablando, cudntos de ellos
tienen acceso a este nivel?

Al respecto se puede sefialar que segtn datos de
UNICEZE, la poblacién menor de 5 anos al ano
2010 alcanzaba 1.492.924, de los cuales al afio
2011, segin datos del MINEDUC, 691.145 (el
46%) estaban matriculados en Educacion Par-
vularia. Por ende no lo estaban 801.779, aproxi-
madamente el 54%. Desde la perspectiva de los
datos que nos proporciona la encuesta CASEN
2011, la asistencia neta era del 44.1%.

A los que acceden debieran sumarsele los nifios/
as que asisten a Educacion Especial que en el
ano 2006 era de 67.279 (2006. DIPRES), 8.540
era del grupo de 5 a 6 afios. Respecto de los ni-
fios/as que asisten a esta modalidad educativa, si
bien podria mostrar una mayor cobertura para
los parvulos, es posible plantear una pregunta:
jestos nifios/as realmente tienen necesidades
educativas especiales o0 mas bien da cuenta de
caracteristicas propias del desarrollo evolutivo?

Desde la perspectiva de acceso segin grupo eta-
rio, el mayor acceso lo tienen los nifos/as de 5-6
afios: 94%, luego lo de 4 a 5 afios: 83%, por su
parte, el grupo de 0 a 3 afios accede s6lo un 26%
de los nifios/as (CASEN 2011).

Desde la perspectiva del quintil de ingreso,
segin la encuesta CASEN 2011, los ninos/as
pertenecientes a los quintiles de mayor ingreso
acceden a Educacion Parvularia en un porcentaje
mayor que los de menores ingresos, por ejemplo,
en el quintil I 1a tasa de asistencia promedio para
el grupode 0 a5 anos es del 32.3% y enel V de
52.8%. Si incorporamos la variable grupo etario,
segin la misma encuesta la tasa de asistencia
promedio para el grupo de 0 a 3 afios es del 25%
en el 1° quintil (el 75% no asiste: 225.000 nifios/
as) vs. 68% del V quintil (32% no asiste: 76.000
ninos/as) Respecto del grupo de 4 a 5 afios,
aproximadamente 75.000 no asisten, la mayor

10

parte de ellos pertenece a los primeros quintiles,
por ejemplo del 1° 28.688, del 2° 18.741, del 3°
13.477 (Del 5° quintil 6.268).

Desde la perspectiva de la region de pertenencia,
segtin la encuesta CASEN 2011, la mayor asis-
tencia la tienen las regiones de: Aysén: 52.3%,
Magallanes: 51.2%, Valparaiso: 50.2%, Tarapa-
céa: 47.5%. Por su parte, las regiones con me-
nores porcentajes de asistencia se darian en las
regiones de Antofagasta y Atacama, ambas con
un 38.1%, Los Rios: 38.5%, Los Lagos: 40.4%.

Segin la misma Encuesta CASEN (2011) en
el médulo de Pobreza se sefiala que la pobreza
para el grupo de 0 a 3 anos creci6 desde el ano
2009 que eradel 20.3% al 22.1% en el afio 201 1.

Respecto de las razones de no asistencia, el ma-
yor porcentaje se da en: “no es necesario por-
que lo cuidan en la casa” (1° quintil 76.4% vs.
5° quintil 78.0%). “No me parece necesario que
asista a esta edad’” (1° quintil 9.2% vs. 5° quintil
12.3%). “Desconfio del cuidado que recibe” (1°
quintil 4.5% vs. 5° quintil 4.5%). Las familias
de menores ingresos (quintil I) argumentan en
una mayor proporcion (8.8% vs 1.4% quintil V)
como causa de no asistencia barreras econémi-
cas o de acceso. (CASEN 2011. Mdédulo Educa-
cién. Pag. 3-6).

Otro dato interesante que si bien no existe en
lo especifico para Educacién Parvularia, sino
como cifra promedio para la educacién chile-
na es el proporcionado por UNESCO, la Tasa
de Asistencia promedio en zonas urbanas es de
89.6% y en rurales de 69.6% (UNESCO 2011).

En suma, si analizamos estas cifras desde la
perspectiva del derecho a educacion, podemos
sefalar que el derecho no se cumple para la to-
talidad de los ninos/as, especialmente para los
mas pequenios, aquellos de 0 a 3 afios, para los
que pertenecen a los primeros quintiles de ingre-
sode 0 a 6 afios y para quienes habitan en ciertas
regiones del pafs.



Dada la importancia comprobada de este tipo de
educacién, la existencia de ciertas caracteristicas
que la cualifican y la actual cobertura existente
en el nivel, el presente documento se propone
ahondar en tres temas cruciales referidos a las
cualidades de la Educacién Parvularia, primero,
lo que muestra la investigacién sobre ellas,
para luego profundizar en el actual curriculo
para el trabajo con pérvulos de 0 a 6 afios, para
finalizar analizando la importancia del arte en
la educacién en general y en los especifico en
este nivel.

De tal forma de entregar los antecedentes
necesarios referidos a los tres temas

mencionados, este estudio fue construido por tres
estudios de tres autoras distintas (Maria Victoria
Peralta, Ofelia Reveco y Verénica Romo),
cada una de ellas especialistas en cada uno de
los temas abordados. Desde dicha perspectiva
corresponde entonces a una compilacién. Sin
embargo, dado que uno de los objetivos de la
Universidad es aportar a la discusién sobre
diversos temas educativos y generar aportes
para la politica; este documento finaliza con
algunas conclusiones y temas para la discusion,
construido desde las tres autoras mencionadas y
abiertos al enriquecimiento por parte de quienes
analicen y reflexionen sobre el tema.

Dra. Ofelia Reveco V.
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A.  ;CALIDAD O CUALIDAD DE LA
EDUCACION INFANTIL? LO QUE
MUESTRA LA INVESTIGACION

Dra. Ofelia Reveco Vergara
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INTRODUCCION

En los tltimos afios, el concepto de calidad, ha
pasado a constituir un tema relevante en edu-
cacion, y una preocupacion de los Estados. Se
ha escrito sobre ella, se han generado distin-
ciones, se han develado factores que interven-
drian, e indicadores para evaluarla.

El tema de la calidad de la Educacién Infan-
til' es una preocupacién, especialmente porque
diversos académicos, investigadores y comi-
siones han develado problemas existentes en
este nivel educativo. Al hablar de problemas de
calidad se ha aludido a un conjunto de insufi-
ciencias o deficiencias en distintos aspectos de
la Educacién Infantil.

Asi, se ha afirmado en América Latina que los
curriculo aplicados desde los diversos Pro-
gramas de Educacién Infantil no siempre son
pertinentes a la diversidad de realidades en las
cuales se insertan; que la Educacién Infantil de
tal o cual pais no logra proporcionar una edu-
cacion integral, refiriéndose con esto a que en
algunos Programas se observa un trabajo edu-
cativo que enfatiza el desarrollo cognitivo por
sobre el socio-afectivo y social de los educan-
dos; asimismo, se senala que existen tenden-
cias a la escolarizacién. Con respecto del tra-
bajo con familia y comunidad, se manifiestan
las dificultades para trabajar con ambos actores
y la escasa pertinencia de las propuestas de tra-
bajo para estos.

También se habla de coeficientes adulto-nino
inadecuados para realizar trabajo educativo en
sala, ademds de insuficiencia de personal de

supervision. Adicionalmente, se advierten defi-
ciencias en la formacion de las educadoras, di-
ficultando que esta profesional enfrente la tarea
de educar nifios en diversos ambitos, a lo cual
se suma una formacién continua inadecuada
para resolver el problema. La carencia de ma-
terial educativo para la realizacién del trabajo
pedagdgico, infraestructuras inadecuadas para
atender nifios, son otros aspectos también men-
cionados.

Aunque existen todas estas discusiones y con-
tamos con antecedentes y argumentos, estas no
siempre llegan a quienes trabajamos en Edu-
cacién Infantil o, posiblemente la abundante
informacion, unida a nuestra dificultad a de-
tenernos en la tarea hace que optemos por lo
que se nos propone o a asumir sin una reflexion
profunda propuestas que no siempre conside-
ran lo aprendido cientificamente.

En este documento nos adentraremos en el
tema de la cualidad, y en otros casos de la ca-
lidad, para ello, antes que nada discutiremos
sobre el concepto, para luego, analizar aportes
que nos permitan acordar categorias o criterios
desde lo que muestra la investigacion sobre es-
tos temas.

En dicho contexto, este documento pretende
poner a vuestra disposicién parte de esta in-
formacion, aquella de consenso, a fin que cada
una y cada uno de ustedes pueda reflexionar y
tomar una posicion sustentada.

su ingreso a la Educacién General Bisica.

La Educacién Parvularia o Infantil es aquella que atiende integralmente (educacion y cuidado) nifios/as desde el nacimiento hasta

15



I ({CALIDAD O CUALIDAD DE LA EDUCACION INFANTIL?
AVANZANDO EN LA DEFINICION DE UN CONCEPTO

Previo a la década de los ochenta, el concepto
calidad estaba ausente del discurso pedagdgico.
Los grandes maestros de la Pedagogia Moder-
na como Comenius, Froebel, Pestalozzi, Freire,
entre otros, jamas utilizaron dicha palabra, sus
obras estaban dedicadas a caracterizar un tipo de
pedagogia que permitiera a los nifios/as, jovenes
o adultos a aprender naturalmente, con alegria,
como jugando; con educadores que se preocu-
paran de ellos integralmente y, que al momento
de ensenar, los asesoraran y desafiaran. Plantea-
remos la hipétesis que para ellos, este concepto
no existia, porque al hablar de educacién, se alu-
dia a su cualidad. Si la educacién no la tenia, no
se podia hablar de ella. En esta visién de educa-
cion, la verificacion (con ello se aludia a lo que
se ha pasado a denominar evaluacién, aunque no
corresponda exactamente a ello) estaba presen-
te, era consustancial al acto de educar y se usaba
permanentemente, sin embargo, los juicios que
se generaban eran adecuados a cada Modali-
dad o Programa educativo particular, a un gru-
po especifico de ninos/as y conducia a cambios
en la docencia cotidiana, ese era su proposito y
sentido. El mismo maestro/a que verificaba, ge-
neraba el cambio requerido, y ademads, dichos
juicios y las nuevas propuestas eran comparti-
das con otros maestros/as, asi como los cambios
generados. Para autores como los nombrados, el
concepto que impera es el de cualidad, aunque

nunca se utilice. No existe educacion sin sus
cualidades.

El concepto calidad surge ligado epistemol6gi-
camente al paradigma positivista que para cono-
cer requiere objetivar, homogenizar, estandari-
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zar caracteristicas, criterios, normativas, ninos/
as y docentes, controlar variables, confrontar hi-
pétesis para luego generalizar, de tal modo que
los resultados puedan aplicarse a la homogenei-
dad previamente definida.

En lo concreto, el concepto calidad surge
ligado al mundo de la industria en la década
del veinte, aunque adquiere fuerza en los anos
posteriores a la Segunda Guerra Mundial en el
contexto de reconstruir la economia japonesa.
Edgard Deming, en 1950 presenta a la industria
nipona su modelo de calidad de tal forma de
hacer competitivos sus productos en el mercado
internacional. A partir de ello, el tema de la
calidad, calidad total y otros conceptos tan en
boga actualmente se difunden en el mundo
de la empresa, primero, y luego, al social.
Respecto del concepto, Dahlberg, Moss y Pence
( Dahlberg, Gunilla; Moss, Peter y Pence, Alan:
2005) senalan:

“(...) Edgard Deming hacia especial hin-
capié en que la calidad tenia que ver con
la fiabilidad, fidelidad, la predictibilidad
v la consistencia si tuviera que conden-
sar mi mensaje a los directivos en apenas
unas pocas palabras, se diria que se trata
fundamentalmente de tratar de reducir
la variacion. Joseph Juran se refiere a la
calidad como el ajuste al uso o a la fina-
lidad: Philip Crosby habla de la calidad
como el cumplimiento de los requisitos;
por su parte William Conway define la
calidad como aquellos productos y servi-
cios consistentes y de bajo costo que los



clientes quieren y necesitan. La American
Society Quality Control que estd conside-
rada la principal autoridad del mundo en
materia de calidad reconoce que el de ca-
lidad es un término subjetivo del que cada
persona tiene su propia definicion, si bien
también afirma que en su uso técnico, la
calidad puede tener dos significados: 1)
aquellas caracteristicas de un buen servi-
cio que redundan en la capacidad de este
para satisfacer unas necesidades mani-
fiestas o implicitas y 2) un bien o servicio
libre de deficiencias (...) Ultimamente sin
embargo, las definiciones de calidad han
empezado a resaltar la satisfaccion del
cliente "(Dahlberg, Gunilla; Moss, Peter
& Pence, Alan. 2005, p. 145).

El fuerte ingreso del tema de calidad al mundo
de lo social y a la educacién en particular, ocu-
rido en la década de los ochenta, va aparejado
de diversos procesos de la época: masificacion,
desconcentracion, descentralizacién, moderni-
zacion. Posiblemente, la pérdida de poder por
parte de los Estados respecto de ciertas acciones
y servicios a través de estos procesos, la incerti-
dumbre que estos generan, lleva a controlar, asi
sea parcialmente, fijando ciertas normativas o
estdndares y, a la vez evaluando, los productos
generados. Por ello no es casual que a la par del
concepto de calidad y su importancia en el mun-
do de la educacién vaya aparejada la relevancia
que adquiere la evaluacién —y en los primeros
anos de la década de aquella de tipo externo—,
mds atin eminentemente cuantitativa, en la me-
dida que permite comparar y se tiene la creencia
que los nimeros nos muestran una verdad ob-
jetiva. El estatus que adquiere la evaluacién en
educacién lleva, a menudo, a que el eje de qué
ensenar, para qué ensefiar y cOmo ensenar pier-
da fuerza, en definitiva, muchas veces importa
mds evaluar que proponer nuevas y mejores for-
mas de ensenanza para el logro de aprendizajes
significativos.

A partir de la importancia que adquiere el con-
cepto de calidad, se avanza en definirla desde

diversos paradigmas o perspectivas, concretdn-
dose en conjuntos de dmbitos, categorias, facto-
res, indicadores o estdndares.

Si se toma la decisién por explicitar 4mbitos o
categorias seguramente el tipo de informacién
que se genere serd de tipo comprensivo, mos-
trard procesos y resultados; cuantificindolos y
cualificandolos.

Si se decide trabajar con indicadores, estandares
o factores, posiblemente el énfasis estard en los
resultados, o en sus causas y el tipo de infor-
macién serd eminentemente cuantitativa. Los
factores que nos muestren la calidad de lo eva-
luado serdn tanto variables dependientes como
independientes

Hasta hoy ha prevalecido la opcién por iden-
tificar indicadores o factores y evaluar desde
ellos, posiblemente porque aun tiene mayor
legitimidad el paradigma positivista, probable-
mente porque el tipo de informacién que entre-
gan son fédcilmente difundibles y simplemente
conocibles. Més atn, en general la evaluacion
realizada desde este paradigma si bien requiere
una mayor inversion al inicio, posteriormente
es menos costosa. Sin embargo, esta opcion tie-
ne también una serie de debilidades: simplifica
procesos complejos hasta un punto que los hace
incomprensibles, tiene grandes dificultades para
asumir la heterogeneidad de personas, procesos
y programas, dado que este paradigma exige ho-
mogeneizar. Y, desde el punto de vista de quie-
nes tienen a cargo o participan de los programas
educativos, presenta dificultad para que sus re-
sultados aporten a la mejoria de los procesos
educativos de los que son parte.

Mas atin, desde este paradigma, la bisqueda de
la calidad de la educacién ha conducido a la de-
finicién de estandares o de competencias a lo-
grar. Hoy en dia encontramos en algunos paises
de América Latina esfuerzos en dicho sentido, y
en otros, también esfuerzos desde el paradigma
de la cualidad. En ese contexto vale hacerse la
pregunta sobre el resultado de ambos tipos de
esfuerzos ;Ha mejorado la educacién que ofre-

17



cemos a los ninos/as? Cudndo se trabaja ;desde
qué paradigma ha mejorado mads, es decir: los
nifios/as aprenden y son felices?

Preguntas como estas han tratado de ser respon-
didas, existen reflexiones y posturas, sefialando-
se por ejemplo:

“Para nosotros el problema subyacente
es el que plantea el concepto mismo de
calidad ;Se trata de un concepto vacio
que podemos llenar y rellenar de diferen-
tes significados? ;O es uno ya lleno con
un contenido de significado inmutable y
muy particular? Desde nuestro punto de
vista el concepto de calidad tiene un sig-
nificado muy concreto —el de un estandar
universal, cognoscible y objetivo— y estd
situado dentro de una concepcion moder-
nista particular del mundo. La calidad es
una tecnologia de la distancia, un modo
de excluir la valoracion individual y de
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cruzar los limites del grupo y de la comu-
nidad La calidad no puede reconceptua-
lizarse para dar cabida a la complejidad,
a los valores, a la diversidad, la subjeti-
vidad, a la multiplicidad de perspectivas
Yy a otras caracteristicas de un mundo
que se entiende incierto y diverso (...)"
(Dahlberg, Gunilla; Moss, Peter & Pence,
Alan. 2005, p. 169).

Desde esta postura, la bisqueda de una educa-
ci6n adecuada, en la cual los ninos/ as aprendan
en la cual el personal trabaje con sentido es pri-
mordial, por ello, tratemos de encontrar respues-
ta en aquello que la investigacién muestra.

Si bien actualmente en nuestra América, se in-
vestiga, escasamente, contamos con conoci-
miento, el cual si lo unimos a lo aportado por
otros continentes, podremos acercarnos a una
respuesta.



II. LA CUALIDAD DE LA EDUCACION INFANTIL: APORTES DESDE
LA INVESTIGACION LATINOAMERICANA Y EUROPEA

En diversas investigaciones como los estudios
de Young (Young, Mery. 2000), Myers (Myers
Robert: 1992), Marcon (Marcon, Rebeca.
1994), UNESCO (UNESCO. 2006, 2007,
2010), el Perry Project, las sistematizaciones
realizadas por la OCDE después de tres rondas
de evaluaciones (OECD 2001, 2006, 2012),
las sintesis de investigaciones publicadas por
la fundacién Bernard Van Leer, y en Chile por,
Victoria Peralta, Ofelia Reveco entre otros, es

posible distinguir aspectos, que permitirfan
comprender la Educacién Infantil, su cualidad,
respecto de la educacién que se proporciona
a los nifios y nifas. Estos son posibles de
organizar en ciertas categorias para obtener
una mayor claridad sobre el tema: los objetivos
del nivel, al curriculum, la metodologia, el
educador, participacién de la familia y a la
institucionalidad del nivel. A continuacién, nos
referiremos a cada uno de ellos.

RESPECTO DE LOS OBJETIVOS DEL NIVEL

Resumiendo lo que las investigaciones mues-
tran, podemos senalar que:

* El objetivo fundamental de la educacién de
los nifos/as menores de 6 anos debera con-
siderar aportar a estos, en forma integrada,
experiencias pedagogicas de aprendizaje y
acciones referidas a su salud y estado nu-
tricional. Con respecto de las experiencias
de aprendizaje éstas deberdn referirse a las
dimensiones de la corporalidad (lo fisico),
los conocimientos (aprendizajes relativos a

RESPECTO DE LOS CURRICULOS
La investigacién sugiere:

* La existencia de una concepcién de educa-
cion entendida como atencién pedagdgica
especializada (area socio emocional, cogni-
tiva y psicomotora) y acorde a la edad de los

si mismo, su medio ambiente natural, social
cultural y desarrollo cognitivo), a la sociali-
zacion (aprendizaje de valores y normas), a
la comunicacién (manejo del lenguaje com-
prensivo y expresivo; oral y acercamiento a
los textos escritos), a la autonomia y crea-
tividad (Myers, 1994, OCDE: 2001, 2006,
2012).

Este criterio, habla de una educacion integral e
integrada que considera acciones pedagdgicas
asf como nutricionales y de salud.

nifos, atencién nutricional y médico dental
(Myers, op. cit).

* Que los Programas de Educacion Infantil de-
ben estar centrados en el nifio y orientados en
el comportamiento positivo (Marcon, 1994).
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La existencia de un curriculum centrado en
las habilidades, intereses y curiosidades del
nino (National association for education of
young children, 1992).

Curriculo, programas y materiales diddcticos
deben estar disefiados para potenciar (en los
nifios conocimientos y destrezas en todas las
dreas de desarrollo fisico, social, emocional
e intelectual, y ayudar a los nifos a aprender
cémo aprender. (Myers, 1994, OCDE: 2001,
1006, 2012).

Ciertas condiciones estructurales como
mobiliario, materiales educativos, horarios,
seguridad e higiene del local también son
determinantes segun sefialan Olenick, 1989;
WrTiitebook, Howes & Phillips, 1989;
Scarr, Eisenberg & Deater-Deckerd, 1994;
Phillipsen, Burchinal, Howes & Cryer, 1997,
NICHD, 1996 (Rosa Sensat. Revista de la
Asociacion de maestros de Rosa Sensat In-
fancia, 2005.Young, Mery, 2000).

El curriculum deben tener énfasis en el
desarrollo de los nifios; en el concepto de
autoestima, la valoracién de si mismo como
persona, y crear sentimientos positivos hacia
el aprendizaje (Marcon, 1994).

Al igual que ocurre con el juego, investiga-
dores de talla mundial coinciden en senalar
que las actividades que ofrece el educador
a los nifos son de gran importancia para la
cualidad de una escuela infantil. Estos in-
vestigadores subrayan que las actividades
ofrecidas tienen que estar bien planificadas
y que, a su vez, deben tener unos objetivos
concretos. Por lo tanto, concluyen que en pos
de ello es necesario actuar con planificacion

Un nimero adecuado de nifios para aten-
der por adulto. En el caso de los paises que
conforman Ameérica Latina, existen normas

e intencionalidad y dejar a un lado la mera
intuicién o la espontaneidad” (Dunn; 1993;
Howes & Smith; 1995; Grossmann; 2000;
Wiltz & Klein; 2001) (Rosa Sensat, 2005).

Estos curriculos deben percibir al nifio in-
dividualmente como una persona especial,
con un patrén individual de crecimiento en
coherencia con su desarrollo; debe responder
a diferencias individuales con respecto de in-
tereses y habilidades; debe prever y aceptar
diferentes niveles de habilidades, desarrollo
y estilos de aprendizaje que permita que los
nifios aprendan a su propio ritmo en la adqui-
sicién de destrezas importantes, incluyendo
aquellas de escritura, lectura, ortografia, ma-
temadticas, ciencias naturales, sociales, artes,
musica, salud y actividades fisicas (Rosa
Sensat, 2005).

Los curriculos deben considerar desarrollo y
aprendizaje de manera integrada. Acciones
pedagégicas, de nutricién y salud deben ser
una. La atencién pedagégica debe basarse en
los intereses y necesidades de los nifios, en
su relacién con otros ninos y adultos del pro-
grama y de su comunidad local, y en aquello
que ofrece su medio ambiente natural y so-
ciocultural (Reveco, 1992).

Una flexibilidad curricular que permita gene-
rar modalidades curriculares que den cuenta
de la diversidad de grupos de nifios a aten-
der considerando sus culturas, los territorios
donde se inserta cada programa, el tipo de
necesidades e intereses de los nifios y sus fa-
milias. Cada modalidad debe tener en cuen-
ta, curriculum cultural y afectivamente perti-
nente a los parvulos que va dirigido (Peralta,
1992-1994).

RESPECTO DE LA RATIO EDUCADORA/OR - NINA/O

técnicas al respecto, aunque varian de pais
en pais. La Asociacion Nacional para la
Educacién de Nifos Menores de Estados



Unidos recomienda 20 ninos por adulto con
apoyo de un asistente. Los paises europeos
trabajan con coeficientes dependientes de
la edad y se fundamenta en la posibilidad
del educador de un trabajo cercano a cada

nino/a y a su preocupacién integral (Ole-
nick, 1989; Love, Ryer & Faddis; 1992;
Scarr, Eisenberg & Deater-Deckard; 1994;
NICHD, 1996; Howes & Norris; 1997; van
IJzendoorn; 2003) Rosa Sensat, 2005).

RESPECTO DE LA METODOLOGIA DE TRABAJO CON LOS NINOS/AS

Las investigaciones sefialan que:

Debe permitir o facilitar que el nifio sea au-
tor de su propio aprendizaje (Rosa Sensat,
2005).

Debe ser activa de tal forma que el aprendi-
zaje gire en torno de los intereses y destre-
zas de los nifos. Que los nifios planifiquen,
ensayen, solucionen problemas, practiquen
conceptualizaciones y evalien (Rosa Sensat,
2005).

Posibilite el trabajo colectivo, participativo
y cooperativo entre ninos, nifio-adulto, con
nifos de otros niveles, con sus familias y con
agentes educativos de su comunidad local.
(Rosa Sensat, 2005).

El nifio evalde sus propios aprendizajes de
tal forma de perfeccionarlos y generando en
€l la bisqueda de los modos de hacerlo (Rosa
Sensat, 2005).

Se ponga al alcance del parvulo materiales
didéctico, actividades concretas, diversidad
de espacios de trabajo y tiempos flexibles
que permita a cada nifio/a y a cada grupo to-

- marse el tiempo que necesita para hacer su

aprendizaje (Fujimoto, 1994).

El juego como actividad esencial para el
aprendizaje (Dunn, 1993; Grossmann, 1995;
Howes & Smith, 1995; Wiltz & Klein, 2001)
Rosa Sensat. 2005.)

RESPECTO DE LA PARTICIPACION DE LA FAMILIA

Las investigaciones muestran la necesidad de:

Diversidad de estrategias para la participa-
cién permanente de los padres y/o madres
de familia. Estas estrategias dependeran de
la cultura del sector, del tipo de actividades
que realizan los padres y madres, de sus in-
tereses y necesidades (Reveco, 1993).

Curriculos estructurados a partir de los in-
tereses, aportes y necesidades de los apo-
derados, que considere los tiempos de los
padres y los lugares que ellos consideren
mads adecuados (Reveco, 1993).

Utilizacién de metodologias de educacion
de adultos caracterizadas por respetar al
adulto, por utilizar su experiencia, su cono-

cimiento cotidiano, por ser participativas y
centradas en temdticas que preocupan a los
apoderados (Reveco, 1993).

Al respecto de los factores que intervienen
en este aspecto UNESCO senala: “la par-
ticipacion de los padres de familia a partir
de la Educacion Infantil tiene efectos dura-
deros y permanentes en el comportamiento
socio-emocional y académico de los ni-
iios” (UNESCO/ OREALC.2004) y Smith
& Hubbard, 1988; Ghazvini & Readdick;
1994; Van Ijzendoorn, 2003, llegan a conclu-
siones similares en el mundo europeo segtin
cita la Revista Infancia, Rosa Sensat, 2005.)
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RESPECTO DE LOS EDUCADORES

Las investigaciones muestran que las docentes
deben tener una formacion que les permita:

« Ser permanentes observadoras y escucha-
doras de los ninos, sus familias y la comu-
nidad en las cuales las distintas modalida-
des de educacion de los parvulos se insertan
(Reveco, 2004).

+ “Respetar el crecimiento y desarrollo del
nifio de acuerdo a su edad; lo que implica
manejar informacion teérico conceptual so-
bre el desarrollo del nifo, permitiendo a la
maestra y a los adultos, proveer experien-
cias adecuadas” (Fujimoto. 1992, p. s/n).

» “Respetar caracteristicas individuales pro-
pias del nifio: cada persona es dnica con
patrones de crecimiento basadas en etapas
del desarrollo, su personalidad, estilos de
aprendizaje y antecedentes familiares. Am-
bos, el curriculum y las interacciones de los
adultos deben responder a las diferencias
individuales” (Fujimoto. 1992, p. s/n).

« Permitir al nifio ser activo; para ello, el
maestro debe generar las condiciones para
que el nifo planifique, aclare sus intereses,
trabaje en un contexto significativo y evalie
su propio actuar (Reveco, 1994).

* Guiar la participacién de los nifios a través

de la facilitacién y enriquecimiento de las
experiencias educativas, expandiendo las
ideas de los nifios, respondiendo a sus pre-
guntas, impulsando el didlogo y desafiando-
los a pensar y solucionar problemas (Reve-
co, 1994).

Analizar permanentemente la préctica pe-
dagdgica, haciendo seguimiento del queha-
cer pedagdgico, sistematizando y evaluan-
do; en suma, aportando a la pedagogia de la
educacion de parvulos (Reveco, 1993).

Vivir procesos de perfeccionamiento per-
manentes que permitan el andlisis y mejo-
ramiento del quehacer pedagdgico con los
nifios las familias y la comunidad (Young,
2000).

En el estudio europeo previamente citado
se coincide con estos planteamientos “(...)
Ademds, estas investigaciones también
destacan que la formacion adecuada del
educador trae un ambiente mas sano y
menos conflictivo al grupo (Amett, 1989;
Love, Ryer y Faddis, 1992; Kontos, Howes
y Galinsky, 1996; Phillipsen, Burchinal,
Howes y Cryer, 1997; Wtiitebook, Howes
y Phillips, 1989; Rosa Sensat, 2005; Young,
2000).

RESPECTO DE LA INSTITUCIONALIDAD DEL NIVEL

Las investigaciones sefialan:

» Van Jzendoorn, Sagi y Lambermon; 1992;
Howes y Smith; 1995; Grossmann; 2000
W’itz y Klein; 2001, citados por la Revista
Infancia(Rosa Sensat, 2005) demuestran que
la seguridad que ofrezca la institucién infan-
til facilita las relaciones y aprendizajes.

» Un sistema organizado y sistemdtico de ca-
pacitacién, seguimiento y supervision conti-
nua del manejo del curriculum; en suma, un
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sistema de supervisién permanente entendi-
do como apoyo técnico, asesoria permanente
a quienes ejercen directamente la docencia.
(OECD, 2006, p. 127 a 129).

Desarrollo de procedimientos de evaluacion
coherentes, vélidos y apropiados al desarro-
llo del nifio. (OECD, 2006., p. 127 a 129).

Los dos criterios anteriores muestran, la ne-
cesidad de una institucionalidad especializa-
da en el nivel que entre sus funciones con-



sidere también: la promocién del nivel, la
generacion de normas especificas, de cono-
cimientos especializados para el desarrollo
del sector y supervision y asesoria para que
las normas generadas se cumplan. Se sumara
a ello, la preocupacién por ampliar la cober-
tura; focalizando en los sectores mds pobres
de nuestra poblacién (OECD, 2006, p. 127
a 129).

» Dados los objetivos del nivel que consideran
aportes pedagdgicos, nutricionales y de sa-
lud, se requiere también de la coordinacién
permanente entre las instituciones del nivel
asf como con otras que también se preocupan
del bienestar de los nifios y nifias, las fami-
lias y la comunidad (OECD, 2006., p. 127 a
129).

RESPECTO DE LA POLITICA EDUCATIVA

La perspectiva desde la cual se asume el traba-
jo con la infancia (educacién o cuidado) resulta
fundamental. Al respecto se sefala: (...) “Segiin
estas Investigaciones, la forma de enfocar la
etapa tiene reflejo en algunos aspectos deter-
minantes para la calidad como pueden ser los
recursos economicos, personales y materiales
del centro o las condiciones laborales de los
educadores. Por tanto, para estas investigacio-
nes, enfocar la etapa desde una perspectiva mds
educativa y no tnicamente como una etapa de
cuidados va a traer consigo mayores y mejores
recursos para el centro y unas mejores condi-
ciones laborales para los educadores. En con-
secuencia, un enfoque mds educacional de esta
etapa por parte de la Administracion va a traer
consigo una mejora de la calidad de las escuelas
infantiles”(Olenick, 1989; Whitebook, Howes y
Phillips, 1989; Love, Ryer y Faddis, 1992; Sca-
rr, Eisenberg y Deater-Deckard; 1994; Phillip-
sen, Burchinal, Howes y Cryer, 1997; Gallag-
her, Rooney y Campbell, 1999; Van [Jzendoorn,
2003).” (Rosa Sensat. 2005.) (OECD.2006. Pag.
127 a 129)

Esta enumeracién de antecedentes aportados
por la investigacion quedaria trunca si no se res-
ponde a una pregunta central. ;Cudl es el ele-
mento comun a estos criterios de la cualidad de
una Educacién Infantil?

La respuesta es simple, exigen de un saber es-
pecializado; de conocimientos desde el “Ser”
de la educacién, de este nivel que es eminente-
mente pedagdgico, es decir, referido al arte y la
ciencia de ensefiar a los nifios pequefios desde
una concepcion de educacion que considera la
ensefianza de una serie de habilidades, actitudes
y destrezas (funcion instruccional) y también el
desarrollo integral del ser humano; en sus aspec-
tos fisicos (corporalidad, cuidado de la salud,
preocupacion por la nutricién), psicolégicos y
sociales (funcién formativa). Este conocimien-
to especializado, se ha ido produciendo a través
de una historia en la cual este “Ser” se ha des-
envuelto, ha producido y ha errado y desde los
errores ha vuelto a edificar. Hablamos, de un
conocimiento construido poco a poco, paso a
paso especialmente por miles de docentes que
desde el trabajo directo con los nifios, las nifias,
sus familias y la comunidad; han ido creando
curriculos, metodologias, modalidades curricu-
lares, estrategias. Conocimiento al que también
han aportado pedagogos dedicados a investigar
0 a sistematizar, es decir, a producir otro tipo de
teoria sobre el nivel. No se puede tampoco olvi-
dar los aportes que desde otros campos, ajenos
a la pedagogia, han cuestionado, desafiando el
saber pedagégico; es el caso de la antropologia,
la sicologia, la sociologia y la filosoffa de la
educacién. En suma, se cuenta con conocimien-
to referido a la Educacién Infantil producida en
Ameérica y en otros continentes.
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CONCLUSIONES

1.
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Actualmente el tema de la calidad de la
educacion es uno de los temas cruciales.
Existen innumerables publicaciones en el
ambito de los paises y mundial que refie-
ren a este tema. La preocupacién empieza a
estar presente fuertemente en la década de
los 80, entre otras razones porque los diag-
nosticos y evaluaciones realizadas mues-
tran diversas deficiencias o falencias que en
definitiva conduce a que nifios y nifias no
aprendan lo que deben aprender. En el caso
de la Educacién Infantil, la investigacién
evaluativa muestra esta misma tendencia.

Si bien no existe consenso respecto de una
definicién del concepto de calidad. La in-
vestigacion internacional muestra criterios
y aspectos que cualifican una Educacién In-
fantil en la cual los nifios/as son respetados
en sus derechos, son participantes activos
de sus procesos de aprendizaje, aprenden
y lo hacen gozosamente. Mds atin, existe
investigacién que muestra que cuando la
Educaci6n Infantil tiene estas cualidades,
impacta en la Educacién Primaria, en la
vida adulta y tiene un efecto sinérgico res-
pecto de otros Programas sociales.

Diversas investigaciones, estudios y evalua-
ciones existentes en o respecto de América
y Europa identifican aspectos respecto de
los cuales la Educacién infantil debe tener
ciertas cualidades: objetivos, curriculum,
politica educativa, ratio, metodologia, par-
ticipacion de las familias, formacién docen-
te, seguimiento y evaluacién e instituciona-
lidad.

Desde la perspectiva de la politica educa-
tiva, existe consenso que esta debe ser de
Estado y, por ende sostenida en el tiempo y,
contemplando propésitos a corto, mediano
y largo plazo.

El andlisis desde los nifios muestra que esta
educacion debe centrarse en ellos, en un

contexto familiar y comunitario, considerar
sus caracteristicas, necesidades, intereses y
formas individuales de aprender; teniendo
siempre presente que el nifio/ a aunque pe-
queno es sujeto de derechos.

6. La mirada desde las/ os docentes muestra
que deben ser personal especializado, for-
mado en programas sistematicos y por pe-
riodos de mediano plazo y que estos deben
desarrollar no s6lo competencias técnicas
(metodoldgicas y diddcticas) sino también
aquellas de tipo valérico y actitudinal.

7. La relacién cantidad de docentes-ninos/
as debe permitir una adecuada interaccién
grupal y también personalizada, por lo cual
la ratio variard segtin la edad de ellos.

8. Esta educacién sucede en un lugar fisico,
interior y exterior que debe cumplir mini-
mos de espacio, ventilacién, iluminacion,
temperatura y habilitacién que posibilite el
trabajo y circulacién de sus estudiantes, con
facilidad y sin riesgos.

9. El monitoreo y evaluacién deben ser acti-
vidades consustanciales al acto de educar,
ello permite la realizacién de aquellas co-
rrecciones, enriquecimientos o potenciacio-
nes para un mejor proceso educativo

10. La existencia de institucionalidades espe-
cializadas que cuenten con experiencia en
la Educacion Infantil, siendo referentes
legitimos para las/ os docentes, familias y
comunidades es también un requisito.

Al finalizar esta enumeracion en la cual queda
clara que definirfa la Educacién Parvularia en
sus cualidades, cabe preguntarse si jen Chile,
hoy y en los proyectos de futuro estamos traba-
jando para fortalecerla en ellas? ;Estamos con-
siderando en la politica y en las acciones lo que
muestra la investigacion al respecto? ;Estamos
generando propuestas y planes de desarrollo a
partir de una Educacién Infantil que sélo existe



en sus cualidades y que se preocupa de ofrecer
a los niflos y nifias chilenos una educacién que
tiene sentido en si, para satisfacer sus necesida-
des de aprendizaje y desarrollo y que lo consi-
dera sujeto de derechos? O ;estamos trabajando
primordialmente en una visién acerca de una
educacién que se justifica en cuanto impacto en

la Educacién General Bésica? Su respuesta nos
permitird evaluar a cada una y cada uno quien
lea este articulo conocer el real objetivo de la
Educacion Parvularia chilena, mds alla de las
opiniones, reflexiones o escritos sobre el valor
de la primera infancia y la educacién que le
ofrecemos.
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PARVULARIA CHILENA:
;CUANTO SE HA AVANZADO?
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INTRODUCCION

La Educacién Parvularia chilena estd cum-
pliendo 150 afios de existencia, considerando
como su punto de inicio el funcionamiento del
primer centro educativo ptblico para nifnos
pequenos, como fue el caso de la “Escuela de
parvulos”, que funcioné en Santiago en 1864.

En este siglo y medio de trabajo con la primera
infancia, esfuerzos, luchas, frustraciones, ten-
siones y logros se han producido en el campo
de lo que hoy llamamos el desarrollo curricular
de los centros orientados a este sector educativo.
En la actualidad, pareciera que, con la investiga-
cién y el apoyo que surge desde otras disciplinas
y ciencias “mds duras’” o de mayor status como
son el Derecho, la Economia y las neurocien-
cias, los avances deberian ser mas definidos y
consensuados. Sin embargo, en este panorama
aparentemente alentador, la Educacién Parvula-
ria chilena estd nuevamente siendo tensionada
por influencias tanto externas como internas,
que la estan haciendo perder incluso su sentido
y propésito fundamental que es el bienestar in-
tegral que debe implicar para los nifios y nifias,
lo que se evidencia en muchos de los curriculos
que se implementan a lo largo del pais.

Chile ha sido un pais que se ha destacado en
diversos periodos de su desarrollo histérico-
educacional en el campo de la atencién a los
parvulos. Entre los diferentes hitos, habria que
senalar la temprana y especializada formacion
profesional en las Escuelas Normales (1906)
que continué a nivel universitario (1944), a lo
que se agrego la de tipo técnica (1970). Junto
con ello, cabria mencionar las iniciativas lega-
les del sector como han sido la de Salas Cunas
(1917), la que dio origen a JUNJI? (1970), la

incorporacién del nivel en la Constitucién Poli-
tica (1998) y la del sistema de proteccién “Chi-
le Crece Contigo” (2009).

A lo expresado, habria que agregar la creacién
de sus instituciones, los diversos programas
formales y alternativos y la elaboracién de cu-
rriculos oficiales, lo que unido al conocimiento
e investigacién que, ha surgido de la imple-
mentacion de todo este sistema, ha hecho que
Chile se haya convertido en este campo en un
referente por otros paises. Sin embargo, en la
actualidad, parte de estos impulsos de avan-
zada se estdn deteniendo por diversas causas,
entre ellas, porque se perfila una cierta falta de
conocimiento de lo especifico y —a la vez— de
lo complejo del nivel, situacién que amerita
presentar mayores antecedentes para una mejor
discusion del tema.

Por ello, en este trabajo pretendemos centra-
mos en algunos de los principales hitos como
igualmente en los nudos de lo que ha sido la
evolucién o involucién en algunos casos, del
desarrollo curricular macro y micro en este
nivel, que es en definitiva donde se expresan
todas estas tensiones. A partir de estos antece-
dentes, desprenderemos algunos elementos de
andlisis con el propésito de contribuir a evi-
denciar las inconsecuencias o trabas que no
permiten avanzar en el presente en forma mas
significativa y que afectan al propédsito funda-
mental de esta etapa: la formacién integral de
los nifos y nifias en un mundo lleno de oportu-
nidades para desarrollar sus capacidades e inte-
reses, todo ello en ambientes de bienestar, que
respeten su derecho a una infancia plena de sus
sentidos tan propios.

Ley 17.301 del 22 de Abril de 1970.
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I. LOS INICIOS

Como hemos dado cuenta en una reciente in-
vestigacion histérica’, la primera iniciativa chi-
lena se basé en las “Salles de asile” francesas
que habian sido visitadas y difundidas por don
Domingo Faustino Sarmiento al ser comisiona-
do por el Gobierno de Chile para conocer los
diversos avances educativos europeos. Después
del Informe que se realizé abarcando diversas
areas de intervencién®, don Manuel Montt con-
tinué en diferentes etapas de su gestion publica
propiciando diversas iniciativas educativas para
avanzar en el campo educativo; entre ellas, una
de las tltimas fue la instalacién de la primera
Escuela de Parvulos® en 1864. Dependia de la
Municipalidad de Santiago y tuvo como direc-
toras a religiosas (Hijas de la Caridad) y como
ayudantes, a las novatas maestras preceptoras de
la Escuela Normal.

El “curriculo” que se aplicaba reproducia segiin
algunos antecedentes, la propuesta francesa de
Marie Pape-Carpentier en una version revisada
por la orden de San Vicente de Paul, ademads
de otros aportes como los de Pestalozzi, que se
ensenaban en la Escuela Normal. Los nifios y
nifas de 3 a 8 afios, provenian del vecindario
y eran de “la clase mds desvalida”. El Informe
del Ministro del ramo, don Joaquin Blest Gana
expresa: “el injenioso método que emplean las

monjas, el mds a propdsito sin duda para no fa-
tigar la tierna inteligencia de los ninios, el mds
conforme con las exigencias del desarrollo fisi-
co i con las naturales tendencias de la infancia,
ha podido apreciarse en vista de sus resultados
tan inmediatos como benéficos”°.

Lo interesante curricularmente de este texto, es
la valoracion que se hace de la importancia de
un “método™ acorde a las caracteristicas de los
nifios, lo que se hacia en una época en que la si-
cologia como ciencia atn no existia, y mas bien
se recogian los planteamientos de la naciente
pedagogia moderna basados en la observacién
y estudio de los nifios.

Desde esta primera propuesta que tiene un ca-
racter fundacional y que se extendio a otras dos
o tres Escuelas de Parvulos mas, empezé a lle-
gar a Chile la influencia de la pedagogia germa-
na, y en este nivel en particular, la de Federico
Froebel tanto a través de los colegios particu-
lares de las colonias estadounidense y alema-
na respectivamente (Santiago College 1880,
Deutsche Schule 1898). También aportd a esta
instalacion, las obras de este autor, en especial,
“La Educacién del Hombre” (1826), traducida
al castellano por don José Abelardo Nifiez en
1887. Este magnifico tratado, en el cual este

3

IIDEI U. Central, Stgo., 2009.

4

un reglamento para su instalacién.
5

Consultar: Peralta, Vicroria. “Los primeros jardines Infantiles en Latinoamérica”. Tomo IV, Serie Historia de la Educacién Infantil,
En su informe “De la Educacién Popular” (1849), dedicé un capitulo entero al tema de las Salas de Asilo educativas, proponiendo

Es interesante resaltar que ese fue el nombre que se les dio a estas primeras propuestas, por lo que la denominacién “educacién

Parvularia”, dene ademads de su validez técnica referida a la erapa de vida en la que se encuentran los nifios, un valor histérico.

[

“Memoria del ministro del ramo al Congreso Nacional de agosto de 1867”, en Ambas Américas. Revista de Educacidn, Bibliografia
y Agricultura. Volumen I, N° 2, N. York, noviembre 1867, pdg. 119.
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educador plasma una sélida propuesta tedrica y
practica para el trabajo pedagégico con el nifio
desde el nacimiento, destaca por propiciar el rol
activo en los aprendizajes y el importante rol del
juego en ello, entre otros principios pedagdgicos
que establece.

Este potente ideario es el que empieza a insta-
larse en esta nueva etapa de la educacién de la
primera infancia en el pais, el que fue fielmente
respetado por las maestras que empezaron a ha-
cer las primeras instalaciones de este “método”.

La ensefianza de la propuesta froebeliana en las
Escuelas Normales de Hombres y de Mujeres y
su implementacién en establecimientos privados
(Kindergarten Catdlico, 1889; Kindergarten
Santiago, 1900) y posteriormente en el sector
publico (Kindergarten Escuela Normal N°
1 de Santiago, 1906), cambié el enfoque de
influencia francesa inicial, por una propuesta
mas pertinente ain en los aspectos propios de
lo que constituye una Pedagogia para parvulos
surgida en la Modernidad.

Lo interesante es que las maestras
kindergarterinas que empezaron a formarse en
torno a la figura de dofa Leopoldina Maluschka,
primera regenta del Kindergarten Normal y
docente de todas ellas, comenzaron junto con
su maestra austriaca, a dictar conferencias,
escribir y hacer publicaciones donde dieron
cuenta del pensamiento y del quehacer en los
Jardines Infantiles de la época. De esta manera
podemos conocer en diversas publicaciones,
lo que constituyé el pensamiento pedagégico
existente en el Centenario, tanto sus avances
como problemas, y a partir de ello, establecer
una linea de base para los procesos de desarrollo
curricular posteriores.

Entre los avances’, se empieza a tratar de
“nacionalizar” y flexibilizar la propuesta

froebeliana, con contenidos mds propios del pais,
incluso algunos de los simbdlicos materiales de
este insigne pedagogo, son “chilenizados™: “Mi
deseo es, que los Kindergarten de Chile puedan
compararse con los mejores del extranjero i que
no sean una imitacion mecanica de cualquier
sistema de educacion, sino un medio original
i nacional propio para la primera educacion e
instruccion de los hijos del pais”®.

A la par, se hacen algunos estudios de las
caracteristicas del nifio chileno, sobre la
formacién de las maestras kindergarterinas y de
lateoriay practicade los jardines infantiles. Entre
las dificultades, que empiezan a denunciar, se
encuentra un problema que ha seguido creciendo
y que se expresa fuertemente en la actualidad
con el concepto de “‘sobre escolarizacién”.
Analicemos la reflexion que hace dona
Leopoldina Maluschka: “Es de lamentar, que
las personas que exijen ya al nifio de 4 a 5 aios
el estudio de la lectura y escritura, no se den
cuenta de que la adquisicion de estas técnicas
es una actividad completamente secundaria en
comparacion con los grandes problemas que
presenta en esa edad su intenso desarrollo fisico
y la necesidad de formar sus buenos hdbitos y
principios morales” Junto con ello, se queja
que una maestra kindergartenina no puede
atender més de 30 nifios y que se necesita de una
persona que la acompane en su trabajo, cuando
los ninos salen fuera de la sala, ya que no se les
deben dejar nunca solos.

Dejemos por ahora este registro del inicio de
problemas de calidad de la naciente Educacién
Parvularia chilena hace un siglo atrds, para
avanzar en lo que continud en los anos venideros.

Por los problemas econdmicos del pais surgidos
en la década del Centenario, a lo que se sumé —
sin dudas— la escasa valoracion politica y social
del valor y aporte de este incipiente nivel educa-

Para mayor detalle y documentacién, revisar: Peralta, Victoria. “El Saber y Hacer Pedagégico del Centenario en Educacién
Parvularia. Un andlisis desde el Bicentenario”. Serie Historia de la Educacién Infantil. Volumen N° 5, IIDEL, U. Central, Santiago, 2010.

& Ibid. Pdgs.100-101.
2 Ibid. Pdg.108.
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tivo, se produce el cierre de los diversos Kinder-
gartenes publicos anexos a los Liceos de Nifias
en las capitales de provincia en casi todo el pais
y en las Escuelas Normales. Esta medida, que
habia permitido que para el Centenario hubiera
una cobertura aproximada de 1000 nifios entre
Tacna y Puerto Montt, significé que en 1915 la
atencion se restringiera principalmente al sec-
tor particular. Entre los Kindergartenes que se
cerraron estuvo, el del Liceo de Nifias de An-
tofagasta (1911/1912), donde Gabriela Mistral
conoci6 a la maestra kindergarterina, ex alumna
de dona Leopoldina, dona Fidelisa Casals, de
quien aprendi6 practicamente como se trabajaba
en este nivel, motivdndola a escribir uno de sus
importantes articulos pedagégicos: “Cuentos
(Oyendo los del Kindergarten)”.

Los afos siguientes fueron dificiles para la
naciente Educacién Parvularia chilena; dona
Leopoldina Maluschka es trasladada a una Es-
cuela mixta en Santiago, y luego a San Bernardo
donde abre un grupo de nifos de kindergarten,
y desde alli trata de reinstalar el nivel en el sec-
tor ptiblico y de mantener vinculos con sus ex
alumnas que se habian agrupado para el Cen-
tenario, en la primera “Asociacién de maestras
kindergarterinas™. Pero el espiritu germano de
estas experiencias educativas no agrada a sec-
tores del pais en una época de guerra y restric-
ciones, y la exitosa instalacién frobeliana, casi
desaparece.

La Educacién Parvularia debe esperar un mo-
mento educativo nacional mds propicio para
reinstalarse. Ello va a ser la Reforma Educativa
de los anos 26/27, donde el movimiento de “la
escuela activa” que se empieza a implementar
en el pafs, va a impulsar la formacién de las
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maestras jardineras montessorianas desde la Es-
cuela Normal N° 1 de Preceptoras de Santiago
(1926), y la instalacién de los primeros grupos
con esta modalidad. Junto con esta nueva pro-
puesta curricular, se empieza a implementar
también la opcion Decroliana, que aporta el
principio de Realidad y el “método” del Centro
de Interés, que se empieza aplicar en especial,
en las Escuelas anexas a las Normales y en las
Experimentales.

Con estas nuevas alternativas curriculares, se
enriquece, sin dudas, el trabajo educativo en este
nivel, aunque atn la cobertura de atencién era
mads bien demostrativa, que significativa cuanti-
tativamente. Desde alli, la mantencién de estas
nuevas modalidades en forma “pura” se mantu-
VO por poco tiempo, ya que en la mayoria de los
casos, empezo6 a darse un nuevo hecho: la for-
macién de una propuesta ecléctica donde se en-
contraban aportes froebelianos, montessorianos
y decrolianos. Esta situacion se extendié clara-
mente hasta los afios sesenta, aplicandose en la
mayoria de los grupos de parvulos anexos a las
escuelas publicas. La propuesta montessoriana
continud en algunos sectores en forma fiel a su
origen, situacién que se mantiene hasta el pre-
sente en establecimientos publicos y privados.

A la par, en el sistema educativo del Ministe-
rio de Educacién, se fue incorporando paulati-
namente el nivel amplidandose gradualmente
la atencidn; en el plano normativo, en 1948, se
establecié el primer “Plan y Programa de Es-
tudios”, como instrumento orientador para los
grupos anexos a Escuelas y las Escuelas de Par-
vulos, que eran atendidos por maestras norma-
listas.



II. EL APORTE DE LA ACADEMIA AL DESARROLLO DEL NIVEL Y

DEL QUEHACER CURRICULAR

Un cambio fundamental se empieza a gestar
en 1944, cuando la Universidad de Chile crea
la Escuela de Educadoras de Péarvulos por una
iniciativa de la Asociacién de Mujeres Univer-
sitarias, donde dofia Amanda Labarca'’, dofia
Matilde Huici'' y el Rector, don Juvenal Her-
nindez'?, desempenan un rol muy relevante
en su creacion. Se enfatiza el enfoque integral
de la educacién de los nifios pequefios, que va
mas alla de “darles instrumentos de trabajo en
la ensenianza del pdrvulo™”, lo que se senala
como lo tradicional de las Escuelas Normales. '
Por ello, se escoge el nombre de “Educadoras”
para superar el de preceptoras, maestras o pro-
fesoras que tenian un sello més escolarizado.

El enfoque general de la carrera es re-funda-
cional; junto con preparar adecuadamente a
las estudiantes para desempenarse en todos los
espacios donde se pueden atender nifios peque-
fios: Jardines Infantiles, Escuelas, Liceos, Hos-
pitales, Salas Cunas, Sanatorios, Fundaciones,
poblaciones, industrias, salitreras, se pretende
que se conviertan en lideres a favor de la in-
fancia y sus derechos. De esta manera sus es-
tudiantes y egresadas junto con sus destacados
profesores'®, participan en todo tipo de movi-
mientos educativos y sociales para favorecer

iniciativas académicas y legales que favorecie-
ran el desarrollo del nivel.

En el plano curricular cambios significativos
empiezan a darse como consecuencia de la
formacion y practicas profesionales de las es-
tudiantes de Educacién Parvularia. Entre los
mads significativos cabe sefialar el comenzar a
desarrollarse un enfoque mds integral y educa-
tivo del trabajo que se realizaba en las Salas
Cunas existentes en los establecimientos del
sector industrial y de salud, en los diferentes
hospitales publicos. Igualmente se empieza a
instalar un trabajo educativo con un enfoque de
“transicion” desde el hogar a la escuela para
el grupo de 4 a 6 afios, tratandose la iniciacion
a la lectura, escritura, matematicas y ciencias,
dentro de un marco integral de desarrollo del
nifio y a partir de los principios pedagégicos de
auto actividad y del juego.

A la par, sus docentes tienen una importante
participacion y asesoria en iniciativas legales
para el nivel como la modernizacién de la Ley
de Salas Cunas (1954) y la Ley de “Guarde-
rias y Jardines Infantiles”. Este proyecto que se
inici6 en 1954 y culming en la Ley N° 17.301
que cred la Junta Nacional de Jardines Infan-
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Entonces presidenta de la Asociacion de Mujeres Universitaria y Conscjera de la U. de Chile.

L Abogada y feminista espaiiola, que llega exiliada a Chile con motivo de la Guerra Civil espaiiola.
1 En sus inicios, la carrera dependié directamente de la Rectorfa. En 1946, se la anexd a la Facultad de Filosoffa y Educacién.

12 U. de Chile. “Escuela de Educadoras de Parvulos”. Santiago, 1945, pdg. 2.
i Esta observacién se hace en el prospecto: “Escuela de Educadoras de Pdrvulos”, U. de Chile, Stgo., 1960, pdg. 5.
L Directora y profesora, dofia Matilde Huici, dofia Linda Volosky (Literatura Infantil y Metodalogfa), ¢l Dr. Eugenio Cienfuegos

(Fisiologfa), dofia Marta Sharpe (Dibujo), dofia Jenny Contesse (Educacién Ritmica), dofia Australia Acufia (Musica), Profesor Ruiz
(Sociologfa) entre otros, a los cuales empiezan a incorporarse las alumnas que van egresando como Juana Yéfiez (Musica) y Carmen Fischer

(Pricticas), que pertenecen a la primera generacién.
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tiles (1970), conté con el apoyo de todos los
sectores politicos, ademas de la movilizacion
de las estudiantes de la carrera y de las madres
trabajadoras.

En la década de los setenta, nuevos aportes al
ambito curricular empiezan a generarse desde
la academia. Algunas de sus docentes del drea
de “Metodologia”'¢, habian estado decantando
una nueva propuesta curricular mas adaptada
a la realidad de los Jardines Infantiles que em-
piezan a expandirse en las poblaciones como
consecuencia de la creacion de los estableci-
mientos de JUNJL. De esta manera surge la
modalidad denominada “Curriculum Integral”,
la que se instala en las précticas de los Jardi-
nes Infantiles a través de las egresadas de la
Universidad de Chile en las diferentes sedes

del pais y posteriormente en la Universidad de
Concepcién, la Pontificia Universidad Cat6li-
ca, y la Universidad Austral. De esta manera,
esta modalidad de tipo “propuesto”’, que re-
cogia los aportes mdas actuales de la pedagogia
de parvulos y de las ciencias coayudantes, se
implementa en todo el pafs, aunque por la di-
versidad de instituciones participantes y la falta
de publicaciones de apoyo, empieza a adoptar
variaciones importantes. A ello se agrega, el
hecho que desde las escuelas formadoras exis-
tentes, se apoya permanentemente, el principio
que la Educadora de Parvulos es una profesio-
nal de la educacién, y como tal, es ella quien
decide la mejor opcién curricular para las ne-
cesidades de los nifios y nifias con que se des-
empena.

16

17

Dina Alarcén, Susana Bornard, Nancy Prada y sus equipos de ayudantes: Lucy Poisson, Victoria Peralta, Selma Simonstein.

Mediante esta denominacién se alude a que hay una fundamentacién y caracterizacién de sus elementos curriculares, definida por

sus autoras que cabe respetar, dentro de un marco de flexibilidad que debe tener toda modalidad curricular.
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111. ANOS DIFICILES EN EL PAIS Y EN EL TRABAJO EDUCATIVO DE

LOS JARDINES INFANTILES

Sin pretender hacer un recuento del complejo
periodo histérico-politico-educacional y sus
consecuencias en la Educacién Parvularia que
se produjo desde el Golpe Militar, ya que es
un periodo que auin ha sido escasamente estu-
diado desde la investigacion, cabria sefalar que
lo fundamental pareciera haber sido las contra-
dicciones y tensiones de todo tipo que tuvieron
lugar, junto con la pérdida de muchos de los
principios fundantes.

La Educacién Parvularia como sub-sistema, es
un reflejo de todo lo que sucede en el pais; asi,
es intervenida a nivel macro y micro y el ré-
gimen autoritario se introduce en su funciona-
miento y en lo curricular. La falta de participa-
cién de las familias en los proyectos educativos
y el enfoque autoritario permean el quehacer
educativo a pesar de la resistencia que tratan de
hacer grupos significativos de educadoras. La
situacion del pais, la pobreza y la falta de aten-
cion a sectores importantes, impulsan a ONGs,
a crear instancias paralelas de atencién a los
nifos en las poblaciones principalmente a tra-
vés de modalidades “no-formales™ que buscan
apartarse del enfoque oficial verticalista.

Sin embargo, algunas luces se dan en este pe-
riodo de oscuridad y ello lo constituyen la ela-
boracion de la segunda generacion de progra-

mas oficiales para el nivel. En las década de
los afios setenta y ochenta, se elaboran estos
documentos técnicos para los tres sub-niveles'®
desde la Superintendencia de Educacién y/o
del C.PE.LP, los que contaron con un impor-
tante apoyo desde la Academia. De esta mane-
ra, se logré mantener los principales principios
que caracterizan a este nivel e incluso algunos
de estos documentos'®, plantearon criterios pe-
dagégicos de avanzada muy contradictorios a
todo lo que sucedia en el pais. ;Cémo se dio
ello? A nivel de hipétesis podria sefialarse, que
quizds este nivel no “amenazaba” o no impor-
taba al régimen imperante y se validd oficial-
mente una propuesta que no se condecia con lo
que sucedia en la practica.

A la par, en el ambito académico y curricular
nuevas tendencias empiezan a llegar. Se intro-
duce el “Curriculum Cognitivo™ creado por una
fundacién estadounidense® que se sustenta en
la teoria de Piaget; junto con ello, también se
instalan los planteamientos de una “Educacién
Personalizada”, aunque se comienza a cons-
truir una versién mads pertinente y flexible atin
desde la Universidad de Chile con un grupo de
egresadas. Ambas propuestas empiezan a en-
sefiarse en la formacién de educadoras de par-
vulos, y a partir de sus practicas profesionales,
comienzan a instalarse en algunos Jardines In-

1 Decreto Supremo Ne 158, de 1980. Aprueba el Programa Educativo para el Nivel Sala Cuna. Decreto Supremo Ne 100, de 1981.
Aprucba el Programa Educativo para el Nivel Medio y Primer Nivel de Transicién. Decreto Suprema N° 150 de 1989. Aprueba el Programa

Educativo para el 2¢ Nivel de Transicién.

g En especial, el Programa Educativo para el Nivel Medio y Primer Nivel de Transicién, aprobado por Decreto Supremo Ne 100,
de 1981. Este programa tiene un enfoque humanista-personalista, y preconizaba la implementacion de curriculos muy flexibles y respetuosos

de las caracteristicas de los nifios y sus familias.
2 High Scope, encabezada por el Dr. David Weikart.
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fantiles emblemadticos. Similar rol cabe recono-
cer a algunas ONGs?!' y Centros de Estudios*
no oficiales, en especial en cuanto a fomentar
un pensamiento educativo alternativo.

De esta manera, coexisten diferentes enfoques
curriculares en el pais con contradicciones muy
importantes entre algunos documentos técni-

cos oficiales y lo que se hace en especial las
instituciones publicas y en FUNACO?*, aunque
a la vez, los espacios de libertad que tiene un
educador en su aula, permitieron excepciones.
Esa es la compleja situacion curricular con que
los gobiernos de la Concertacién se van a en-
contrar en los inicios de los 90.

2l Entre otras CEANIM.
2t CIDE, PIIE, CPU, y PARVUS.

3

Durante los afios 80, se creé la “Fundacién Nacional de Ayuda a la Comunidad”, institucién de cardcter asistencial dirigida por

las sefioras de militares. Sobre esta institucién se conformé a la vuelta a la democracia Fundacién Integra, cambiando el enfoque a lo educarivo.
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IV. LA EDUCACION PARVULARIA Y EL CURRICULO EN TIEMPOS DE

DEMOCRACIA

En los veinte y dos afios de educacién en tiem-
pos de reinstalacién de democracia, son muchos
los hechos nacionales que han sucedido y que
han tenido incidencia en la Educacién Parvula-
ria, a la par que se han dado otros, que han sido
propios del desarrollo del nivel. Nuevamente,
por ser antecedentes muy recientes, faltan es-
tudios y cierta distancia para dar cuenta cabal-
mente de la totalidad de ellos y de su impacto
en los avances producidos, como igualmente de
las contradicciones que también han surgido.
Sin embargo, analizaremos algunos hechos que
-cOomo tesis- pensamos que explican algunos de
los logros y problemas actuales.

La vuelta a la democracia significé —como en to-
dos los campos- una gran tarea de “normaliza-
cion” de la Educacién Parvularia. Diagnosticos
parciales y evaluaciones nacionales® mostraron
que mucho de lo que constituian los paradig-
mas fundantes del nivel, se habian afectado. El
rol pasivo de los nifios en sus aprendizajes y su
desarrollo parcial —no integral— habian prolife-
rado. Demads estd decir que la participacion de
la familia en los proyectos educativos y la con-
textualizacion a las diferentes zonas, culturas y
comunidades estaba ausente.

La tarea principal de las instituciones puiblicas
estuvo en restablecer este ideario bdsico en las
practicas de los jardines infantiles y los crite-
rios de calidad expresados en un rol activo de
los nifios, en su desarrollo integral y en la par-
ticipacién de la familia, fueron los primeros
focos de fortalecimiento. Sin embargo, las ur-

gentes necesidades que derivaban de la vuelta
a la democracia impulsaron la pronta toma de
decisiones para implementar nuevas politicas y
medidas. Junto con el urgente aumento de co-
bertura, se hacia necesario flexibilizar la oferta
educativa con nuevas modalidades de atencién
que permitieran llegar a sectores que no tenfan
una propuesta pertinente a sus caracteristicas
y necesidades. De esta manera, se crearon es-
pecialmente desde JUNII, diversas alternativas
para atender a los nifios de las zonas rurales (Jar-
dines familiares), de las madres temporeras (Jar-
dines estacionales), de zonas de alta dispersion
poblacional (Jardin a distancia), de madres que
trabajaban en el hogar (Sala Cuna en el hogar)
y de los pueblos originarios (Programa de aten-
cién a parvulos de comunidades indigenas) que
fue el primero en su género (1991).

Estas y otras alternativas implicaron el disenio de
curriculos a través de modalidades no-formales,
donde se cuid6 poder favorecer criterios de cali-
dad que los hiciera equivalentes a un programa
desarrollado a través del sistema formal, para
lo cual se agregaron los criterios de pertinencia
cultural y de relevancia de los aprendizajes.

Este desarrollo curricular diversificado, flexible,
acorde a las caracteristicas y necesidades de los
nifos y nifias y sus familias y comunidades sus-
tentado en reforzar el rol profesional de las edu-
cadoras y de su capacidad de crear curriculos,
llevé a que los Jardines Infantiles empezaran a
mostrar proyectos educativos que tenian sellos
propios.

o Como la efectuada por el MECE-Preescolar (1994), y en JUN]I en 1990.
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Esta experiencia fue la llevo al nivel a pensar que
habfa un importante proceso que realizar que
comprendiera todas las instituciones del sector,
considerando que desde 1996 el pais estaba for-
malmente en una nueva Reforma Educacional®.

En 1997, la Comisién Nacional de Educacién
Parvularia, compuesta por representantes de di-
ferentes sectores del nivel, pone este tema frente
a las autoridades, y se forma un primer grupo de
estudio con una representante de JUNIJI, Integra
y MINEDUC, para realizar un acercamiento al
tema. Una vez terminado este pre-informe, se
empieza a gestionar ante el Ministro de Edu-
cacién, don José Pablo Arellano, el crear una
instancia en la Unidad de Curriculo y Evalua-
cién, encargada de llevar a cabo este proceso.
En Agosto de 1998, se instala este componente,
y se empiezan a desarrollar los diferentes pro-
cesos que llevaron a la realizacién de las “Ba-
ses Curriculares de la Educacién Parvularia”
(B.CEP)

Bases Cur:

dé la Bducacisn Parvalaria

De esta manera, comienza a elaborarse esta ter-
cera version de un instrumento curricular nacio-
nal, que conté con un alto nivel de participacion
del sector en su elaboracion, terminandose su
construccion en el afio 2001. Su instalacién co-
menz6 el afio 2002, para lo cual se hizo un di-
sefo de capacitacion e implementacion interins-
titucional (Mineduc, JUNIJI, Integra) organizado
en diferentes etapas y a través de diversos me-
dios. En ello, las Universidades tuvieron un rol
importante en sus primeras fases. Sin embargo,
el disefio total de capacitacién e implementacién
de las B.C.E.P. no se cumpli6, y el MINEDUC,
empez0 a generar otros instrumentos supuesta-
mente derivados de este macro curriculo, como
han sido los “Mapas de progreso para la Educa-
cién Parvularia”®, y los “Programas pedagogi-
cos para el primer y segundo nivel de transicién”
(2008). Estos y otros documentos “de apoyo”,
fueron cada vez mads, estructurando e instrumen-
talizando las B.C.E.P., perdiéndose asi muchas
de sus caracteristicas mas esenciales.

25

Discurso Presidencial del 21 de Mayo; el Presidente de la Repiiblica, Don Eduardo Frei llama oficialmente a una Reforma

Educacional en el pais, aunque importantes acciones habian empezado a realizarse desde los noventa. El curriculo de Educacién Bisica habfa
empezado a realizarse en 1992 y culminé en 1995 y el de Educacién Media, se inicié en 1996 y terminé el 2001. En relacién al curriculum de
Educacién Parvularia, no habia hasta el momento acciones para generarlo en el Ministerio de Educacién.

26

Es interesante analizar el Informe sobre la construccién de estos “mapas de progreso” realizado por UNICEF, conocer los cambios

que se hicieron y los riesgos que se advertfan por su posible mal uso. Entre ellas, que la provisién de experiencias, se limite a lo ejemplificado
en el mapa. X. Seguel, “Estindares de desarrollo y aprendizaje temprano”, Infancia y Adolescencia N° 8, 2007, Pdg. 28.
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Dados

los problemas de interpretacién y

aplicacién de este instrumento que se han dado,
cabria evidenciar algunos de sus principales
fundamentos y caracteristicas que se consideraron
en su construccion:

a)

b)

Dada la profesionalizacion de la mayoria
de los agentes educativos y la experiencia
nacional de trabajar con programas
oficiales, se podia elaborar un curriculo
de amplitud intermedia, que orientara
en lo sustancial, pero que ofreciera
suficientes ambitos de flexibilidad,
que permitiera a los educadores
contextualizar su curriculos,
considerar las diferencias grupales
e individuales, y dar posibilidades a
que los educadores pudieran aplicarlo
a través de diferentes modalidades
curriculares. Porello, se selecciond como
denominacion “Bases Curriculares™, para
indicar esta apertura para la construccién
curricular diferenciada, que por lo demas
ha sido tradicional en el nivel como se ha
mostrado en este trabajo.

Dados los avances de la neurociencias, de
lapsicologiay de lapedagogia, se opt6 por
hacer un curriculo que se organizara
en dos ciclos: del nacimiento a los
3 anos aproximadamente y de 3 a 6
anos, con ambitos de flexibilidad entre
los aprendizajes limitrofes a la edad
de corte (3 afos). Para esta decision se
considerd los cambios paradigmaticos
posmodernos en la concepcion del
desarrollo evolutivo de los nifios y de
sus aprendizajes, llevan a superar la
definicion de aprendizajes por edades
rigidas, enfocandolos por ciclos, y
con aceptacion de diversidades como
consecuencia de los diversos contextos
socio-culturales-familiares de los cuales
son participes los nifios y las nifias.

I.

c)

d)

En cuanto a los fundamentos, se opté por
considerar un conjunto de ideas-fuerza
sustentadas por un cuerpo integrado
de planteamientos focalizados
en torno a dos ejes centrales: un
concepto potenciado de parvulo como
persona-sujeto de sus aprendizajes
en el marco de un contexto histérico-
social-cultural y ambiental que
ofrece mejores oportunidades para
el desarrollo y aprendizaje. Sobre
los enfoques tedricos, se consideraron
los planteamientos mds consensuados
y actuales, pero por linea editorial del
MINEDUC no se explicitamente las
corrientes consideradas.

Dado el enfoque pedagégico del
instrumento, se opté por organizar
los aprendizajes en torno a tres
grandes ambitos de experiencias de
aprendizaje: Formaciéon personal-
social, Comunicacion y Relacién con el
medio natural y cultural, superando asi
los enfoques sicologistas que lo hacen
por Aareas o aspectos de desarrollo.
Tampoco se quiso asumir una vision
disciplinaria (Matematicas, Arte, etc.),
por considerarse que es restrictiva
en torno a la vision integral de los
aprendizajes que se desean para este
nivel, y a la forma como aprenden los
parvulos. Por ello mismo, la formulacion
de objetivos, se plante6 en términos de
“aprendizajes esperados” entendiendo
por ellos, aspiraciones de tipo intermedio
en cuanto a su especificidad, que pueden
favorecerse a través de diversas formas y
con contenidos desafiantes e integrales.
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V. LOS PROBLEMAS ACTUALES DEL CURRICULO EN LA

EDUCACION PARVULARIA

Los problemas actuales del curriculo en Edu-
cacion Parvularia, podrian sintetizarse en los
siguientes puntos:

1. Pérdida de la calidad educativa y por tanto,
de las muchas oportunidades de aprendizaje
que ofrece la pedagogia de parvulos actual.

8]

Pérdida de la diversidad de opciones de tra-
bajo y consecuentemente, se produce una
homogeneizacién del trabajo educativo.

3. Sobre escolarizacién y pérdida de los senti-
dos esenciales de la Educacion Parvularia.

Para analizar estos aspectos, se hace necesario revisar en qué esta el tema de una pedagogia de
parvulos de avanzada, temdtica que desarrollamos a continuacion.

EL MARCO REFERENCIAL DE LA PEDAGOGIA DE PARVULOS DE
AVANZADA. LOS ANTECEDENTES DE CAMPO

La literatura especializada, sefiala que una pe-
dagogia de avanzada para parvulos que recoge
los planteamientos de posmodernidad, se carac-
teriza por la contextualizacion de los curriculos
y por tanto, por la construccién cada vez mas
pertinente a las caracteristicas, necesidades y
fortalezas de los nifios y sus comunidades edu-
cativas. Ello conlleva necesariamente al surgi-
miento de una diversidad de opciones curricu-
lares y la incorporacién de toda la comunidad
educativa —incluyendo los nifos y las ninas— en
la definicién del proyecto educativo. Como
ejemplo de estas posiciones “progresistas”, po-
dria mencionarse las ya famosas experiencias de
los Municipios de Reggio Emilia y de Pistoia en
Italia, y las de los Jardines Infantiles Municipa-
les de Barcelona, apoyados por la Asociacién de
profesores Rosa Sensat.

Si entramos a las aulas de estos centros qué ob-
servamos: salas abiertas donde la familia puede
ingresar y participar en cualquier momento; las
definiciones curriculares que han sido construi-
das por todos estan explicitadas®’ y son parte del
ideario y practica colectiva; los horarios de tra-
bajo son flexibles y se van renovando en el ano;
los ambientes fisicos son amables, acogedores,
interesantes, muy participativos en cuanto a los
nifios, lo que significa entre otros, ausencia de
figuras estereotipadas hechas por adultos; hay
bibliotecas, talleres y zonas de exploracién
con materiales muy variados, donde los nifos
investigan todo lo que ofrece el mundo actual,
siempre desde su “ser” de ninos. No hay letras
ni nimeros colgando por todas partes, porque
elementos sueltos sin significados no aportan
nada. El juego, el descubrimiento, el aprendiza-

40

Ello significa que estdn en los murales o en documentos de Ficil revisién de todos.



je constructivo y la imaginacion son parte de las
metodologias diarias. Los ambientes son sere-
nos y afectivos porque se cuida una adecuada
relacion adulto-nifio/a que si bien tienen como
base una adecuada proporcién entre ellos, tam-
bién dice relacién con las condiciones laborales
y personales de los educadores de la infancia.

Al lado de ello revisemos algunos informes na-
cionales® y entremos a visitar —algunas (espe-
ramos)— de las salas de nuestros centros. Desde
Sala Cuna estan llenas de letreros con letras y
nimeros, lo que pareciera indicarnos que son ni-
fios muy precoces que les interesa leer o sumar
muy tempranamente por sobre otras actividades
concretas y lidicas que se supone que son las
propias de su etapa de desarrollo; también hay
rincones de trabajo rotulados con letreros con
categorias como ‘“‘matematicas”. ;Podrdn ni-
fios menores de dos anos comprender que unos
cubos y unos dominés con nimeros, mas unos
encajes con figuras geométricas euclidianas los
une el ser parte de esta ciencia formal? ;Serdn
esas las relaciones espaciales que se favorecen
en esta etapa del desarrollo infantil? ;Serd asi
como aprenden nifios pequenos que estdn recién
descubriendo sus posibilidades de exploracion y
un mundo concreto y real que los rodea?

Veamos salas de los niveles de transicién (4 a
6 afos); en ellas los parvulos desarrollan cen-
tralmente destrezas escritoras y habilidades de
lectura y de célculo, en el mds cldsico y antiguo
“apresto” de plantillas, palotes y copia de letras
y nimeros, rompiendo toda la integralidad de
la educacién en esta etapa y el cardcter signi-
ficativo, lddico y de descubrimiento que tienen
que presentar sus experiencias de aprendizaje.
Los nifios “hacen disertaciones™ que presentan
apoyados con punteros, como los adultos. Los
temas, contenidos y actividades de las unida-
des son muy similares en todo el pais; los vin-
culos con el medio son escasos, y cada vez, se

sale menos al entorno por las dificultades que
ello implica. Por la gran cantidad de nifios por
salas, Estas tienen poco espacio para zonas o
rincones con materiales concretos y el trabajo
es basicamente con libros y cuadernos.

No se trata desconocer la importancia que tiene
la iniciacion a la lectura, escritura, matematicas
y ciencias en este ciclo, el asunto estd en la
forma y en el necesario equilibrio que estos
aprendizajes deben tener junto con otros como
los referidos a valores, identidad, autocontrol,
relacion con otros, pertinencia cultural, arte,
creatividad, en sintesis, todos los que proponen
las B.C.E.P. Lo paradojal es que este tema
se ha dado desde los inicios de la Educacién
Parvularia. Modalidades de trabajo para esta
etapa, como lo han sido Decroly o Montessori,
o en los enfoques actuales Curriculo Cognitivo
o Reggio Emilia o las Escuelas Municipales de
Barcelona, no emplean este tipo de recursos, y
logran grandes avances en los nifios y nifias en
todas las dreas. Ello se evidencia, por ejemplo,
a través del desarrollo de proyectos propuestos
por los péarvulos y de la documentacién® que
desean realizar, sobre sus descubrimientos,
ideas y planificaciones, que son de gran riqueza
y creatividad donde se integran todas estas
iniciaciones, junto con los demds aprendizajes
que forman “humanidad” en esta delicada etapa.

Este problema de la “sobre escolarizacién™ de
la Educacién Parvularia, que se estd extendien-
do en el mundo, tiene muchas posibles causas,
que van desde las normativas oficiales equi-
vocas que se entregan, hasta los fracasos que
en general tiene la educacion primaria, lo que
hace que en el imaginario de muchos, se ins-
tale la idea que en la medida que los nifios/as
mds temprano practiquen reiteradamente cier-
tos ejercicios de lectura, escritura y “cdlculo”,
mejor les ird en el nivel escolar.

28 OEI “Diagnéstico de la Educacién Parvularia”. Instituto de Evaluacién y Asesoramiento educativo, Santiago, 2010.

i Son registros muy cualitativos de procesos de aprendizajes, de los testimonios de los nifios/as, acompafados de sus dibujos y

escrituras.
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Hechos como los sefalados, hizo que el or-
ganismo mas pertinente a nivel mundial en
el tema como es la Organizacion Mundial de
Educacién Infantil (OMEP), efectuara en su
Congreso mundial realizado en la Universidad
de Gotemburgo, Suecia en el afio 2010°°, una
declaracién sobre el tema. Este documento ti-
tulado: “Declaracion mundial a favor del jue-
go y del derecho del nifio a aprender jugando”
es elocuente desde su titulo. Expresa en algu-
nos de sus parrafos:

“Actualmente, debido a problemas po-
liticos y econdmicos, la mayoria de los
Gobiernos estan sobre enfatizando el de-
sarrollo anticipado de las habilidades de
escritura, lectura y cdlculo en nuestros
nifios en el nivel de educacion primaria.
Esto socava radicalmente el enfoque ho-
listico de la primera educacion.

Debido a estas politicas, se estan destrozando
las bases y el sentido de la educacién de la pri-
mera infancia. Esto implica la pérdida de va-
lores esenciales, entre ellos, la creatividad, la
imaginacién, la mentalidad abierta y la expre-
sién artistica, afectando profundamente el de-
recho y la alegria del nifio y la nifia a aprender
a través del juego”.

Lo peor de todo, es que este tipo de educacion
instrumentalista, restrictiva, que lesiona el ser
de un nifo pequeno, lidico y curioso, produce
un temprano aburrimiento hacia el sistema es-
colarizado y lesiona la curiosidad y alegria del
aprender en todo momento. Tomemos como

ejemplo de estas practicas inadecuadas, uno de
los parrafos del Informe de la OEI, que ya he-
mos citado:

“A lo largo de la jornada se dan propues-
tas cerradas y abiertas, existiendo un
predominio de las actividades cerradas,
es decir, con poco espacio para la expe-
rimentacion y el juego del nifio, se obser-
van actividades con consignas muy aco-
tadas o actividades entorno a materiales
que potencian un solo uso o son de tipo
imitativo. Si bien se aprecia la presencia
de propuestas abiertas, en un niimero im-
portante de casos no se potencia o inclu-
so se limita el uso creativo de los distintos
objetos y materiales. En los niiios y nifas
de los niveles mayores se dan pocos mo-
mentos de juego simbdlico u otros juegos

espontdneos”.?!

No deseamos extendernos mas sobre el tema.
Pensamos que con los antecedentes entregados
hay suficientes antecedentes para preocupar-
nos de la calidad de la oferta educativa de la
Educacion Parvularia chilena. Al parecer, una
vez mads, las presiones de una sociedad —en
este caso: exitista, acelerada, impositiva, efec-
tista— estd afectando la esencia de la primera
infancia. Lo peor de todo, es que esta misma
preocupacién fue denunciada por las maestras
kindergarterinas hace un siglo atrds, aunque las
causas eran otras: la falta de conocimiento de
c6mo aprenden los nifios, argumento que hoy
no deberia influenciar.

30
destacados en el drea.

o Opus cit. Pdg. 49.
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VI. A MODO DE CONCLUSION

Aumentar la cobertura en el sector, sin abordar
seriamente los problemas de calidad a través de
un trabajo consensuado, documentado y de con-
tinuidad, que traspase los cambios de Gobierno
para evitar que —cada vez— se vuelvan a plantear
otras politicas muchas veces con medidas poco
pertinentes y transparentes, parece ser la tarea
pendiente de los tiempos actuales.

En el recuento histérico que hemos presentado,
hemos querido mostrar que Chile en diversos
momentos pudo consensuar politicas e impul-
sar acciones adecuadas. La cercania a un nuevo
cambio de Gobierno nos lleva a pensar en la po-
sibilidad de un nuevo y mayor acuerdo, basada
en la amplia experiencia del pais y de sus espe-
cialistas.

Para cerrar este trabajo incluimos las sempiter-
nas palabras de la gran maestra Gabriela Mis-
tral, que nos recuerdan el poderoso potencial de
los pdrvulos, que parece que nosotros estamos
olvidando:

“La libertad le gusta al nifio mds que
el comer y el beber”...”Para construir,
lo mismo le valen piedras que carton y
corchos y caiias rotas. No es que no sepa
escoger; bien lo sabe; es que él quie-
re construir a toda costa, de cualquier

laya”.*

22 Mistral, Gabriela. “El elogio del nino”. 1944.
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I.  ;QUEES EL ARTE?

Muchas cosas se han dicho sobre esta actividad
humana.

Hay quienes sostienen que es una herramienta
que posee el ser humano para generar cambios
en si mismo y en su cultura; incluso, de acuerdo
a las culturas mds antiguas, el arte podria pro-
vocar cambios mdgicos en la naturaleza tanto
interna del ser humano como en aquella que lo
rodea. Entre las personas que se han dedicado
a pensar lo que es el arte, existe esta tendencia
(Ilamada tendencia estética referencialista (Rei-
mer, 1970), que sostiene que el arte es la simbo-
lizacién de aspectos que cambian a las personas
y/o naturaleza en general. Entre estos autores
se encuentra Tolstoi. El sostenia que el arte es
el medio para expresar los mds profundos sen-
timientos y valores humanos, que €l identifica
con los del cristianismo, y que permiten que las
personas generen cambios en sus vidas internas
y externas, acercandose cada vez mds al ideal
valérico enunciado (Tolstoy en Kennick, 1970).
No son parte del arte obras, por ejemplo, musul-
manas, chinas u otras, que no adhieren tal vez a
todos los valores del cristianismo.

Hay quienes sostienen que el arte es una activi-
dad humana, que puede o no tener un producto
permanente y que tiene por objetivo provocar
algtin placer en el creador y el espectador. Es
el planteamiento de Marcel Duchamp (En Kos-
telanetz, 1978), (llamado tendencia estética for-
malista (Reimer, 1970), pintor de principios de
siglo, quien resta importancia a la elaboracion
del objeto e introduce el tema de los “ready-ma-
de”, esto es, objetos pre-hechos, a los que se les
agrega o no algo del artista que los encuentra.

Lo que importa es el placer, el deseo del crea-
dor o “encontrador” de exponer este objeto, que
complace por su forma o por la accién de su en-
cuentro o alteracién, y no por el contenido a
transmitir. En este sentido, el arte pornogréfico
o del horror, caben perfectamente en el mundo
del arte a ofrecer en la educacién artistica.

Y hay quienes sostienen que el arte es una acti-
vidad comunicativa del ser humano que le per-
mite transmitir y aclarar, primero a si mismo /a,
y luego a otras u otros, ciertas cualidades de las
experiencias, que las hacen tnicas y significati-
vas, que no pueden ser expresadas y comunica-
das con lenguajes cotidianos (llamada tendencia
estética expresiva (Reimer, 1970). Es el caso del
filésofo John Dewey (1959), quien sostiene que
el arte es el cultivo intencionado y consciente de
la fase estética de nuestras experiencias vitales,
que se ex-presa (se presiona hacia afuera) en un
objeto o lenguaje artistico, que permite compartir
con otros el sentido profundo de la experiencia.

En estas tres formas de definir el arte se puede
percibir un peso diferente en la relacion estéti-
ca-ética: un gran peso de la ética en la primera
tendencia (Tolstoy), un peso inexistente de la
ética en la segunda tendencia (Ducahmp) y una
bisqueda del perfecto equilibrio en la tercera
tendencia, que es la que proponemos asumir en
estas orientaciones.

Si entendemos que la experiencia estética es
aquella que nos permite apreciar los aspectos
profundos y significativos de nuestros encuen-
tros o experiencias, podemos ver que esta ex-
periencia no es privativa del arte. En efecto, la
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experiencia estética ocurre a menudo en la con-
templacién de la naturaleza, en las relaciones
humanas profundas, entre otras. El arte como
objeto y como creacién permite la expresion y
por ende la vivencia de una experiencia estética
que naci6 en otro /a (Carrit, 1983).

Por otra parte, la ética la entendemos en el sen-
tido que lo planteaba Albert Schweitzwer (en
Christian, 1977), siguiendo sin duda la sabidu-
ria de hombres y mujeres de diversas épocas:
“Una persona es ética s6lo cuando la vida, en
cualquiera de sus manifestaciones, le es sagra-
da” (pp 123). La vida de las plantas y animales,
de hombres y mujeres. A todos ellos dedica
su vida para ayudarlos si es que lo requieren
para una mejor vida.” O en palabras de Ortega
y Gasset (en Fischl, 1980), el comportamiento
ético es aquel que promueve el bien comun.

El arte ofrece la posibilidad de apreciar el en-
cuentro perfecto entre lo ético y lo estético
(aunque sin duda este encuentro puede no dar-
se, sl aceptamos como arte objetos y procesos
que no “celebran la vida”). Este encuentro en-
tre la ética y la estética, fue clara y hermosa-
mente descrito por el poeta inglés John Keats
(1867), cuando nos dice que lo bello es bueno y
es verdad y que esto es suficiente conocimiento
para vivir bien la vida.

Al hablar de lo bello no nos referimos, por cier-
to, a lo bonito o decorativo, sino a aquello que
incorpora lo vitalmente significativo. Es una
posibilidad de la experiencia humana a la que
s6lo se llega mediante el conocimiento profun-
do e integral del objeto o sujeto con que se vive
la experiencia.

Tal es el caso de la belleza de las personas.
Nuestra cultura, como todas las culturas
humanas, adopta un patrén de “belleza”. En
la actual cultura occidental, este patrén parece
estar definido por un color de piel, de cabellos
y de ojos: estos han de ser claros, en general:
tez blanca, ojos claros, cabellos rubios. Y
una contextura delgada pero musculosa en el
hombre y exuberante en pecho y nalgas, en
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la mujer. Sin embargo, ocurre en ocasiones
que nos encontramos a una persona que calza
completamente con este patrén de belleza, pero
en el transcurso de conocerla, percibimos, por
ejemplo, que la persona es fria, poco acogedora,
burlona. Y entonces, llega el momento en el
que miramos a esta persona y “objetivamente”
la encontramos fea. El caso contrario también
ocurre: tener una primera impresion de una
persona como fea, porque no concuerda con el
patrén de belleza social actual; pero luego de un
tiempo, descubrimos su bondad, su capacidad
de escuchar y acoger, y llegamos entonces a
tomar conciencia de la belleza de la persona:
ojos dulces, sonrisa que ilumina.

Es esta comprension de lo bello y lo feo lo que
podemos entender por experiencia estética. En
estos ejemplos, apreciando elementos de la
naturaleza (seres humanos). La situacion con
una obra de arte es la misma.

Es posible notar que en esta definicién de lo
estético se involucra una idea ética: lo bello
es bondad y verdad. Esta concepcién ética y
estética, implica a la persona en forma integral,
puesto que no sélo estd presente la emocion,
sino también la cognicién, latomade conciencia
que se efectia del bien que el sujeto u objeto
que estoy apreciando, genera. Esta toma de
conciencia puede ser incluso atemorizante: por
ejemplo, la erupcién de un volcan, necesaria
para la acomodacion de la tierra, pero aterrante
por nuestra magra comprension de la vida, tal
vez. Sin embargo, nos conmovemos con esa
belleza majestuosa; es lo que Kant llamaba lo
“sublime” de la experiencia estética (Kant en
Valverde,1990).

LLa educacién artistica, es educacién en primer
lugar, y sobre todo con ninos y nifias pequenos;
por tanto, la formacién no puede estar ausente.
En este sentido no podriamos adoptar una
postura frente al arte tan restringida como la de
Tolstoy o tan extensa y libre de toda exigencia
ética como la de Duchamp.

Para la educacion resulta mas clarificadora una



postura como la de Kandinsky, quien nos dice
que dos son los elementos que constituyen la
obra de arte: el elemento interior y el exterior.
El primero es la emoci6n del alma del artista.
Esta emocién posee la capacidad de suscitar
una emocién profundamente andloga en el
alma del espectador. Debido al tiempo que el
alma lleva unido al cuerpo, no puede empezar a
vibrar més que por mediacion del sentimiento,
esto es pues, el puente que conduce de lo
inmaterial a lo material (en el artista) y de lo
material a lo inmaterial (en el espectador).
Emocién-sentimiento- obra-  sentimiento-
emocién (Read, 1959).

En la postura de Aaron Copland (2008)
referida a la apreciacién artistica, se proponen
tres planos en los que esta apreciacion, cuando
es real e integral, ocurre en el plano sensual
(sensaciones, a nivel de piel y cuerpo), en
el plano afectivo (a nivel de emociones y
sentimientos) y en el plano intelectual (a
nivel de pensamiento, andlisis e ideas que
se relacionan con lo afectivo y sensual).
Apreciamos entonces tanto las ideas como las
emociones. Copland sostiene que es el plano
sensual y afectivo el que nos abre el mundo del
arte.

Es decir la emocion y el sentimiento del artista
se vierten en la obra de arte, donde son captadas
por el espectador.

Pocas veces el ser humano muestra su intimidad
en forma mds abierta que cuando se expresa en
el arte.

Desarrollar el sentido estético en el espectador
es favorecer permanentemente, el encuentro
de la belleza y el asombro, el encantamiento y
“enamoramiento” con lo apreciado.

El arte serd entendido entonces como la
experiencia humana que emerge de una
experienciareal (esto es, integral y consumada),
y en la que la persona ex-presa (presiona
hacia afuera de si), los significados vitales
experimentados, elaborando cuidadosamente
sus ideas y emociones, en un lenguaje
particular del arte (lenguaje de sonidos y
silencios, o musica; lenguaje de formas y
colores en un espacio, o pldstica; lenguaje de
gestos y movimientos del cuerpo en el espacio,
o expresién corporal; lenguaje de palabras
reunidas para provocar ritmos e imagenes,
o literatura) o en una combinacién de ellos,
pudiendo o no incorporar objetos previamente
elaborados.
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En el mapa conceptual que se presenta a continuacién, es posible apreciar las relaciones entre los
conceptos aqui trabajados:

Experiencia (Dewey, 1980)

Intercambio de un organismo con su medio ambiente
el que puede ser:
1

Natural Cultural Cientifico Cultural Artistico
|

Este intercambio puede ser vivenciado:

////__\

Integralmente Parcialmente

(con sensaciones, emociones (no se piensa, siente

pensamientos y accion) y/o actia)

y y/o es

Consumadamente Interrumpido

(llevado hasta el final y consciente) o vivido en forma inconsciente o con
| suspension de la vivencia

Este tipo de intercambio lleva a una: Este tipo de iqlercambio lleva a una:
Experiencia Real Experiencia Ordinaria
Esta experiencia permite: Esta experiencia permite:
T T
Experiencia Estética:

Expresion y Que puede tener un grado de elaboracion:
Conocimiento

Bajo Alto

Que se puede dar en forma:

descriptiva espontdnea holistica
y con gran ela- y con poca y con gran
boracion elaboracion elaboracion

Ciencia,
tecnolo-
giay

filosofia

Expresion
Personal
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II. POR QUE EL ARTE EN LA EDUCACION...

De acuerdo a E. Eisner (1995), existirfan dos
justificaciones para ensefiar arte:

1) Contextualista: subraya las consecuen-
cias instrumentales del arte y utiliza las ne-
cesidades concretas de los estudiantes o de la
sociedad como base principal con la que con-
formar los objetivos. Segtin esta postura, s6lo
puede determinarse correctamente un progra-
ma educativo, en la medida que se comprende
el contexto en el que funciona. Es decir, todo
programa educativo debe determinarse a partir
de una “evaluacién de necesidades”. Pero es
importante tomar en cuenta que esas necesi-
dades se determinan en relacién con un con-
junto de valores. En sintesis las justificaciones
contextualistas, argumentan el papel de la edu-
cacion de arte determinando previamente las
necesidades del nifio, de la comunidad o de la
nacién. Se concibe la educacién de arte como
un medio para alcanzar dichas necesidades,
tanto si €stas estdn directamente relacionadas
con el arte como si no lo estdn.

2) Esencialista: Acentia lo que de propio
y Gnico tiene el arte. El arte es un aspecto tni-
co de la cultura y experiencia humanas y debe
ofrecer a la Educacién de la persona lo que otros
ambitos no pueden ofrecer. El arte es concebido
como experiencia especial y valiosa.

Por otra parte es importnate tener presente que,
segin Susanne Langer (en Eisner, 1995), hay
dos modos basicos de conocimiento:

a) Discursivo: basado en el método cienti-
fico, la logica, la investigacion a través del len-

guaje verbal y escrito. Es conocimiento sistema-
tico racional y proposicional.

b) No discursivo: El arte expresa el senti-
miento para que lo contemplemos, haciéndolo
visible, audible o perceptible a través de un sim-
bolo.

Asi entonces oponiéndose al enfoque contextua-
lista, el esencialista afirma que las aportaciones
mds importantes del arte son aquellas que s6lo
el arte puede ofrecer y aquellas que se derivan,
y que todo programa que lo utilice como para
alcanzar otros fines en primer lugar, estd adulte-
rando la experiencia artistica

Cada una de estas posturas tiene consecuencias
profundas en la ensenanza.

El arte, plantea Langer, es tanto una actividad
cognitiva como también basada en el sentimien-
to, lo que significa ampliar el concepto de cog-
nicién y no reducirla a mera explicacion discur-
siva.

Es muy importante tomar en cuenta estos as-
pectos, ya que lo que parece un conjunto de
formulaciones abstractas sobre la naturaleza del
arte, afecta los proyectos practicos de la clase
ya que concepciones y creencias no examinadas
proyectan y gufan las decisiones de los docentes
en la clase. En sintesis los esencialistas argu-
mentan que el lugar del arte en las escuelas se
fundamenta en el cardcter especifico y tnico del
propio arte, senalando que puede hacer aporta-
ciones tinicas y que no debe existir s6lo en bene-
ficio de otros fines.
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El arte serd profundamente aportador al desa-
rrollo humano integral en tanto sea tratado en
primer lugar como la particular disciplina que
es. Si se le utiliza sélo funcionalmente, esto es al
servicio de fines ajenos a si mismo, rapidamente
se cae en el trabajo plano y falto de sensibilidad
y creatividad, por cuanto se olvida que lo esen-
cial es la formacion estética y expresiva-creativa
del educando, el que, por afadidura, desarrolla-
rd todo su cuerpo y alma.

Eisner (1995) sostiene entonces que existen
ciertas funciones del arte, ensefiado como tal y
por si mismo, en las que puede apreciarse c6mo
se involucra al ser humano en su totalidad:

Una funcion del arte es ofrecer un sentido de lo
visionario en la experiencia humana. Esta fun-
cion se consigue de dos maneras:

12 El arte se ha utilizado para dar expre-
sién a las visiones mds sublimes del ser humano,
el arte ha servido para que lo espiritual se hiciera
visible a través de la imagen pléstica o de movi-
miento, o el sonido y la palabra, permitiendo la
expresion de los valores mds trascendentes de la
persona.

2 El arte considera asi mismo las visiones
mds profundas de las personas, sus miedos, sus
suenios, sus  recuerdos, y los expone en for-
ma de metaforas. El arte sirve al hombre y a la
mujer, no s6lo por hacer accesible lo invisible y
lo visionario, sino que funciona también como
un modo de activar nuestra sensibilidad; el arte
ofrece el material tematico a través del cual pue-
den ejercitarse nuestras potencialidades mas hu-
manas, como la capacidad de encantamiento, de
apertura a lo diferente.

Una segunda funcion es la de activar nuestra
sensibilidad; el arte ofrece material tematico a
través del cual pueden abrirse nuestras sensa-
ciones y emociones conscientemente para en-
cantarnos con el mundo.

Una tercera funcién del arte es su capacidad
de vivificar lo concreto, pero también lo abs-
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tracto. Asi, re creamos la naturaleza con nues-
tra carga sensual y emocional, con las ideas de
nuestra historia, de nuestras convicciones. Re
creamos y hacemos en cierta forma concretas
o visibles, nuestras emociones mas profundas.
El arte no surge sélo de los suenos y de las vi-
siones imaginarias del artista; €l o ella también
estdn involucrados e impactados por la socie-
dad y el mundo en que viven.

Una cuarta funcién del arte entonces dice re-
lacién con que las obras de arte sirven para cri-
ticar a la sociedad en la cual han sido creadas y
presentar asi metaforas a través de las cuales se
transmiten ciertos valores.

Es interesante notar la idea de Eisner respecto a
que el arte proporciona también elementos que
permiten la consolidacién de ciertos ritos, co-
laborando asf en la afiliacién, la congregacion
de los seres humanos, mediante la comunién
de las emociones y la generacién de cohesion
de ideas, actos y sentimientos.

En resumen, las funciones del arte son multi-
ples. Si realizar tales funciones es tarea de la
educacién, entonces dificilmente puede negar-
se el lugar del arte en dicha tarea.

Por su parte, Herbert Read (1959) al postular la
educacioén por el arte, se refiere no solamente a
las artes visuales sino que abarca lo que €l lla-
ma la educacion estética, es decir un enfoque
integral de los modos de expresion.

La educacién estética tiene como fines:

* La preservacion de la intensidad natural de
todos los modos de percepcion.

¢ La coordinacién de diversos modos de sen-
sacién y percepcion y su relacion con el me-
dio ambiente.

e La expresion de los sentimientos en forma
comunicable.

* Laexpresién, en forma comunicable, de los
modos de experiencia mental.



« La expresion del pensamiento en la forma
requerida por cada tipo de expresion artis-
tica.

En consecuencia, la educacion estética, que in-
corpora las diversas formas o ramas del arte es
una actividad expresivo-creativa, lo que permite
al educando no repetir informacion, sino des-
cubrir lo que le interesa, apasionarse con ello e
involucrarse en forma tal, que su expresién de lo
vivido requerird necesariamente de la expresion
artistica.

El acto mismo de creacion puede proporcionar-
les a las personas nuevos enfoques y conoci-
mientos para desarrollar una accién en el futuro
en torno al tema que esta siendo re creado. Para
crear ¥ potenciar nuestras habilidades creativas,
debemos crear. Esperar hasta que se haya logra-
do conocer algo antes de entrar en accion, 0 exi-
gir al nino/a que para crear debe conocer mucho
sobre el tema como para actuar inteligentemen-
te, puede ser una forma de inhibirlo méds que de
promover su accion. La ayuda para la creacién
es el conocimiento sensorial y emocional y des-
de alli la creacion se ird enriqueciendo con apo-
yos de tipo cognitivo.

Asi, la creacion se inicia en el contacto a través
de los sentidos de una cierta informacion, que
emociona y se integra con el yo poco a poco en
el periodo llamado de incubacion, para llegar
luego, en ese llamado momento “eureka™ a dar
nueva forma a los elementos que se han viven-
ciado.

El hombre y la mujer aprenden a través de los
sentidos. La capacidad de ver, sentir, oler y gus-
tar proporciona los medios para establecer una
interaccion de la persona y el medio. El desarro-
llo de la capacidad perceptiva deberia conver-
tirse en una de las partes mds importantes del
proceso educativo. Pero salvo en las artes, los
sentidos parecen estar destinados a que se los ig-
nore. Y es desde alli de donde surgen los llama-
dos Bloqueos de la Creatividad: perceptuales,
emocionales y culturales (Davis, 1975). Cuanto
mayores sean las oportunidades para desarrollar

la sensibilidad del individuo y mayor la capaci-
dad de agudizar todos sus sentidos mayor serd
también la oportunidad de crear y aprender. En
caso contrario, las personas terminan convirtién-
dose en observadores pasivos de sus culturas,
antes que un constructor y transformador activo
de ella, para su perfeccionamiento permanente
en aras del bien comun.

En los diversos Objetivos Fundamentales Trans-
versales (OFT), asi como en otros documentos
de la reforma (varios autores, 1998), se sostiene
que existirfan dos aspectos fundamentales en la
formacién de las personas:

» El aspecto ético: enunciado en los docu-
mentos como la posibilidad de incorporar
en nuestras vidas valores como autonomia
responsable, solidaridad, justicia, respeto
pleno a los Derechos Humanos.

» El aspecto de Desarrollo Personal: aspecto
que es comprendido como la posibilidad y
deber de los seres humanos de participar en
su comunidad para favorecer el bien comuin,
la posibilidad de tener un desarrollo sexual
responsable y adecuado a sus necesidades,
la posibilidad de un crecimiento arménico e
integral, y de dedicar su vida a trabajos que
le permitan sentirse pleno/a y contribuyen-
do al bienestar de todos y todas las integran-
tes de la sociedad.

Pareciera entonces ser claro que la persona hu-
mana que se aspira ser y formar se concibe
como todo ser nacido de mujer y hombre y que
por tanto posee los derechos que le son propios
y que deberd cumplir luego los deberes que de
ellos emanan, en la medida que sus capacida-
des se lo permitan. Es por tanto una persona
que, como plantea Eduardo Castro (1997), po-
see como principio ético fundamental el respe-
to a la dignidad humana, lo que le lleva a ser
democratico, solidario, aceptante de la diver-
sidad y respetuoso con toda forma de vida. La
educacion artistica, como toda otra forma de
educacién, deberd por tanto contribuir a esta
formacién humana.

5



Si aceptamos la definicién de arte que se des-
prende de las ideas de John Dewey, Eisner,
Read, Susanne Langer y otras y otros, esto es,
concebimos el arte como la experiencia huma-
na que lleva a la persona a vivenciar integral
y plenamente el significado vital de sus expe-
riencias reales, mediante la apreciacién de la
fase estética de las mismas primero y mediante
la expresién o elaboracién fuera de si de este
significado, en segundo lugar, podremos ver
que el arte favorece la sensibilidad que lleva a
las personas a amar aquello que han conocido.
Este amor implicara un respeto y valoracion de
aquello, aunque sea radicalmente diferente a
mi. Por otra parte, la elaboracién del signifi-
cado mediante el acto de ex-presion creativa,
lleva a las personas a un autoconocimiento, a
una toma de conciencia de su unicidad, y por
tanto, de la unicidad de todos y todas cuantos
habitamos este planeta.

La experiencia verdaderamente humana es la
experiencia real, esto es, la que se vive inte-
gralmente, vale decir, sensorialmente (se es-
cucha, se palpa, se huele, se saborea, se mira,
como cuando uno esta frente al mar), afecti-
vamente (dejando aflorar los sentimientos que
la experiencia nos provoca), cognitivamente
(recordando, suponiendo, relacionando) y acti-
vamente (expresando); y la que es consumada,
o sea, llevada hasta el final conscientemente,
sin interrumpirla y estando en ella plenamente.
La experiencia ordinaria s6lo permite la sobre-
vivencia.

Es la experiencia real la que posee la llama-
da “fase estética” (Dewey, 1959), momento en
que se toma plena conciencia del significado
vital de lo experimentado. Y es esta fase estéti-
ca la que sélo puede ser expresada en lengua-
Jes artisticos. El lenguaje cotidiano, el lenguaje
matematico, el lenguaje cientifico, no pueden
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dar cuenta de esta fase de la experiencia. Lo
que no significa que el cientifico no vivencie
fases estéticas, o que la persona comtn no lo
haga. S6lo quiere decir que si es nuestra inten-
cidn expresar y comunicar a otros y otras toda
la plenitud de la experiencia vivida, deberemos
emplear los lenguajes del arte; de otra forma,
sentiremos que no lo dijimos todo.

El llegar a la fase estética por tanto, implica ne-
cesariamente la utilizacion de todo nuestro ser,
implica conocimiento profundo y por tanto, el
despertar de una sensibilidad frente al otro u
otra, que nos lleva a amarlo/a. Y si el amor es,
como nos dice Maturana, el reconocimiento
del otro como un legitimo otro en la conviven-
cia, podemos ver claramente que la experien-
cia artistica contribuye, entre otros a:

« favorecer la comprensién de si mismo/a
como ser Gnico e irrepetible.

» favorecer el placer frente a lo vitalmente
bello.

= favorecer la empatia, esa capacidad de po-
nernos en el lugar del otro u otra, base de
una verdadera solidaridad.

* favorecer la comunicacion respetuosa, ba-
sada en esta comprension del otro u otra
como alguien diferente.

* favorecer el acercamiento hacia otras per-
sonas diferentes, valorando sus diferencias.

» favorecer la libre expresién de sentimien-
tos, en tanto esta forma no dafie a nadie.

Y sin duda en estos aspectos favorecidos, se
encuentran los valores que conforman la per-
sona que el actual sistema educacional chileno
aspira a formar.



III. CONCLUSIONES GENERALES

1. La Educacion Parvularia con sus cua-
lidades esenciales, es importante para el bien-
estar, desarrollo y aprendizaje de los nifos/
as menores de 6 afos; ello estd ampliamente
comprobado y sustentado desde diversas pers-
pectivas: pedagdgica, ética, social, sicoldgica,
y desde la investigacién neurolégica y econ6-
mica.

2. Para que la Educacién Parvularia aporte
al bienestar, desarrollo y aprendizaje de las ni-
nas/os, se deben cumplir ciertos requisitos que
han sido explicitados por la literatura internacio-
nal y nacional.

3. En Chile existe una oferta educativa in-
suficiente respecto del derecho a la educacion al
cual los nifios/as menores de 6 afos deben ac-
ceder. Este derecho no se cumple, mds atin res-
pecto de los menores de 3 anos, de la poblacion
perteneciente a los primeros quintiles de ingreso
y de ciertas regiones del pais.

4. Los aspectos que la investigacion mues-
tra respecto de los cuales la Educacién Parvula-
ria debe tener ciertas cualidades, a modo de sin-
tesis sefala: a) que los objetivos del nivel deben
considerar la integralidad del nifio/a; b) que el
curriculum debe estar centrado en los nifios/as,
ser activo y culturalmente pertinente; c¢) que la
politica educativa debe ser de Estado, pon ende
no estar sometida a los cambios de gobierno; d)
la ratio debe considerar la edad de los nifios/as y
ser adecuada a fin de brindar una ensefianza per-
sonalizada; e) la metodologia debe seleccionar-
se a partir de las caracteristicas y necesidades de
los nifios/as, por tanto considerar sus intereses,

sentidos y que aprende a través del juego, entre
otros; f) se debe contar con personal especiali-
zado y ofrecerle formacién continua; g) es con-
sustancial la participacién de las familias, dado
que son los primeros educadores de los nifos/as;
e) incluir permanentes procesos de seguimiento
y evaluaci6n y, h) finalmente se debe contar con
una institucionalidad especializada que sea un
referente legitimo para las profesionales de la
Educacién Parvularia.

Chile ha sido un pais que se ha destacado en
diversos periodos de su desarrollo histérico-
educacional en el campo de la atencién educa-
tiva a los pdrvulos. Entre los diferentes hitos,
habria que senalar la temprana y especializada
formacion profesional en las Escuelas Normales
(1906) que continu6 a nivel universitario (1944),
a lo que se agreg6 la de tipo técnica (1970). Jun-
to con ello, cabria mencionar las iniciativas le-
gales del sector como han sido la de Salas Cu-
nas (1917), la que dio origen a JUNII (1970), la
incorporacién del nivel en la Constitucién Poli-
tica (1998) y la del sistema de proteccién “Chile
Crece Contigo” (2009). En todas estas propues-
tas el arte ha tendio una presencia mas o menso
relevante, como parte de los curriculos.

5 Tempranamente y a partir de los apor-
tes de cldsicos como Froebel, Pestalozzi, Agazzi,
Decroly, Montessori entre otros/as se han traba-
jado diversos curriculos en la Educacién Parvu-
laria chilena, yes de enorme relevancia destacar
que en todos ellos se plantea la presencia de las
artes junto a las ciencias sociales y naturales, la
matemdtica y el lenguaje. En la década de los
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setenta surge la modalidad denominada “Cu-
rriculo Integral”, que obviamente incorpora las
artes. A ello se agrega, el hecho que desde las
escuelas formadoras existentes, se apoya per-
manentemente, el principio que la Educadora de
Parvulos es una profesional de la educacién, y
como tal, es ella quien decide la mejor opcién
curricular para las necesidades de los ninos y
nifias con que se desempeiia. No debieran tener
cabida opciones rigidas y homogeneizantes que
atentan contra la creatividad y la sensibilidad
propia de grupos humanos diversos. Los plan-
teamientos posmodernos de la construccién cu-
rricular, podrian apoyar este planteamiento de
la diversidad, de la creatividad transformadora
que emerge desde lo propio para aproximarse a
lo nuevo y desconocido, con apertura, asombro
y respeto; sin embargo, en su gran mayoria son
desconocidos por el sector. Cabe hacer notar
el curriculo del Centro de Aprendizaje Integral
(CAI) que surge desde las propuestas de Educa-
cién en Derechos Humanos de Amnistia Inter-
nacional y de las ideas referente a la Educacién
Artistica y Cientifica de nifios /as pequefios /as.
En esta propuesta curricular, el arte es parte fun-
damental del proceso, el que se integra con las
ciencias en torno a temas que son mirados desde
todas las perspectivas, fomentando la verdadera
integralidad de nifios y ninas y valorando sus di-
versas formas de aproximarse a la realidad y sus
intereses propios.

6. En este contexto, en 1997, la Comision
Nacional de Educacién Parvularia, compuesta
por representantes de diferentes sectores del ni-
vel, pone este tema frente a las autoridades, y
se forma un primer grupo de estudio con repre-
sentantes: de JUNJI, Integra y MINEDUC vy, se
empiezan a desarrollar los diferentes procesos
que llevaron al disefio de las “Bases Curricula-
res de la Educacién Parvularia” (B.C.E.P.) Su
instalacién comenz6 el ano 2002, para lo cual
se hizo un disefio de capacitacién e implemen-

tacion interinstitucional (Mineduc, JUNJI, Inte-
gra) organizado en diferentes etapas y a través
de diversos medios. En esta propuesta de Marco
Curricular de Base para lea Educacién Parvu-
laria se aprecian aprendizajes integrales y rele-
vantes en todas las dreas que constituyen al ser
humano. Los lenguajes artistico stiene por tanto
su espacio privilegiado.

e Se constata que el disefio total de ca-
pacitacion e implementacion de las B.C.E.P. no
se cumplio, y el MINEDUC, empezé a generar
otros instrumentos supuestamente derivados de
este macro curriculo, como han sido los “Ma-
pas de progreso para la Educacién Parvularia®,
y los “Programas pedagégicos para el primer
y segundo nivel de transicién” (2008). Estos y
otros documentos “de apoyo” creados bajo otros
paradigmas, fueron cada vez mas, estructurando
e instrumentalizando las B.C.E.P., perdiéndose
asi muchas de sus caracteristicas mds esencia-
les. Ello ha llevado también a la escolarizacién
desintegrada del quehacer en muchos espacios
educativos parvularios, potencidndose solamen-
te el aprendizaje de lengua y matematica, ya que
las mediciones a las que nifios /as son sometidos
al ingreso de la escuela, estdn solamente referi-
das a estos aspectos.

8. Los problemas actuales del curriculo
en Educacién Parvularia, podrian sintetizarse en
los siguientes puntos: a) Pérdida de la calidad
educativa y por tanto, de las muchas oportuni-
dades de aprendizaje que ofrece la pedagogia
de parvulos actual, b) Pérdida de la diversidad
de opciones de trabajo y consecuentemente, se
produce una homogeneizacién del trabajo edu-
cativo, ¢) Sobre-escolarizacién y pérdida de los
sentidos esenciales de la Educacién Parvularia)
Escaso enfoque pedagégico del trabajo con ni-
nos del primer ciclo (0 a 3 afos), el que sin duda
debiera centrarse en los sentidos y en el arte.

9. El trabajo con el ciclo de 0 a 3 afios, que

50 Ley 17.301 del 22 de abril de 1970.
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pedagbgicamente tiene mas de 200 afios, se ha
ido perdiendo en cuanto a su enfoque humanista
e integral. Los bebés estin siendo cada vez mis
sub-educados o sobre-estimulados, perdiéndose
su concepcion como sujeto-persona proactivo, y
no sélo como reactivo a diversas estimulaciones.

10. Este problema de la ‘“sobre escola-
rizacion” de la Educacién Parvularia, que se
estd extendiendo en el mundo, tiene muchas
posibles causas, que van desde las normati-
vas oficiales equivocas que se entregan, hasta
los fracasos que en general tiene la Educacién
Primaria, lo que hace que en el imaginario de
muchos, se instale la idea que en la medida que
los nifios/as mds temprano practiquen reitera-
damente ciertos ejercicios de lectura, escritura
y “célculo”, mejor les ird en el nivel escolar.
Lo peor de todo, es que este tipo de educacion
instrumentalista, restrictiva, que lesiona el ser
de un nino pequeno que es lidico y curioso;
produce un temprano aburrimiento hacia el
sistema escolarizado y lesiona la curiosidad
y alegria del aprender en todo momento. Ol-
vidamos que los seres humanos funcionamos
fuertemente con las emociones y los sentidos,
particularmente en estas primeras etapas y que
la sensorialidad placentera, el juego motor y
verbal, la expresion artistica en todos sus len-
guajes, es la estrategia metodolégica mas pro-
pia de estos niveles.

11. Entre otros, el arte es una de las op-
ciones mas interesantes; se entiende como una
actividad comunicativa del ser humano que le
permite transmitir y aclarar, primero a si mis-
mo /a, y luego a otras u otros, ciertas cualida-
des de las experiencias, que las hacen tdnicas
y significativas, que no pueden ser expresadas
y comunicadas con lenguajes cotidianos (lla-
mada tendencia estética expresiva). Es la pro-
puesta de John Dewey, quien sostiene que el
arte es el cultivo intencionado y consciente de
la fase estética de nuestras experiencias vita-

les, que se ex-presa (se presiona hacia afuera)
en un objeto o lenguaje artistico, que permite
compartir con otros el sentido profundo de la
experiencia. Esta idea bdsica, conducida como
actividad pedagdgica, permitirfa, lidicamente,
aproximar al nifio /a a experiencias estéticas y
por tanto éticas profundas.

12. Porque el arte en cualquier nivel y en
especifico en la Educacién Parvularia ofrece
la posibilidad de apreciar el encuentro perfec-
to entre lo ético y lo estético (aunque sin duda
este encuentro puede no darse, si aceptamos
como arte objetos y procesos que no “celebran
la vida™). Este encuentro entre la ética y la es-
tética, fue clara y hermosamente descrito por el
poeta inglés John Keats, cuando nos dice que
lo bello es bueno y es verdad y que esto es su-
ficiente conocimiento para vivir bien la vida.

13. La educacion artistica, es educacién en
primer lugar, y sobre todo con nifios y ninas
pequefios; por tanto, la formacién no puede es-
tar ausente. Dos son los elementos que cons-
tituyen la obra de arte: el elemento interior y
el exterior. El primero es la emocién del alma
del artista. Esta emocion posee la capacidad de
suscitar una emocién profundamente analoga
en el alma del espectador. Debido al tiempo
que el alma lleva unido al cuerpo, no puede
empezar a vibrar mds que por mediacién del
sentimiento, esto es pues, el puente que condu-
ce de lo inmaterial a lo material (en el artista)
y de lo material a lo inmaterial (en el especta-
dor). Emocién-sentimiento- obra- sentimiento-
emocion (Read, 1959).

14. Dadas las caracteristicas del arte, es
profundamente aportador al desarrollo huma-
no integral en tanto sea tratado en primer lugar
como la particular disciplina que es. Si se le uti-
liza solo funcionalmente, esto es al servicio de
fines ajenos a si mismo, rapidamente se cae en
el trabajo plano y falto de sensibilidad y crea-

2] Es interesante analizar el Informe sobre la construccion de estos “mapas de progreso” realizado por UNICEF, conocer los cambios
que se hicieron y los riesgos que se advertfan por su posible mal uso. Entre ellas, que la provisién de experiencias, se limite a lo ejemplificado
en el mapa. X. Seguel, “Estdndares de desarrollo y aprendizaje temprano”, Infancia y Adolescencia N° 8, 2007, Pdg. 28
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tividad, por cuanto se olvida que lo esencial es
la formacidn estética y expresivo-creativa del
educando, el que, por anadidura, desarrollard
todo su cuerpo y alma.

15. Cuatro serian las funciones del arte vy,
que aportan a la educacion: a) ofrecer un sen-
tido de lo visionario en la experiencia humana,
b) activar nuestra sensibilidad; el arte ofre-
ce material temadtico a través del cual pueden
ejercitarse nuestras potencialidades humanas
y ¢) su capacidad de vivificar lo concreto. Se
ha dicho que la naturaleza imita al arte. El arte
articula nuestra visién y captura el momento,
d) las obras de arte sirven para criticar a la so-
ciedad en la cual han sido creadas y presentar
asi metdforas visuales a través de las cuales se
transmiten ciertos valores.

16. La educacién estética, que incorpo-
ra las diversas formas o ramas del arte es una
actividad expresivo-creativa, lo que permite al
educando no repetir informacién, sino descu-
brir lo que le interesa, apasionarse con ello e
involucrarse en forma tal, que sélo le cabré la
expresion artistica. Darle al nino la oportuni-
dad de crear constantemente con Sus conoci-
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mientos actuales es la mejor preparacién para
su futura accién creadora.

17. Pareciera entonces ser claro que la
persona humana que se aspira ser y formar, y
que se concibe como todo ser nacido de mujer
y hombre, y que por tanto posee los derechos
que le son propios y que deberd cumplir luego
los deberes que de ellos emanan, en la medida
que sus capacidades se lo permitan, puede ser
formado a través de la experiencia estético-
ética. Esta persona que, como plantea Eduardo
Castro (1997), posee como principio €tico
fundamental el respeto pleno a la dignidad
humana, lo que le lleva a ser democratico,
solidario, aceptante de la diversidad vy
respetuoso con toda forma de vida, requiere
de una formacion integral guiada por valores
trascendentes como los mencionados. El arte
contribuye potentemente a esta formacién
general y axiolégica. La educacién artistica,
como toda otra forma de educacion, debera
contribuir a esta formacién humana y debera
por tanto ser entendido como este lenguaje
que permite comunicar experiencias estéticas
profundas y por tanto éticas.
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INSTITUTO INTERNACIONAL DE EDUCACION INFAN II?EI)

PRINCIPALES AMBITOS DE ACCION {

» Programa de postgrado y especializacién en Educacién Infant;%/

+ Asesorias especializadas en distintos campos de la Educ cé’n Infantil:
curriculum, procesos de innovacion, programas no forprales, evaluacion,
formacion de técnicos, profesionales y agentes educativos, entre otros.

« Estudios y proyectos de investigacién que permitan orientar, evaluar y
mejorar el disefio y aplicaciones de programas de Educacién Infantil.

» Cursos y talleres de perfeccionamiento para profesionales y técnicos del
area de la Educaci6n Infantil.

» Pasantias de observacion y de aplicacion de los procesos y principios
que el Instituto propicia.

» Eventos académicos y de intercambio de experiencias en torno a la
Educacién Infantil.

» Elaboracion y difusion de material escrito y visual respecto a programas
de Educacion Infantil, como boletines, documentos, libros, entre otros.
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