'y

FLACSO

ARGENTINA

FACULTAD LATINOAMERICANA DE CIENCIAS

SOCIALES SEDE ACADEMICA ARGENTINA

MAESTRIA EN CIENCIAS SOCIALES CON ORIENTACION EN EDUCACION

TITULO: Concepciones de infancia en docentes de nivel inicial de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires. Cambios, continuidades y préacticas cotidianas.

AUTORA: Soledad Carolina Llamazares
DIRECTORA: Laura Cerletti
CO-DIRECTOR: Sebastian Fuentes

FECHA: 15-07-2021



Agradecimientos

Haber llegado a esta instancia final de escritura me conmueve y me hace pensar en todo el
recorrido transitado. Si bien esta tesis fue escrita a solas, sin lugar a dudas no lo fue en
soledad. Quiero agradecer a quienes de diversos modos y en distintos momentos me

acompariaron en este recorrido académico y personal.

En primer lugar, a cada una de las personas que forma parte de la Maestria en Ciencias
Sociales con orientacion en Educacion de FLACSO, a cada uno de los docentes con los que
tuve el placer de cursar, de cuyos seminarios me llevo no solo el recorrido académico sino
también la seguridad, la confianza y las ganas de transformar todo lo construido durante esta
instancia de formacion en el desempefio profesional. A mis compafieros de cohorte 2016-
2018, a quienes aprendi a conocer, con los que compartimos hermosos momentos académicos
y personales, y en especial a mi gran amigo Ignacio Olano. Desde el primer momento alguna
fuerza nos unid, nos hizo inseparables y, por sobre todo, amigos. Agradezco el haber hecho
juntos este trayecto: sin su presencia, sus aportes y su calidez este camino no habria tenido el

significado tan valioso que tiene para mi.

A Sebastian Fuentes, un profesor que me abrio las puertas para conocer un mundo nuevo
en la investigacion, agradezco su enorme compromiso, sus valiosos aportes y su gran
generosidad en la Gltima instancia de este trabajo. Ademas me brindé la posibilidad de
conocer a Laura, que se fue convirtiendo, a lo largo de todo este tiempo, en una persona a la

que admiro y respeto.

A Laura Cerletti, que aceptd dirigir esta tesis sin que nos conociéramos: gracias por su
gran guia, su acompafiamiento y sus palabras amorosas que me impulsaron en cada instancia
a seguir adelante. A ella le agradezco por haber compartido todos estos afios sus
conocimientos, por su nobleza en cada etapa, por brindarme sus tiempos y tener la palabra

justa en cada encuentro.

A Juliana Martinez Dios, una persona a la que en poco tiempo aprendi a querer sin darme
cuenta, tras compartir con ella diversas instancias en las que no solo me brindd su energia y
sus conocimientos sino también el ultimo empujon para finalizar este proyecto. Este Gltimo

recorrido no hubiera sido posible sin su presencia, estaré eternamente agradecida a ella.

A mis amigas y amigos, quienes siempre me acompafian a lo largo de los afos, me



sostienen, me aconsejan y me alientan en cada proyecto, dandome su amor y su energia para
que concrete cada suefio. Gracias a Alejandra por su generosidad, a Claudia por su calidez,
apoyo y amistad y a Romina por su predisposicion y su amistad incondicional: cada una,
desde su lugar, me permitio llevar a cabo este trabajo.

A la escuela infantil en la que realicé el trabajo de campo, tanto a sus nifios y nifias como

a sus docentes, quienes tuvieron la mejor energia y una gran predisposicién para ello.

A mis padres, Mirta y Oscar, que me ensefiaron en cada etapa de mi vida a tener
proyectos y llevarlos adelante para concretarlos, tanto desde lo personal como desde lo
profesional. Me mostraron que la perseverancia, el compromiso y el estudio son el camino
para superarme dia a dia. Pero sobre todo me ensefiaron que con amor, humildad y simpleza
se puede llegar a lugares jamas pensados. A mi hermano Martin, por estar a mi lado siempre,
y a Maximo, por dejarme ser parte de su infancia. A toda mi familia, que me animé con sus

palabras de aliento, con su carifio, para llegar a este momento.

A Fernando, mi amor, mi compafiero, un ser al que admiro profundamente y quien me
ensefid que los suefios también se cumplen de la mano de otro. Eternamente agradecida por
sostenerme en momentos fragiles, por apoyarme y alentarme a no detenerme y seguir siempre
adelante, a pesar de las vicisitudes de la vida. Gracias por darme tu amor, tu energia, tu
generosidad y, por sobre todo, tu compariia en este tiempo. Sé que sin él este camino hubiera

sido mucho mas largo.



Resumen

El nivel inicial es la primera experiencia de los nifios y nifias dentro del sistema educativo.
Por ello, la escuela infantil esta signada por la cercania de las relaciones y por el relieve que
cobran las practicas docentes en la cotidianidad escolar. A su vez, los contextos de ensefianza
para los primeros afios de vida de la nifiez estdn permeados y dialogan con un momento
social, cultural y pedagdgico. En las escuelas infantiles de la Ciudad Autonoma de Buenos
Aires se estan llevando a cabo préacticas transformadoras que movilizan estas experiencias

educativas.

Las concepciones de infancia son de un interés vital en este sentido: es importante
comprenderlas como el producto de un entramado social complejo, caracterizado por el peso
de las relaciones al interior de la comunidad educativa —que integra a docentes, alumnos,
alumnas, familiares y autoridades escolares— y fundado en un equilibrio delicado —que
surge de la tension entre los sentidos construidos durante la formacion docente, por un lado, y
la materialidad de los vinculos y la practica pedagdgica en el encuentro con la cotidianidad
escolar, por otro—. Las relaciones, la formacion y el trabajo docente en la escuela infantil
van forjando las concepciones sobre las infancias y se interrelacionan con las practicas que

alimentan las experiencias educativas de los mas pequefios.
Abstract

Initial level is the first little boys’ and girls’ experience within Argentinian educational
system. For this reason, children’s school is marked by the closeness of relationships and the
importance that teaching practices take on in everyday school life. Besides, teaching contexts
for the first years of childhood are permeated and dialogue with a social, cultural and
pedagogical moment. Transformative practices that mobilize these educational experiences
are being carried out in childhood education institutions in CABA (Autonomous City of

Buenos Aires).

Childhood conceptions are of essential interest in this sense: it is important to understand
them as the product of a complex social network, characterized by the weight of relationships
within the school community —which includes teachers, students, family members and
school authorities— and founded on a delicate balance —which arises from tension between
senses constructed during teacher training, on the one hand, and materiality of bonds and

pedagogical practice in everyday school life, on the other—. Relationships, training and



teaching work at school are shaping childhood conceptions; and they are interrelated with

practices that feed the smallest children’s educational experiences.

Palabras clave: infancias — concepciones docentes — nivel inicial — comunidad educativa —

familias (dinamicas familiares) — vinculo — tradicion pedagogica — préctica pedagogica.
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Introduccion

Las visiones de las docentes' sobre las infancias son un efecto de multiples relaciones
sociales que se establecen en un contexto determinado, en un momento historico y que estan
mediadas por los tipos de vinculos construidos con los nifios y nifias. Cuando hablamos del
contexto en el que se trazan y construyen estas relaciones, estamos haciendo referencia,
principalmente, al ambito de la escuela y al de las familias. El presente trabajo se propone
analizar las concepciones de las docentes de nivel inicial sobre las infancias, identificables en
sus discursos y practicas, para describir y explicar las tramas sociales que se configuran en la
educacion y la escolarizacion infantil. Para ello, desentrafiamos las relaciones sociales que se
establecen entre la familia y la escuela, como instituciones principales de acogimiento de la
infancia, por un lado, y el modo en que se construye la identidad, la formacion y el trabajo
del docente del nivel inicial, por el otro.

La educacion de la infancia reviste una enorme importancia en tanto etapa de la vida en
la que se establecen las bases del desarrollo del individuo y, por ende, de la sociedad. En la
actualidad, las relaciones que mantienen las familias con las escuelas vienen modificando sus
caracteristicas: en especial, se advierte una acentuada demanda de participacion del grupo
familiar en las instituciones educativas. Es en este marco en el que nos interesa profundizar la
investigacion, atendiendo a la escasa indagacion disponible en el nivel inicial con estudios de
campo que se inscriban en esta linea, y a la necesidad de un enfoque que ponga en dialogo las
relaciones entre institucién escolar y grupo familiar con el vinculo docente-nifio y nifia, en un
contexto de cambio en la configuracion de estas relaciones. El cruce de estas dimensiones en
un abordaje relacional permitira la comprensién articulada de las experiencias de los sujetos
en el contexto educativo del nivel inicial.

Trazamos un camino de contextualizacion socio-historica de las concepciones sobre la
infancia y de los modos en los que se han desarrollado las relaciones entre las familias y las
escuelas; también del lugar del docente en este entramado —en relacion con la institucion
escolar, el entorno familiar y en el vinculo con los nifios y nifias—. Por otra parte, realizamos
un estudio de campo, para el cual elegimos una escuela de nivel inicial situada en la zona sur

de la Ciudad Autéonoma de Buenos Aires. La ubicacion geografica y la gestion estatal de

1 A lo largo del trabajo usaremos el género femenino en general para referirmos a la identidad, la formacion y el
rol docente, atendiendo a que la historia del nivel inicial est4 signada por la presencia y el desempefio de
mujeres en esta profesion y a que el estudio de campo realizado durante la presente investigacion cont6 con la
participacion de docentes mujeres exclusivamente.



dicha institucion nos resultaron factores relevantes para conocer el perfil social, cultural y
economico de la comunidad educativa. Ademas, la franja horaria extendida nos facilito la
gestion del trabajo de campo, ya que permitio el ingreso en diversos momentos del dia.
Emprendimos el relevamiento de situaciones cotidianas en el jardin de infantes, para
reflexionar sobre las formas que adquieren estas relaciones, las concepciones y las
problematicas en contextos especificos, en la observacion de las préacticas y el anélisis de los

discursos.

1.1. La infancia como construccion social moderna

La infancia ha sido, a lo largo de la historia moderna, fuente de preocupaciones tedricas y el
objeto de estudio de diversas disciplinas. Si nos preguntamos, junto con Colangelo (2003), de
qué hablamos cuando hablamos de nifio o de infancia, tendremos respuestas que echan luz
sobre diversos aspectos desde distintos campos. Para la autora, la infancia es una
construccién atravesada por cambios historicos, que se vive y se representa de formas
diversas en los distintos grupos humanos. Los cambios sociales y el surgimiento del interés
cientifico y tecnoldgico propio de la era moderna han producido transformaciones en este
campo: el infante deja su condicion de invisibilidad y se convierte en objeto de estudio de las
ciencias naturales y sociales. Estos cambios producen efectos sobre los modos en los que se
piensa y estudia la infancia. A su vez, las visiones sobre las infancias son signos de esos
cambios, los acompanan.

La infancia no siempre fue tomada como categoria social: en la Antigiedad y la Edad
Media no se la reconocia como etapa con sus propias caracteristicas y se concebia al nifio
como mano de obra. Con la Revolucion Industrial y la emergencia de la burguesia se produce
una disminucion muy marcada de la necesidad de la mano de obra infantil, por lo que muchos
nifios dejan de ir a trabajar y surge como objetivo primordial la escolarizacion para ese
tiempo que se libera. A su vez, otros cambios socioeconémicos como la emergencia de las
ciudades y las nuevas conformaciones familiares (por sus cambios en los habitos y en su
distribucion) propician un contacto méas cercano entre padres e hijos (Enesco, 2001).

Hasta ese momento, la familia habia cumplido con funciones restringidas de transmision
de vida, bienes y apellidos, despojadas de la carga sentimental entre padres e hijos (Arigs,
1988). A partir de estas transformaciones, la estructura y la dindmica de la institucion familiar
cambid sustancialmente y esta comenz0 a hacerse responsable por la educacion de sus

integrantes; asi, el nifio empieza a ser considerado, progresivamente, como una edad y un



grupo etario con caracteristicas distintivas. Surge un profundo interés por aquello que hasta
ese momento era considerado oscuro y se le adjudican al individuo expectativas familiares de
futuro. La modernidad marca un nuevo modo de ser de las familias: en los sectores urbanos,
burgueses y proletarios europeos, estas se constituyen en espacios de identidad, de reunion de
sentimientos, costumbres y modos de vida signados por los cambios en su formacion, en los
lazos que se establecen entre sus miembros y en como se perciben las posiciones y las
expectativas en la estructura de parentesco.

Durante este periodo, entonces, y debido a estas profundas transformaciones sociales,
hubo cambios sustanciales en la mirada del nifio y de su educacién. Desde la corriente
empirista de la filosofia, John Locke (1632-1704) advirti6 la importancia de la experiencia y
los hébitos: propuso una concepcion del recién nacido con la metéfora de la tdbula rasa. Un
ser carente de principios innatos, cuyas ideas y conceptos son adquiridos durante la vida a
partir de la experiencia que va dejando su huella. Su formulacién apunta a que el nifio no
nace ni bueno ni malo, todo lo que llegue a ser dependera del plano de la experiencia.

Esta nueva concepcion del sujeto permitid que en los siglos XVIII y XIX surgieran
teorias cientificas, desde el campo de la pedagogia, en relacion con la educacion y la crianza
del nifio en la escuela. Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) marcd un punto de inflexion
respecto de la concepcion de infancia: reconocié al nifio como un ser con caracteristicas
propias que sigue un desarrollo fisico, intelectual y moral; es decir, reconoci6 al nifio como
un sujeto igual al adulto, en condiciones diferentes por su desarrollo natural pero que posee
conocimiento desde que nace. Desde alli se deja de lado la idea de que el nifio es una tabula
rasa cuyo desarrollo debe ser atendido para orientar su correcta socializacion en un sentido. A
su vez, para Rousseau la educacién debia ser obligatoria e incluir a la mujer. Se lo considera
precursor en este sentido: su obra describe a un adulto encargado de la educacién de un nifio
aislado de la familia y del entorno natural. Este debia intervenir de manera minima, solo si el
nifio lo necesitaba o demandaba: mas que un maestro, el adulto es un sujeto que acompafia.
Su influencia fue fundamental para lo que seria una educacion renovadora y sento las bases
de los puntos que luego criticaria la Escuela Nueva a los formatos tradicionales de la
ensefianza.

Desde esta perspectiva el nifio se coloca en el centro de la escena pedagdgica y se le da la
libertad de desarrollar su interior: estos son los fundamentos que luego serian retomados por
la Escuela Nueva. Dicho movimiento, que marca un renacer pedagogico y educativo y que se
inicié a principios del siglo XX, irradié su influencia a diversas partes del mundo y tomo
especial impulso después de la primera Guerra Mundial. Adolphe Ferriere —uno de sus
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precursores y fundador del Comité Internacional de las Escuelas Nuevas— definio este
modelo como aquel que promueve la experiencia del nifio como base para la educacion
intelectual, a través del uso apropiado del trabajo manual, de la educacion moral y de un
sistema de autonomia relativa para los alumnos. El movimiento fue interpretado e
implementado de manera diferente en distintas partes de Europa y de América, fendmeno que
gener0 vertientes diversas cuyo eje comun fueron las reformas pedagdgicas que promovian
una educacion centrada en el alumno (Beech, 2011: 191).

La infancia como construccion social moderna, entonces, ha ido creciendo y
enriqueciéndose hasta nuestros dias. Cada disciplina ha creado sus propias teorias, categorias
y conceptos para aproximarse a ella y entenderla. El dialogo interdisciplinar y las disputas
entre las distintas disciplinas por intervenir en la infancia permiten retroalimentar los
conceptos que se tejen en torno a ella e interpretar, por una multiplicidad de caminos y
practicas, los procesos de la nifiez. Para ilustrar las concepciones a lo largo del tiempo y
desde distintas areas disciplinares, podemos traer las formulaciones del método positivista de
la sociologia, por ejemplo, que en sus inicios planteaba una lectura de la infancia signada por
esquemas y conceptos fijos en torno a la categoria del ser nifio: se daban por supuestas unas
formas de relacionarse con la sociedad y el mundo, y no se consideraba la construccion de su
subjetividad. El funcionalismo, por su parte, permitié comprender las relaciones sistematicas
que vinculan a los miembros de una determinada sociedad como parte de un todo. La
pediatria, a comienzos del siglo XX en Argentina, ha producido y regulado saberes en torno
al cuerpo infantil, hito que no solo marca el reconocimiento de la nifiez como categoria social
especifica —resultado de procesos historicos relativamente recientes— sino también el papel
clave que han desempefiado los distintos saberes cientificos —como la medicina— en la
transformacion de la mirada sobre la infancia (Colangelo, 2008). Las llamadas teorias “Psi”
dieron lugar a un proceso de transformacion de las concepciones sobre la infancia (Carli,
1997) vy, junto con ello, sobre la vida familiar y las responsabilidades adultas en la educacién
de los nifios para una “sana socializacion infantil” (Cerletti, 2015. p. 353).

No fue hasta finales del siglo XX que las ciencias comenzaron a estudiar de manera
critica la construccion tedrica de la infancia, debido al renovado interés de la sociedad
moderna por el objeto de estudio y a la reconfiguracion de las dindmicas politicas, culturales
y sociales que tuvieron lugar durante este periodo. El fortalecimiento de los estados modernos
y los sistemas democraticos orientan la preocupacion por formar integralmente a las jovenes
generaciones para asegurar una futura poblacion de prosperidad. En los paises

latinoamericanos se hizo hincapié en la proteccion y educacion de la infancia con miras a
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lograr el progreso de las naciones. El nifio, con derechos a la identidad personal, a la dignidad
y la libertad, fue reconocido en este sentido por uno de los grandes hitos que refleja este
interés por la infancia: la adopcidn, por més de cien paises, de esta nueva perspectiva de la
mano de la Convencidn Internacional de los Derechos del Nifio, propuesta por la ONU el 20
de Noviembre de 1989. Se define al nifio como sujeto de derechos y obligaciones —al igual
que todos los actores sociales— Yy se reconoce en la infancia el estatus de persona y de
ciudadano (Unicef, 2006).

En la actualidad, la infancia se concibe, desde diversas disciplinas como la sociologia o
la pedagogia, como el resultado de multiples préacticas: las familiares, los diversos modos de
educacion, los medios de comunicacion y sus narrativas, las politicas publicas y otros
espacios sociales que actian como modelizadores constantes de dicho objeto. Las
teorizaciones en torno al concepto, entonces, son diversas y abarcan desde los antecedentes
arriba mencionados, como el de Philippe Ariés acerca del sentimiento de infancia y el modo
en que las transformaciones histéricas inciden en su concepcion, hasta la reflexion sobre los
cambios culturales actuales que impactan en la constitucion presente del concepto y nos
permiten hablar de nuevas infancias o de infancias actuales. En este caso, lo “nuevo” se
puede identificar en aquellas demandas cruzadas entre escuela y familias que, a su vez, se
visibilizan en nuevas préacticas y politicas educativas como la ESI (Educacion Sexual
Integral)®>. Cuando nos referimos a las infancias desde esta perspectiva intentamos
posicionarnos en el analisis de otros lugares de concepcidn del aprendizaje, una nueva forma
de ver la nifiez y de procesar los cambios sociales ligados al rol del sujeto que aprende:
trabajaremos en el analisis de la perspectiva que introduce la ESI (Educacion Sexual Integral)
en la comprension de este nuevo modo de mirar las infancias que hace hincapié en la
importancia de lo vincular no solo como modo de motivar al nifio a que aprenda sino como
factor fundamental de la comunicacion y la expresion sobre cuestiones relacionadas con la

vida dentro y fuera de la escuela.

2 La Educacion Sexual Integral es un programa nacional que surge a partir de la sancién de la Ley 26.150 de

Educacion Sexual Integral (ESI) en el afio 2006. La normativa establece la obligatoriedad de la ensefianza de los
contenidos de la Educacion Sexual Integral en todos los niveles educativos de los establecimientos publicos de
gestion estatal y privada. Contempla un Programa que describe cinco ejes: “1. Reconocer la perspectiva de
género; 2. Respetar la diversidad; 3. Valorar la afectividad; 4. Ejercer nuestros derechos; 5. Cuidar el cuerpo y la
salud”. La obligatoriedad de la ESI es un derecho a nifios, nifias y adolescentes ya que promueve conocimientos
cientificos y socialmente significativos, colabora con los chicos y chicas para comprender su proceso de
crecimiento y sentirse acompafados en su desarrollo y en el cuidado de su salud. Promueve practicas nuevas
que propicien y posibiliten el trabajo desde este enfoque, a la vez que dichas practicas modifican las relaciones
con las familias. También pone en juego el modo en que las docentes fueron educadas y la forma en que se
construyeron y percibieron como como sujetos con cuerpo e interaccion social.
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1.2. La infancia entre la escuela y la familia

La escuela y la familia son dos categorias centrales para el andlisis del presente trabajo.
Partimos de la siguiente pregunta: ¢como son y/o como se producen las relaciones entre las
familias y las escuelas en las instituciones de nivel inicial? Cerletti (2014) advierte la
diferenciacion entre ambas esferas en lo atinente a los modos de significancia social que
caracterizan a una y a otra, y a las responsabilidades que se les suele atribuir a cada una en
relacion con el cuidado y la educacion infantil. Neufeld (2000), por su parte, las sefiala como
dos instituciones bésicas dentro de las que se desarrolla la socializacion de los nifios en
nuestra sociedad. Cuando hablamos de “socializacion”, nos referimos a un proceso continuo
de aprehensidn, aprendizaje y transmision de aspectos sustantivos, significativos y simbolicos
del mundo social que involucra a los individuos en un espacio y un tiempo especificos
(Lezcano, 1999).

Entendemos, junto con Jelin (2005), a la familia como institucion social cuyos miembros
comparten lazos de parentesco, conyugalidad y pater-maternidad y en la que se establecen
relaciones de reproduccién, produccion y distribucion. Se conforma por su propia estructura
de poder, componentes ideoldgicos y afectivos. La escuela moderna, por su parte, ha tenido
un lugar clave en el proceso histérico de diferenciacion de la infancia de la adultez (Pineau,
2001; Ariés, 1988) y, como institucién, brinda un marco de construccion de subjetividad para
el nifio; tiene la funcion de producir y transmitir saberes para y sobre el cuerpo infantil. A
partir del formato escolar que adquirié la educacion para la primera infancia, los jardines de
infantes tendieron a promover un tipo de comunicacion con la familia de los nifios que se
diferencia de los otros niveles por pretender ser mas cercana: esta percepcion se propaga
diariamente entre los y las docentes y es uno de los ejes que trabajaremos a lo largo del
trabajo. El nivel inicial, a diferencia de los demés niveles educativos, arrastra un mandato
social fundado en su origen burgueés: surge como atenuante para el abandono de los menores
por parte de las mujeres que necesitan insertarse en el mundo laboral o0 como compensatorio
de las condiciones de miseria de los nifios en los sectores sociales mas postergados. Asi, la
funcion educativa de la infancia en el nivel inicial fue desarrolldndose y asumiéndose de
manera lenta (Malajovich, 2012).

La escuela es una institucion clave, con una actuacion protagonica, en la construccion del
concepto de nifiez. Sandra Carli (1999) reflexiona acerca de los nifios en la sociedad
contemporanea y de los desafios de la educacion infantil en nuestro pais. Desde una

perspectiva histérica y pedagogica, posibilita la comprension del papel que desempefio la
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escolaridad publica en la concepcién de la infancia como construccién social moderna. Marca
la necesidad de tener en cuenta los imaginarios sobre la infancia en el siglo XX, para
proyectar una nueva mirada pedagdgica en la actualidad. Pone el foco en el nivel inicial por
cémo fue adquiriendo un perfil propio desde su creacién y por cémo el nifio ha ido ganando
espacios de circulacion e interés en este contexto. En los proyectos europeos Yy
latinoamericanos, la educacion de la nifiez fue sumamente significativa para el concepto de
infancia, considerada principio de la sociedad politica y civil del futuro. A su vez, la
escolarizacion comenzo a ser vista como garantia del cambio social y del progreso.

Desde una perspectiva historica, es vital entender a la escuela como institucion en la
Orbita de los estados nacionales modernos y en la pugna entre estado y familia por las
diversas acciones de apropiacion, reproduccion y resistencia, segin muestran los debates en
el campo de la sociologia y la etnografia educativa (Rockwell, 1995). En la base del proceso
de escolarizacion masiva, que tiene como antecedentes diversas transformaciones sociales,
demogréficas, economicas, tecnoldgicas, los padres aceptaron como legitima la cultura
transmitida por la escuela, reconociendo que el pasaje por esa institucion representaria la
promesa de ascenso social para sus hijos (Propper, 2001). Ademas, la escuela moderna tuvo
como soporte el discurso pedagdgico para establecer una “alianza” con las familias que
otorgaban la tutela de los nifios y nifias, a cambio de educacion especializada y necesaria para
afrontar la vida adulta (Narodowski, 1994). Los saberes escolares supieron prevalecer en la
pugna entre otros como las pautas provenientes de la familia, las de la cultura popular, etc.,
pero actualmente su sentido ha cambiado: estos no necesariamente predominan, ya que en
gran medida fueron subsumidos por otros tipos de conocimientos percibidos como mas
valiosos, como las narrativas mediaticas y la industria publicitaria.

En esta tension se advierten discursos acerca de lo que la familia debe hacer para otorgar
una socializacion y escolarizacion adecuadas, y sobre cdmo debe hacerlo, por un lado, y se
insiste en cédmo se debe vincular la escuela, cdmo debe acomparfiar o participar, por el otro.
Cerletti (2014) realiza un estudio que es de particular interés para nuestro trabajo: a partir del
andlisis del vinculo entre las familias y las escuelas plantea que en las Gltimas décadas se
consolidd —mas bien se hegemoniz6— un modo determinado de representar como deben ser
las relaciones entre las familias y las escuelas. Concretamente, asevera que se da una
reconfiguracion de la forma en que se tematiza dicha relacion, no habiendo sido planteada
anteriormente como problematica en los términos en los que sSe presenta
contemporaneamente. Una de las dimensiones de andlisis por las que se interpreta esta nueva

tematizacion, que muestra la relacion como una de caracter complejo entre otros procesos
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histéricos que confluyeron en la construccion social de las relaciones como “problema
social”, tiene que ver con el deterioro de las condiciones de vida de amplios sectores de la
poblacion, como consecuencia del modelo econémico neoliberal implementado en los afios
‘90 en Argentina y en los demaés paises latinoamericanos. A partir de este deterioro, entonces,
también se reconfiguraron los sentidos en lo atinente a la distribucion de responsabilidades y
obligaciones entre la familia y la escuela, por una nueva articulacion de la organizacion de la
vida familiar y escolar.

Santillan (2016) también propone una discusion en torno a la relacion de las infancias,
las familias y la institucion escolar: advierte la posibilidad de poner en tension los sentidos
que se le atribuyen a esta relacion. La autora documenta la mirada de los y las docentes en el
nivel inicial de la ensefianza oficial y en el &mbito de la educacién popular con el foco puesto
en las reciprocidades, alianzas, transacciones y disputas que se observan en la trama de
relaciones entre los adultos responsables. Su abordaje etnogréafico, que articula el andlisis de
los procesos cotidianos con los sociales y politicos en nuestro pais, da cuenta de la demanda
de mayor participacion de las familias por parte de los/as docentes. Respecto de los sentidos
que circulan socialmente en lo atinente a estas demandas, la autora advierte una marcada
diferencia del nivel inicial con la escuela primaria.

Es importante tener en cuenta las visiones y expectativas que tienen los docentes sobre
los grupos de pertenencia de los nifios y advertir la influencia de representaciones mas
generales y, a veces, idealizadas acerca de cdmo deben ser las familias. La trama vincular
entra en tension con el formato de familia nuclear en las concepciones de los/as docentes y
esto tiene un impacto en lo que sucede a diario en las instituciones de primera infancia. El
entorno del nifio —que a partir del auge de las teorias “psi” se comienza a caracterizar en el
nivel de las representaciones por una nueva relevancia de las figuras materna y paterna—
incluye la presencia de otros familiares y personas a cargo, que transitan por estos espacios y
se hacen responsables de mantener el vinculo y la comunicacion con los/as docentes y con los
acontecimientos de la vida escolar en general. La atencion de los nifios en los hogares ha sido
tema de discusion, en esta linea, para producciones locales que sefialaron a la familia nuclear
como la “correcta” organizacion con miras a una “buena” socializacion. Cerletti y Santillan
(2018) sefialan como se ha instalado un discurso que exalta la figura parental como condicidn
de bienestar y buen desarrollo de la nifiez. Se han evidenciado maneras especificas de atribuir
responsabilidades parentales de acompafiamiento y participacion con miras al éxito escolar de
los nifios. Sin embargo, las formas en las que vienen relacionandose la familia y las escuelas

son variadas y se advierte que en las Ultimas décadas se ha producido una reconfiguracion de
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los modos en los que se representa el lugar de las familias en la educacion infantil (Cerletti,
2014). Nos preguntamos, entonces, ¢por qué la participacion de la familia en las escuelas es
considerada un tema de preocupacion por parte de los y las docentes? ;Podemos registrar
esas demandas de participacion y acompafiamiento por parte de las maestras del nivel inicial?
¢ Qué sentidos se desprenden de estas demandas de interés y cumplimiento de obligaciones
con miras a la educacién de los nifios y nifias?

La relacion entre la familia y la escuela, sefialan las autoras en un trabajo precedente,
conlleva una serie de demandas cruzadas, acuerdos y desacuerdos, tensiones y mdaltiples
conflictos. En este sentido, el auge y la amplia divulgacién que tuvieron las teorias “psi” a
partir de los afios 60° se tradujeron en un proceso de reconfiguracion de los modos en que se
distribuyen y atribuyen las responsabilidades adultas en relacion con las nuevas generaciones
(Cerletti, 2015). Lo que queda de relieve en estas teorizaciones es que esta relacion se ha
transformado en un problema social: surgen discursos nuevos acerca de lo que la familia debe
hacer para la socializacion y escolarizacion de los nifios en su vincularidad con la escuela, por
un lado, y sobre el rol de la escuela en lo atinente a facilitar y estimular esta participacion, por
el otro. Podemos observar, entonces, como la mirada de las responsabilidades adultas se ha
modificado a lo largo del tiempo, al igual que el concepto de “infancia”, como parte de un
proceso complejo.

En el marco del presente trabajo, se plantean preguntas como: ¢cuales son las
expectativas que tienen los adultos responsables de los nifios, en el &mbito doméstico y en la
escuela, de la participacion de las personas encargadas de su cuidado en actividades
escolares?, ¢cuales son las tensiones y diferencias en los modos de pensar la infancia
presentes en los distintos adultos vinculados con la educacién infantil en la cotidianidad?
Estas expectativas y valoraciones se manifiestan en las voces y practicas de algunas docentes
y adquieren relevancia en tanto aspectos que inciden en la ensefianza y el cuidado de los
nifios, por una parte, y en los modos de ser y participar de las familias dentro de las escuelas,
por otra. En esta linea, Santillan (2016) propone un enfoque que examine las relaciones entre
las instituciones infantiles y las familias, no desde una concepcion abstracta o de “contrato”,
sino desde una perspectiva que incorpore estas tensiones sociales, para construir relaciones
que trasciendan los presupuestos asentados y generen experiencias escolares y sociales

renovadas.
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1.3. Concepciones docentes y representaciones sociales

Antes de adentrarnos en las consideraciones acerca del nivel inicial y del vinculo que se
establece entre docentes y nifios/as en este contexto, es necesario hacer algunas precisiones
que resultan centrales para nuestro trabajo. Para estudiar las concepciones de las docentes de
nivel inicial sobre las infancias, identificables en sus discursos y préacticas, es preciso
establecer qué entendemos por “concepcion” y como se vincula este concepto con la idea de
representacion social en el marco de nuestro analisis.

Para explicar como entendemos las concepciones docentes, se toman las formulaciones
de Zimmerman y Gerstenhaber (2000): se refieren al marco de significacion en el que las
personas se insertan para entender el medio; un proceso personal que todo individuo
estructura para su saber a medida que integra sus conocimientos. Este saber se va
incorporando a su vida cultural, parental, en la practica del nifio en la escuela, en las
relaciones sociales en otros ambitos, en la actividad profesional y social del adulto, etc.
Desde alli se pueden comprender tanto las practicas educativas como los valores, creencias y
supuestos que orientan dichas précticas. Los autores afirman que conocer las concepciones
personales de los y las docentes permite replantear las acciones para mejorar los procesos de
ensefianza y aprendizaje en la sala del nivel inicial. Ademas, advierten que esta comprension
no tiende a reemplazar unas concepciones “defectuosas” por otras “correctas”, sino a un
abordaje de la practica educativa entendida como fendmeno complejo, en un contexto
particular y en una multiplicidad de factores que la afectan.

Ferran Casas (2006) subraya la importancia de concebir la infancia como una realidad no
solo observable sino también objetivable, representada por cada individuo y, a su vez, en
términos colectivos. Dentro de esta perspectiva, que inserta a la infancia en la esfera de los
fenomenos sociales complejos, se distingue entre una ‘“realidad” y una “representacion
mayoritariamente compartida sobre esa realidad en una sociedad concreta” (p. 29). Estas dos
caras no necesariamente coinciden y lo que puede parecer paraddjico es que la representacion
también forma parte de la realidad social, en el sentido mas amplio, y de la realidad concreta
que nos representamos. El aporte de las representaciones sociales permite una mayor
comprension del modo en que se esta construyendo actualmente el concepto de infancia; es
relevante, entonces, porque los elementos constitutivos de esas representaciones permiten la
comprension de una concepcion en construccién dinamica.

Moscovici (1978) define la representacion social como construccion simbdlica con

origen en las interacciones sociales, en procesos recurrentes que nacen del intercambio y no
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pueden concebirse en individuos aislados. Son pensamientos regulados por el colectivo,
destinados a facilitar la comprension, la comunicacion y la organizacion de los individuos en
el mundo social. Es preciso resaltar el caracter simbolico de las representaciones, en tanto dan
sentido a la realidad, precisan las situaciones y propician diversos modos de accionar frente a
ellas. En este sentido, no solo reproducen la realidad sino que también la producen
(Moscovici, 1978). Por su parte, Baquero y Ospina (2006) advierten que las representaciones
sociales son un proceso y un producto psicosocial que posibilitan a los sujetos la
transformacion de una realidad extrafia en algo comprensible, mediante el reemplazo
significativo y simbdlico de esa realidad por metéforas, iconos, teorias, categorias, que guian
la accién del sujeto sobre lo representado. Es importante hacer hincapié, entonces, en el
caracter construido y dindmico de las representaciones, para entender cémo operan en las
concepciones que tienen los y las docentes sobre la infancia y cémo se plasman en sus

discursos y en sus préacticas.

1.4. La educacion y las relaciones sociales en el nivel inicial

La educacion en el nivel inicial tiene por finalidad que el nifio alcance, de manera
progresiva, un modo de comprender y organizar la realidad en la que vive. Como primera
experiencia educativa, da al nifio la oportunidad de adquirir diversos conocimientos para
desenvolverse en sociedad: mantener relaciones culturales, internalizar los valores de
socializacion y respeto de la vida comdn. Para Frabboni (1985), la educacion en el nivel
inicial va conquistando su identidad de primera escuela desde la infancia y reivindicando,
con esto, el derecho del nifio a disponer de sus propios ojos para observar e interpretar su
universo de cosas y valores.

En la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, distrito en el que tiene lugar nuestro estudio de
campo, el nivel inicial tiene como responsabilidad la educacion de nifios desde 45 dias hasta
5 aflos inclusive. Esto quiere decir que las instituciones de este nivel tienen a cargo los
primeros afios de vida en la nifiez, esenciales para formar sujetos para las sociedades del
mafiana. Desde esta perspectiva, constituye un derecho de la infancia que involucra a padres,
madres, maestros y a la sociedad en su conjunto, y que apunta a la satisfaccion de
necesidades afectivas, fisicas, sociales, cognitivas, etc., por una parte, asi como también
constituye una obligacion social para la construccion de una verdadera democracia, por otra

(Disefio Curricular para la Educacion Inicial. Marco General, 2000).
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Reponer la historia del nivel inicial en la Argentina nos permite no solo mostrar sus
bases fundantes sino, ademas, advertir diversas discusiones tendientes a tratar las mejoras en
las condiciones de vida de los mas pequefios. El jardin de infantes tuvo su origen en la
Argentina bajo el proyecto educativo fundacional del ideario sarmientino. Posteriormente, la
Ley 1420 lo contemplo, otorgandole un lugar dentro del sistema educativo nacional. Esta
disposicion se materializd con la creacion de las salas de kindergarden en las escuelas
normales y la preocupacion por formar docentes especializadas en la materia. Cuando el
jardin de infantes logro legitimidad como institucion educativa, comenzé su expansion y se
encontrd con una sociedad de masas, nuevas necesidades sociales, culturales y politicas para
atender. El ingreso de sectores populares al jardin de infantes puso a la luz concepciones
conservadoras que apuntaron a priorizar la tarea asistencial (Ponce, 2016).

El nivel inicial se ha consolidado y expandido muy recientemente, pero aun persisten
desafios para garantizar una educacion inicial de calidad a todos los nifios y nifias. En las
ultimas dos décadas, ha cobrado mayor relevancia en la agenda publica las tematicas
vinculadas al rol del Estado y su respuesta a las demandas de mayor escolarizacion y cuidado
infantil. Asimismo, se ha hecho hincapié en la necesidad de expandir las oportunidades de
acceso a la educacién inicial para toda la poblacién infantil. En relacién con las politicas
regionales e internacionales se ha avanzado en la consideracion de la educacién inicial como
un derecho y en la extension tanto de la obligatoriedad de la sala de 5 afios como de la oferta
educativa. La Ley Federal de Educacion (N° 24195) extendié la obligatoriedad escolar méas
alla de la educacién primaria, al incluir a la sala de 5. Mas recientemente, la LEN sancionada
en 2006 consolidd un marco de referencia para el crecimiento del nivel, al establecer a la
educacién inicial como una unidad pedagdgica que comprende a nifios y nifias desde los 45
dias hasta los 5 afios de edad. En el afio 2014 se oficializo la obligatoriedad de la sala de 4 (ley
N° 27045) y se establecio el compromiso del Estado nacional y de las administraciones
provinciales de alcanzar la universalizacion de la sala de 3, priorizando el acceso de los sectores
menos favorecidos de la poblacion (Steinberg y Scasso, 2019).

Teniendo en cuenta que el contexto que recibe a los mas pequefios presenta un modo
particular de union entre la familia y los jardines, se hace hincapié en la necesidad de
construir ese vinculo. Redondo (2012) sefiala la necesidad de que familia y escuela vayan “a
la par”, hacia un mismo lado, en ese vinculo, ya que reconoce las exigencias y expectativas
cruzadas en esta relacion. El modo en que se ha pregonado la participacion de las familias en
la educacién de los nifios y la necesidad de compartir la tarea de educar en el &mbito escolar

son problematizados en Malajovich y San Martin de Duprat (1993) en los términos de que “la
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participacion se ha confundido con colaboracion y compartir con informar” (p. 25).
Compartir, por parte de la escuela, implica continuar e integrar en intima participacion la obra
de las familias en la educacion del nifio y asumirlo como es, teniendo en cuenta la
complejidad de influencias. Esto conlleva considerar las experiencias de los nifios, conocer su
realidad y adecuar el curriculum escolar en esta linea. La relacion dialéctica entre la familia,
la escuela infantil y la comunidad es indispensable para el analisis, ya que estas realidades se
compenetran e interactlan: la escuela infantil debe su existencia a las necesidades de la
comunidad, pero a su vez esta existencia modifica las necesidades de la primera.

Como primer nivel educativo, en linea con lo que venimos mencionando, el nivel inicial
es considerado un espacio en el que se resumen significados y valores de las infancias, por
eso el vinculo docente-alumno/a en esta etapa es clave en el aprendizaje y en la
determinacion de sus relaciones con el mundo y en sus aptitudes sociales. Conocer la
posicidon que asume el docente en el aula de nivel inicial es fundamental para comprender la
relevancia de sus intervenciones en las relaciones primarias de la nifiez y su incidencia a lo
largo de toda la vida.

En el marco de esta investigacion, se busca advertir las relaciones que se establecen entre
docentes y alumnos/as dentro de la vida escolar en el nivel inicial; la construccion de
vinculos manifiesta en el tipo de actividades que se propone en el aula, los modos de
comunicacion y la intervencion del adulto en situaciones problemaéticas entre nifios. La
indagacioén se centra en como influye la concepcién que las docentes tienen de las infancias
en la construccidn de sus vinculos con los nifios y nifias de este nivel; con qué concepcion de
infancia abordan sus practicas discursivas y qué sentido de infancia producen estas practicas.

Para entender el modo en que las docentes conciben las infancias a partir del vinculo con
los nifios y nifias en la cotidianidad escolar, resultan relevantes los aportes de Abramowski
(2014). Si bien la autora realiza sus estudios en el ambito del nivel primario, nos resulta
relevante en el marco de nuestro trabajo traer sus formulaciones para el analisis del vinculo
entre las docentes de nivel inicial y los alumnos/as. Se traza un recorrido que tiene a la
cuestion afectiva y al vinculo entre maestros y alumnos como ejes centrales: el ambito
educativo estd plagado de emociones, por lo que es imposible que esos vinculos se
mantengan en un terreno impersonal y desafectivizado. Por otra parte, sefiala la historicidad y
el caracter cambiante, construido y aprendido de esos vinculos: las docentes, en el transcurso
de su formacion y en el ejercicio de su tarea, van aprendiendo a sentir como docentes. No se
trata de un sentimiento innato, sino de uno que se construye al interior de la practica

educativa, en la trayectoria profesional. Ademas, se piensa en las primeras infancias desde la
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heterogeneidad que se observa en el ambito profesional, como un ejercicio de aprendizaje
continuo. Desde alli se establecen nuevas relaciones, una comunicacion creativa, el vinculo
desde y en la diversidad educativa. Los afectos inciden en las practicas pedagdgicas de las
docentes y observar su despliegue nos permite aproximarnos a las representaciones que estas
tienen de las infancias.

Es relevante traer las consideraciones de Ruth Harf y otros (1999) sobre los mitos que
signaron la tradicién social, cultural y pedagogica del nivel inicial, para contrastar esta
tradicion con la realidad observable en el contexto del aula, en cuanto al vinculo docente-
alumno/a y las representaciones que se desprenden de las préacticas y discursos docentes.
Cuando se habla de mitos, se hace alusion a las creencias colectivas que surgen en el cruce de
la realidad y la ficcion: nacen como representaciones estereotipadas de la realidad en un
momento histdrico, politico, cultural particular y se erigen en verdades absolutas que no
admiten cuestionamientos. Estos mitos encuentran arraigo en teorias y practicas dentro de la
formacion docente. EI mito de la infancia feliz, por ejemplo, supone la creencia en una
imagen ingenua, rosada y angelical de la nifiez, que reduce y simplifica la interpretacion de
una realidad tan compleja como la de la infancia. A su vez, viene de la mano de otro: el mito
de la maestra jardinera, en un rol de segunda madre a cargo de “los mas chiquitos”,
identificada con la imagen sociocultural de una persona joven, linda, alegre, feliz y dulce. Las
docentes experimentan presiones en relacion con estos mandatos culturales, que las conduce
a realizar una actuacion del rol. EI mito de la infancia feliz, entonces, reconduce al de una
maestra jardinera feliz: una jardinera feliz para una infancia feliz. Estos mitos y sus
creencias asociadas, entonces, necesitan ser observados, para tener en cuenta codmo operan en
las concepciones de infancia y en las practicas docentes de la cotidianidad escolar.

Por ultimo, en relacién con el abordaje de la practica docente, nos resulta pertinente
retomar las formulaciones de Achilli (1988) acerca del “ser docente™: un factor de cambio de
la realidad escolar, que tiene lugar a partir de la recuperacion del “decir” de los y las docentes
con miras a interpretar sus practicas. El decir de los maestros comprende un conocer que
permite desplegar acciones conocidas cargadas de significaciones. Ese modo de conocer se
va nutriendo de diversos “recortes de saberes” que aporta la formacién docente: aquellos
construidos en la resolucion cotidiana de la préactica, los adquiridos en las experiencias
formativas que imprimen las instituciones escolares, los que internaliza en el intercambio
formal o informal (con otros maestros, directivos, alumnos, padres.), los que incorpora a
partir de lecturas o comentarios de distintos trabajos especificos, etc. Esos “recortes”

configuran en cada maestro un saber que se integra a la practica cotidiana y que, a su vez, se
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genera en ella. Este enfoque es retomado ya que cobra relevancia en el marco de nuestro
estudio, en términos de como pueden recuperarse las concepciones de infancia que tienen las

docentes a partir de sus discursos.

1.5. Metodologia y referente empirico

El presente estudio se apoya en un abordaje cualitativo de base etnogréafica, entendida como
un enfoque tedrico-metodologico que busca describir y analizar relacional e histéricamente el
mundo social (Rockwell, 2009). Partimos del método etnografico para generar conocimientos
en profundidad; el trabajo de campo nos permitié identificar las categorias de analisis con
miras a conocer las vivencias directas de los nifios y nifias y las tramas cotidianas en las que
se pusieron en relacion las préacticas y discursos de las docentes en la escuela infantil. No
queremos dejar de resaltar el especial interés depositado en las précticas cotidianas, ya que
entendemos, junto con Achilli (2005), la vida cotidiana como mediadora hacia lo no
cotidiano, en tanto germen de las representaciones, significaciones y sentidos que generan los
sujetos como parte del conjunto social.

Partimos, entonces, de la construccion de evidencia empirica para propiciar el disefio de
dimensiones de andlisis: seleccionamos una escuela infantil de gestion estatal en el sur de
CABA, tomamos como unidades de analisis a los actores que forman parte de la comunidad
educativa de la institucion —docentes, nifios, nifias y adultos, adultas responsables— y
planteamos como técnica de recoleccion de datos la observacion participante en distintas
instancias de la vida escolar, por un lado, y las entrevistas a docentes, por el otro.

A partir de la técnica de observacion participante se buscd detectar hechos de la vida
cotidiana, observar y registrar los distintos momentos y eventos de la vida social con una
perspectiva desde el interior de la comunidad educativa. A su vez, se busco articular el
registro de las préacticas cotidianas institucionales con las situaciones que tienen lugar fuera
de ellas. Se establecio un cronograma semanal de asistencia diaria a la escuela, autorizado por
las autoridades de la institucion y por las docentes entre los meses de marzo a noviembre de
2019. La concurrencia fue semanal y, ademas, se asistio en fechas significativas para la vida
educativa, como reuniones con las familias, actos escolares, jornadas, actividades especificas
con estas —con previo aviso de los integrantes de la escuela, para que pudiésemos
acompanar y participar en dichos eventos—.

En lo atinente a las entrevistas, se llevaron a cabo a partir de preguntas semi-

estructuradas a los adultos responsables de la educacion de los nifios dentro de la escuela. Se
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realizaron varias entrevistas: dos rondas de caracter formal a cada docente, dentro de la
institucién; y otras de caracter informal, por fuera de la institucion, con dos de las tres
docentes que formaron parte del estudio de campo. Las entrevistas fueron construidas luego
de transitar varios encuentros y de conocer el contexto escolar y la cotidianidad en la sala.
Fueron estructuradas por tematicas y a partir de la organizacion de la informacién en
unidades de analisis.

La eleccion de la institucion estuvo impulsada por el hecho de que forma parte de un
contexto con caracteristicas y condiciones de vulnerabilidad social, por su ubicacion
geogréfica, las condiciones habitacionales, de empleo, salud e ingreso. Tomamos el indice de
Vulnerabilidad Social (IVS) elaborado por la Direccion de Investigacion y Estadistica del
Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, para considerar el
grado en que los hogares se encuentran expuestos a quedar afectados por cambios en sus
condiciones de vida que los ponen en situacion de mayor inseguridad en relacion con otros
grupos, hogares o individuos. Nos resultd de interés analizar el contexto de vulnerabilidad
social en el que asumiamos se insertaba la institucion y la comunidad educativa para
considerar el modo en que se construyen las concepciones acerca de la infancia desde este
ambito, con sus particularidades. En primer lugar, al ser docentes de nivel inicial y
desempefiarnos en escuelas infantiles de CABA, decidimos seleccionar un contexto diferente
al que acostumbramos a trabajar desde este rol, para tener una mirada diversa y evitar el
sesgo de los propios supuestos y experiencias en el estudio de campo. En segundo lugar,
seleccionar un distrito que presentara las caracteristicas de vulnerabilidad social mencionadas
nos permitia reforzar el supuesto de que el contexto social, en particular el de vulnerabilidad,
era un elemento de peso en la construccion de concepciones, en este caso sobre las infancias.
Sin embargo, una vez establecido el contacto con la escuela infantil y luego de que se
comenzara a indagar acerca de la comunidad educativa que asiste, se advirtio que la primera
impresion en relacion con el entorno de vulnerabilidad social no coincidia con las
presunciones previas al estudio. Cuando se tomé contacto con la institucion y se comenzo la
exploracion de campo se pudo advertir que tales ideas no se reflejaban en la realidad
cotidiana de esta escuela —porque los nifios y nifias que asisten a la institucion son hijos del
personal médico y sanitario del hospital o de las casas aledafias, esta ubicada en una zona de
avenidas, edificios, clubes deportivos, etc.—, pero si hubo otras circunstancias y
caracteristicas que nos permitieron abrir nuevos interrogantes y son estos los que

profundizaremos en el desarrollo.
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La institucién cuenta con una historia fundacional particular®, ya que tuvo lugar por
iniciativa del personal de un hospital y de la comunidad del barrio y, desde su creacion, el
tipo de relacion entre las familias y la escuela es muy estrecha. En sus inicios, las tareas
desempefiadas en la institucién escolar eran compartidas con el personal del hospital, ya que
eran sus trabajadoras las que estaban a cargo de los nifios en la guarderia. Las vacantes del
jardin, en un primer momento, solo se otorgaban a los hijos de las trabajadoras del hospital,
pero de a poco se fue ampliando la matricula a la comunidad barrial en el turno de la tarde.
La comunidad educativa estaba conformada, asi, por las familias que trabajaban en el hospital
y por aquellas de los barrios aledafios. El horario era extendido, de 6:00 a 21:00, y cont6 en
su apertura con 23 alumnos y alumnas: cada familia enviaba a sus nifios y nifias al jardin en
un horario que se adaptara a sus jornadas laborales y a sus necesidades particulares. Es decir
que la institucion, ademas de brindar un servicio educativo, brinda un servicio de “cuidado’:
la atencion de las necesidades alimenticias debido a las jornadas extendidas de
funcionamiento.

La escuela —cuyo origen data de 1990, cuando se funda el jardin maternal a partir de un
convenio entre la Secretaria de Educacién y la de Salud— pasé por grandes transformaciones
desde su fundacion. Finalmente fue reconocida como institucion educativa: este hito marco el
transito de una guarderia a un jardin maternal. Las salas estaban integradas por nifios y nifias
de 2, 3y 4 afios, e incluso asistian nifios de 6, ya escolarizados en nivel primario pero que se
acercaban al jardin para almorzar. Finalmente, en 2003 abrié sus puertas la escuela infantil,
con nuevas secciones de 4 y 5 afios, y se incorpor0 la biblioteca y una sala de masica. En
2005, para cubrir la necesidad de madres adolescentes que estudiaban en los horarios extra-
escolares, se cred el turno vespertino del jardin. Sucesivamente se fueron incorporando
talleres de pléastica, juegoteca, sala blanda para el maternal. Uno de los valores fundamentales
de esta comunidad educativa es el trabajo diario para entender la escuela como proyecto
colectivo participativo, motivacién que se observa como parte de su identidad desde sus
inicios.

En los discursos de las docentes sobresale la eleccion del puesto en esa escuela por la
diversidad de espacios para trabajar: salas por secciones, biblioteca, areas de musica, sum,
patios de juego y hasta un amplio espacio verde, llamado “el campito”, que se encuentra al

lado de la escuela y al cual se tiene acceso. Ademas, subrayan la dindmica de funcionamiento

% Gran parte de la informacion que se ofrece de la historia fundacional de la escuela se tomé de la revista
Huellas, editada por la propia institucion con motivo del 25° aniversario de su fundacion.
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de las clases y ponderan el hecho de que no se rote en los cargos: motivo por el cual se

pueden establecer lazos afectivos con los nifios a lo largo del tiempo.

1.6. Escenario actual y estructuracion del presente estudio

Para las docentes que nos desempefiamos en las instituciones de gestion estatal, en general, y
en escuelas del nivel inicial de la Ciudad Autobnoma de Buenos Aires, en particular, el
recorrido en ellas —tanto en el &mbito privado como en el estatal— abre diversos
interrogantes referidos a las infancias en lo atinente a la ensefianza y al cuidado. Por eso
seleccionamos una institucion en esta esfera como punto de partida empirico para llevar a
cabo el estudio. La seleccion de dicha escuela, entonces, cobra especial sentido en el analisis
de las concepciones de infancia que se ponen en juego entre las docentes de ese jardin en los
ejes sobre los que se desplaza nuestro andlisis: a partir de la cercania de las relaciones y el
trabajo conjunto de toda la comunidad educativa, como sello de su identidad desde sus
origenes, por un lado; y de las particularidades de la formacion y el trabajo docente con las
infancias, del cuidado y de los vinculos que se construyen con los nifios, por otra.

Resulta importante aclarar, haciendo foco en el vinculo, en el espacio y en la interaccion
al interior de la comunidad educativa, que el presente estudio se inici6 en 2019 y que el
trabajo de campo se realizd en un escenario completamente distinto al que tiene lugar en la
actualidad a partir de la pandemia de Covid-19. El contexto educativo, la dinamica de las
relaciones, los recursos para el aprendizaje y para la comunicacién se vieron afectados
sustancialmente con posterioridad al analisis y es necesario sefialarlo, tanto para delimitar las
particularidades de nuestro estudio como para analizar sus proyecciones e implicancias a
futuro.

El trabajo consta de dos capitulos de indagacion tedrica y empirica con sus conclusiones
finales. El primero estd dedicado a las relaciones sociales entre las familias y la escuela
infantil: el analisis busca articular la dinamica de estas relaciones con los sentidos que de ella
se desprenden, con miras a echar luz sobre las concepciones de infancia que surgen de estas
relaciones. El segundo se centra en la identidad docente: en su construccion a partir de la
formacion educativa que tienen para desempefiar su rol profesional en el nivel inicial, por
una parte; y en el encuentro con la cotidianidad escolar, con la labor de las docentes en el
aula del jardin de infantes, por otra. Estas experiencias son formantes de las concepciones de
infancia que estas tienen y nos resulta vital comprender este cruce para analizarlas en

profundidad y alcanzar conclusiones que echan luz sobre la complejidad de este entramado.
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Capitulo 2

Las relaciones sociales entre la familia y la escuela en la mirada
de las infancias actuales

El proposito de este capitulo es interpretar como se estan desarrollando las relaciones entre la
escuela y las familias en el contexto del jardin de infantes, a partir de la identificacion y el
analisis de las practicas que tienen lugar en su cotidianidad y de los discursos de las docentes
en las entrevistas. Se observaron actividades, acciones y propuestas que desde la institucion
educativa propician la presencia y la participacion de las familias en el contexto escolar. Por
otro lado, se buscé entender cual es el sentido que las docentes le adjudican al desarrollo de
tales actividades, para distinguir y establecer como ven las infancias actuales a partir de las
relaciones con los formatos y dinamicas familiares. También se abordan temas y
problematicas relativos a las responsabilidades adultas, a los sentidos que se desprenden de
los discursos docentes en esta linea y a los modos de significar las relaciones en el compartir
estas responsabilidades.

Se parte del supuesto de que las relaciones sociales entre las docentes y las familias de
los nifios y nifias dentro de la escuela infantil son peculiares, por ser la primera experiencia
escolar del nifio pequefio dentro del sistema educativo, en la que se espera una cercania
caracterizada por el cuidado, la proteccion y el “amor”. Las instituciones infantiles son
generadoras de infancia, al igual que las familias, pero se llevan a cabo acciones diversas, en
unay en otra, que dan cuenta del tipo de concepciones de infancia que se ponen en juego. Se
pretende acercar la lo6gica cotidiana que mantienen los modos de vida familiar y los modos de
vida escolar, por un lado, y la construccion de nexos relacionales a partir de las

interrelaciones mutuas entre esos diferentes contextos, por el otro.

La vida cotidiana hace de mediadora hacia lo no cotidiano (Achilli, 2005). Por eso se
dedicara especial interés a la observacion y el andlisis de las précticas cotidianas que llevan
adelante diariamente los adultos responsables (docentes y familiares) dentro de la escuela
infantil. Se busca comprender cémo tiene lugar la participacion de las familias en el &mbito
escolar para identificar y analizar esta trama de relaciones. En este camino, se podran
reconocer aquellas representaciones, significaciones y sentidos que generan los sujetos como
parte de un conjunto social. Esta interaccion/relacion con otros es entendida, desde este

enfoque, como Unico medio de produccion de sentidos (Achilli, 2005).
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2.1. Las formas de participacion de las familias en la escuela infantil

La institucion escolar ofrece un servicio educativo abierto al territorio vital que lo rodea, es
parte de la comunidad y de las familias desde el momento en que los adultos responsables de
los nifios y nifias deciden llevarlos a ella. Presenta una estructuracién con una dinamica
propia de relacionamiento entre los actores escolares, en la que se establece la necesidad —
desde los documentos oficiales— de asegurar la participacion real de sus representantes (la
comunidad, los padres, el personal docente y no docente).

Para indagar en la profundidad de las configuraciones cotidianas dentro del jardin de
infantes, es preciso no solo detallar el modo de estructuracion y organizacién escolar general
sino, ademas, la dindmica propia de la institucion en la que se desarrollé el trabajo de campo:
contemplar los elementos del quehacer cotidiano y rastrear los origenes de esas practicas
resulta primordial para empezar a dar ciertas pistas que permitan tomar decisiones sobre su
pertinencia actual y/o la necesidad de su resignificacion. En esta linea, se presentan
fragmentos de entrevistas o se utilizan algunas escenas que permiten ilustrarlas. Las
reflexiones que surjan de esa indagacién serdn tomadas en cuenta para interpretar las
concepciones de infancia.

Se toman algunos aportes sobre la historia fundacional del jardin, que surge por iniciativa
del personal de un hospital y comunidad del barrio en el que se encuentra. La identidad que
logré construir la institucion se erige sobre la base de un proyecto colectivo-participativo que
incluye a las familias y a la comunidad trabajadora. Desde sus origenes, la escuela infantil
funda su existencia en la necesidad de la comunidad de ofrecer un servicio educativo a la
poblacién que tome en cuenta a los nifios y sus experiencias. Se plantea asi una relacion
dialéctica entre familia, escuela infantil y comunidad a la que ambas pertenecen, ya que estas
tres realidades se compenetran e interactian. Familia y escuela son partes integrantes de la
comunidad social en la que se engloban y significan (Malajovich y San Martin de Duprat,
1993). Como dijimos en la Introduccidn, la existencia de la escuela infantil modifica, a su
vez, las necesidades de la comunidad y contribuye al desarrollo integral del nifio como
integrante de esa comunidad: debe actuar como centro de relaciones entre los individuos de la
comunidad, de comunicacion entre ésta y la realidad.

La categoria participacion es tenida en cuenta como un factor clave para la institucién: a
lo largo del trabajo de campo se han podido distinguir varios modos de participacion dentro
del funcionamiento escolar. La primera se identifica con acciones que la institucion desarrolla

y que involucran la colaboracion de las familias y las docentes, como es el caso de las
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reuniones que promueve la asociacion cooperadora con cierta periodicidad y donde se

encuentra implicito el legado fundacional sostenido en el tiempo.

2.1.1. La asociacion cooperadora

La conformacion de la asociacién cooperadora se encuentra regulada por la Ley 26.759* de
cooperadoras escolares, que promueve la participacion de las familias y de la comunidad
educativa en las instituciones escolares en general y en particular, a fin de colaborar con el
proceso educativo de los alumnos y alumnas. En el articulo 2 se establecen las acciones a
implementar y sus principios generales: a) integracion de la comunidad educativa; b)
democratizacion de la gestion educativa; ¢) mejora de los establecimientos escolares; d)
fomento de practicas solidarias y de cooperacién; €) promocién de la igualdad de trato y
oportunidades; f) promocién de la inclusion educativa; g) defensa de la educacién publica.
Durante la entrevista, las docentes realizaron comentarios en lo relativo a la creacion del

jardin y el funcionamiento de la asociacion cooperadora:

[Entrevista informal por fuera de la institucién con docente 1 y docente 3]: El
jardin sigue manteniendo un convenio con el hospital, porque en realidad el jardin
estaba dentro del mismo, en su creacion era el jardin de (...) y llevaba el nombre del
hospital. De hecho la cooperadora aun tiene ese nombre (...) La cooperadora esta
integrada por los papéas y la verdad que la participacion de la cooperadora cambid
mucho con la nueva directora, es muy alta en toda la problematica de la escuela
digamos que siempre estan interesados y tienen el apoyo de la directora que
incentiva (...) Se renueva cada afio hacen una reunion que ahi también la
convocatoria tiene que ser muy fuerte desde nosotras, insistir. Por ejemplo este afio
la directora nos pidi6 si podiamos ir dos o tres maestras a la reunion porque se hace
un sébado, cosa que los padres puedan asistir desde otro lado, porque siempre hay
obviamente motivos, uno entiende también. Pero si vamos a estar nosotras, no que

estemos con los nenes sino que seamos un respaldo mas de la institucion...

Se vislumbra que, en el funcionamiento escolar dentro de la cotidianeidad institucional, la
asociacion cooperadora ocupa un lugar importante: se sostiene por la participacion de las

familias y las docentes. Desde la perspectiva de esta escuela, formar parte de la asociacion

* Conf. Ley Nacional 26.759. Art. 2 de Cooperadoras Escolares
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cooperadora es asumir un compromiso y una responsabilidad con las necesidades de todos los
nifios y nifias, y también con la propia institucion.

Durante distintas conversaciones informales las maestras relataron como la institucion —
en especial la directora— convoca a algunas maestras para que asistan a las reuniones que la
asociacion cooperadora lleva a cabo en representacion del grupo de docentes. Para que esto
sea posible, las reuniones se acuerdan con anticipacion para un dia sabado, con miras a que
puedan asistir tanto ellas como las familias. En los encuentros se toman decisiones sobre la
compra de materiales para la escuela; el reacondicionamiento de espacios; la realizacion de
rifas para recaudar dinero; la realizacion de balances; las rendiciones de ingresos de la cuota
social que aportan las familias y de los gastos que se efectan; entre otros. Las decisiones se
toman de modo participativo: cuando no se llega a un consenso general, se realizan
votaciones para priorizar las acciones y de este modo se resuelve el curso de la decision. En
la asociacion cooperadora, el poder circula en las voces y en la ejecucion de acciones que
buscan el mejoramiento de la calidad educativa.

Es importante destacar que en un primer momento fueron las familias quienes llevaron
adelante el proyecto de creacion de un espacio donde dejar a sus hijos durante la jornada
laboral. Luego la institucion fue adquiriendo un carécter educativo, pero la asociacién
cooperadora aun sigue teniendo la denominacion con la que se cred, como un sello que marca
sus origenes y que en el presente mantiene su fuerza de participacién en las decisiones dentro
del contexto escolar y en la atencion de las necesidades diarias de la comunidad en la

cotidianidad institucional:

[Durante entrevista docente 1]: Por lo general la convocatoria viene por algin
evento especial, la cooperadora también colabora mucho en eso que las familias
estén, se les informa mucho a las familias del trabajo de la cooperadora. La

cooperadora interviene en esa participacion...

[Conversacion informal con dos de las docentes fuera de la institucién]: La
cooperadora muestra aquellas cosas que compra.. Si en la puerta se hacen carteles
informando, por ejemplo lo de la pintura, van a hacer los murales y ya compraron la
pintura que necesitamos para que se haga la base. El afio pasado se cambio el
cortinado de toda la escuela, un monton de cosas (...) gestionaron con la directora

cuando entrd lo del piso de goma del patio, estan como muy ahi.. hacer la carta,
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elevarla estar atras de lo que se necesita, lo de los territorios® también (...) el tema de
la arena, el arenero, se hicieron 3 territorios en la parte de atras que estaban como
en desuso. Ahora estd desarmado, pero todo el material que se necesitd para ese
espacio la directora con la cooperadora organizaron todo y se pas6 todo por

cooperadora.

Estas apreciaciones muestran que las acciones de la cooperadora para mejorar el
funcionamiento y la calidad educativa son una practica diaria que propicia la comunicacion
de necesidades, la realizacion de compras de materiales para que las docentes integren a sus
actividades y puedan compartirlas con las familias en los encuentros cotidianos que fomentan
esta participacion.

Se puede hablar, junto con Sirvent (1984) de una participacion real en la toma de
decisiones dentro de una institucion. Segun la autora, la participacion real se asume como un
proceso de aprendizaje que demanda ir creando etapas intermedias semi-participativas, lo
importante es la conciencia de este proceso en todos los individuos y grupos comprometidos.
Todo el proceso que apunte a lograr este tipo de participacion se inicia desde la
democratizacion de la informacién como también del conocimiento institucional, transitando
experiencias de decisiones compartidas. Se puede advertir que los diferentes grados de
participacion que se desarrollan y gestionan en una escuela infantil se organizan a través de
estructuras institucionales previstas: la cooperadora infantil es un componente de estas
estructuras que integra en equipos a las familias y las docentes y sostiene, con propuestas,
discursos diarios y acciones a lo largo de todo el afio, la participacion de la comunidad
educativa.

El siguiente fragmento de entrevista ilustra el funcionamiento del grupo de la
cooperadora, la participacion de las familias y la colaboracion de las docentes. La
participacion real (Sirvent, 1984) esta presente en cada acto escolar y en cada accion llevada

a cabo.

[Conversacion informal con dos de las docentes fuera de la institucion]: El
grado de participacion de las familias con la cooperadora es alto, participan si. Se

han hecho ferias del plato, del libro (...) las familias colaboran mucho, cuando hay

® Los territorios de aprendizajes son espacios construidos por las docentes con la finalidad de generar un
ambiente de juego, exploracion, encuentro con nifios y nifias de la misma sala o de otras. Estan inspirados en la
pedagogia de Reggio Emilia, para que los nifios y nifias puedan actuar libremente y satisfacer sus necesidades de
desarrollo personal.
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rifas que hicieron es como cuando ven visible esa participacién, por ejemplo viste
cuando uno dice jhay que pagar cooperadora!, ayuden bla bla bla... el trabajo lo
sabemos nosotras que ellos estan ahi todos los dias, los padres por ahi no lo ven
pero con las rifas se veia que preparaban las carteleras, el material y todo eso, es
como que las familias colaboran un monton.(...) La cooperadora dia por medio
estan, tiene un espacio fisico usan la “Casa de Amalia®” que es la casa del casero
que esta desocupada, ahora se utiliza para eso. Se hacen ahi las reuniones y tienen
destinado un armario para ellos que estd todo ahi (...) El presidente de la
cooperadora es un papd de la sala (...) la directora suele agradecer a la
cooperadora en cada acto, por ejemplo cuando hay un recambio de algo, los

presentay se los nombra.

Hay autores que realizan una interpretacion distinta acerca de lo que consideran
“participacion”, donde se resaltan la construccion en la practica social y los sentidos que ésta
adquiere para los sujetos. Cerletti (2014) se detiene a reflexionar acerca de la “creencia” en
torno a la idea de “participar” en aquellas instancias en donde se convocan a los sujetos en
cuestiones de relevancia institucional. Se evidencia un sentido compartido en los discursos de
las docentes con respecto a la categoria de “participacion” como “aquella posibilidad real de
tener injerencia”, en este caso, en decisiones que hacen al quehacer institucional y mostrar su

labor a partir de las acciones que lleva a cabo la asociacion cooperadora.

Se puede apreciar, entonces, a partir del analisis de los discursos de las docentes en las
entrevistas formales y en conversaciones informales, que las instancias de participacion —en
este caso las relacionadas con la asociacion cooperadora— se despliegan para generar
mejoras en el desarrollo de la ensefianza. Asi, la participacién de las familias, el trabajo
conjunto con ellas, transforma las condiciones materiales para la ensefianza: sin esa

participacién esas condiciones definitivamente no serian las mismas.

2.1.2. La convocatoria a participar en las actividades

Habiendo detallado el modo de participacion a partir de las actividades que desarrolla la
asociacion cooperadora, nos interesa reflexionar sobre otros tipos de interacciones entre los
actores de la comunidad educativa: la participacion de las familias a partir de actividades

planificadas por las docentes y por la institucion escolar, en la convocatoria a instancias de

® Se cambid el nombre de origen por una cuestion de confidencialidad de los datos.
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concurrencia. La institucion suele efectuar diversos eventos en los que convoca a la
comunidad educativa para que se acerque al jardin e intervenga en la vida escolar. Las
docentes reflexionan sobre la participacién y colaboracion que brindan las familias en

respuesta a estas convocatorias.

[Durante la entrevista con Docente 1]: Cuando nosotros armamos el espacio que
esté en el fondo se lo plante6 a toda la familia del jardin para que ayudara en la
medida de lo posible lo que nosotros necesitdramos y ellos pudieron. Habia papas
que eran carpinteros que hicieron cosas, por ejemplo el arenero lo hizo un papa de
sala de 3 afios, nosotros les dijimos lo que queriamos hacer y el papéa lo quiso hacer.
Siempre por iniciativa de los docentes.

[Durante la entrevista con Docente 2:] Desde que yo estoy aca la verdad no me
puedo quejar de los padres, en todas las reuniones que hicimos, las actividades, los
actos, en todo los veo que estdn muy presentes. También cuando se les dice las cosas
colaboran un montén por ahi hay que reiterarselas, que por ahi son muchas cosas
juntas que se olvidan, pero para colaborar nunca hay un no. Siempre participan de
eventos, actos, de todo, en las actividades que hacemos. Si no pueden venir ellos

envian a un abuelo, tio, alguien de la familia esta presente.

De estos discursos se desprende que para las docentes es importante convocar a las
familias de los nifios, no solo para actividades formales sino ademés para contribuir en la
preparacion del contexto cotidiano; y esta importancia esta en relacién con las concepciones
sobre la infancia que ellas tienen. Al incluir a las familias en el armado de espacio, por
ejemplo de juego en el arenero, estan evidenciando que para ellas es importante que los nifios
y nifias tengan un espacio al aire libre para jugar. La concepcién de infancia que se observa
aca es la de una nifiez en la que lo ludico es un aspecto fundamental para el aprendizaje y
para un buen desarrollo integral. Las familias se acercan a colaborar para armar espacios que
luego las salas utilizan con fines pedagogicos (ya sea en actos formales o en espacios con
muestras estaticas y producciones de las salas, entre otras). Las docentes preparan con
anticipacion el ambiente, su contexto pedagogico, en el que luego desarrollaran sus
propuestas a partir del conocimiento acerca de las caracteristicas de los nifios y nifias de la
sala, sus historias personales y familiares, su franja etaria, el nivel de aprendizaje alcanzado.

Todas estas propuestas entran en relacién con la formacidén que recibieron y, por tanto, con
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las concepciones de infancia que sostienen en el desarrollo de sus practicas. El andlisis de las
concepciones que se identifican desde la tradicion pedagdgica se precisa y profundiza en el
siguiente capitulo, sobre identidad y trabajo docente; en esta instancia se menciona a los fines
de situar la reflexion dentro del marco pedagdgico desde el que se conciben las relaciones
entre la familia y la escuela infantil.

Ahora, resulta interesante preguntar: ;Qué experiencias necesitan tener los nifios y nifias
de esta sala dentro de esta escuela infantil? ;Qué tipo de saberes prevalecen en las
propuestas? ¢En cuales propuestas estan convocadas las familias para participar? ¢Y en
cuéles para colaborar? Por otro lado, invitando a las familias a realizar diferentes acciones
dentro de la escuela se podria pensar que para la mirada institucional no pasa desapercibida la
presencia del contexto cercano de cada nifio y nifia en el seno del jardin. A partir de la
observacion y el andlisis, y atendiendo a las concepciones de infancia que se van
evidenciando en las practicas de estas docentes, podemos sostener que resulta imprescindible
sostener lazos afectivos, mantener una comunicacion fluida, realizar un trabajo colaborativo
entre ambos que permita pensar la construccion de una concepcion de infancia que requiere

de la mirada y el accionar familiar y escolar en conjunto.

2.1.3. La participacién en actividades relacionadas con la ESI

Las diferentes actividades a las que las familias son convocadas pueden ser: actos escolares,
salidas didacticas, jornadas sobre alguna tematica en particular, festejos significativos para la
institucidn, actividades particulares por sala. La iniciativa suele comenzar por las docentes,
cuando planifican el cierre de un proyecto, actos escolares o cuando el equipo de conduccién
les indica la puesta en marcha de actividades relacionadas con la implementacion de politicas
publicas y la convocatoria de las familias para este fin. La convocatoria a las familias podria
leerse como una estrategia que legitima la tarea docente a partir de poner en publico y en
conocimiento de ellas las actividades relacionadas con estas practicas y su modo de
desplegarlas.

El enfoque de la ESI (Educacion Sexual Integral) abre un nuevo paradigma en torno a la
mirada de las infancias: una perspectiva que reconoce las distintas experiencias culturales de
cada nifio y nifia; que admite nuevas configuraciones familiares, la valoracion de lo diverso
sin distincion de género, oportunidades para la expresion de sentimientos, emociones y

necesidades. Se trata, ademas, de asumir una actitud responsable respecto de los estereotipos
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corporales que van imprimiendo subjetividades, estigmatizando las diferencias y dejando por
fuera aquellos que no responden a dichos canones. La ESI propone entender la educacion de
la sexualidad en los primeros afios, la corporeidad como un espacio de entrecruzamiento que
se produce entre la biologia y las précticas sociales, sabiendo que la identidad se construye en
un entramado de vinculos.

Justamente es la escuela el ambiente en el que reside este gran cambio de perspectiva
individual y social, y precisamente las escuelas del nivel inicial son la primera instancia
escolar de ese camino hacia nuevas practicas y hacia la construccion de nuevas concepciones
sobre las infancias. Los “Lineamientos Curriculares para la Educacion Sexual Integral”7
promueven habitos de cuidado del cuerpo, el reconocimiento de la intimidad propia y ajena,
la expresion de los afectos y el respeto por los sentimientos y necesidades de las otras y los
otros, el desarrollo de las competencias y habilidades psicosociales y el desarrollo de
comportamientos de autoproteccion. A su vez dicha propuesta incluye formas de pensar la
organizacion de los espacios escolares, las relaciones entre nifios y nifias, asi como entre
adultos, nifios y nifias, el vinculo entre la escuela y las familias. Lo especifico que instituye la
ESI es su abordaje desde una mirada integral: bioldgica, ética, psicolégica, juridica y socio
cultural, que permite a las familias conocer dicho enfoque y, a su vez, brinda herramientas
para que lo utilicen en el contexto doméstico. EI acompafiamiento de las familias es muy
importante en la promocién de los derechos de los nifios, nifias y adolescentes, y en el respeto
a su autonomia progresiva. El entorno familiar es un contexto privilegiado para responder
dudas o inquietudes de los méas pequefios en torno a la sexualidad, para conversar y
reflexionar sobre diferentes aspectos de la vida social y afectiva, asi como para incorporar
pautas y valores.

Se retoman fragmentos de entrevistas en los que se puede observar la iniciativa de las
propias docentes para que las familias sean parte de las actividades, pero en los que a su vez
se entiende que dicha participacion es requerida por autoridades superiores como la

supervision del distrito escolar:

[Durante la entrevista con Docente 1]: Si, ESI, fue una bajada especifica, pero

nosotros le dimos nuestra vuelta de rosca. No fue que lo hacemos porque nos dicen,

" Documento aprobado en 2008 por el Consejo Federal de Educacién. Establece la responsabilidad del Estado
de garantizar el derecho de los nifios, nifias y adolescentes a recibir educacidon sexual integral en los
establecimientos educativos.
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sino porque creemos que eso nos puede ayudar a abordar las probleméticas que

estabamos viendo...

[Durante la entrevista con Docente 3]: Si hay situaciones que nosotras las
hacemos porque creemos importante que las familias sean parte del trabajo que
hacemos con sus hijos (...) Entonces solemos convocarlos. Por otro lado hay algunas
situaciones que desde direccion nos piden que hagamos como algunas jornadas de
ESI, no sé.. maraton de lectura... no se me ocurre ahora pero creo que eso también a

ellas se los piden desde la supervision...

Se han comenzado a realizar, entonces, actividades pedagogicas relacionadas con el
nuevo enfoque que brinda la ESI dentro del contexto escolar, en el que las docentes preparan
cada propuesta, en muchos casos, por requerimientos de las autoridades institucionales. Estos
fragmentos permiten ilustrar la mirada institucional en relacion con la necesaria participacion
de las familias por indicacién de los entes de supervision.® En lo atinente a las actividades
que refieren a la Jornada de Educacion Sexual Integral, aunque las docentes aleguen en sus
discursos tener que efectuarlas por un pedido del equipo de conduccién, la temética en si
guarda relacion con el trabajo institucional que se lleva cabo en la construccién de vinculos
entre familia y escuela. Pareciera que es necesario compartir las practicas relativas a esta
tematica con los adultos responsables de los nifios y, a su vez, comunicar que desde esta
institucién se aborda la ESI a partir de las actividades que se despliegan tanto en las jornadas
especiales como en el trabajo diario. Esto podria conectarse con el modo en que la institucion
mira a la infancia, el modo de abordar el vinculo entre la escuela y las familias y el modo en
que recurren a la comunidad para tratar ciertas tematicas, dandole un lugar importante con su
asistencia y participacién. La ESI trae una nueva mirada sobre los nifios y nifias como seres
sexuados en cuanto a concepciones de los adultos, por un lado, y a una practica social
especifica que le dé sostén y legitimidad a esas concepciones, por otro lado. Esto se vincula
con temas de interés para las docentes: implica una transformacién en relacion con el modo
en que piensan a los nifios y nifias, también en como les gustaria pensarlos.

El trabajo con la ESI abre una mirada mas amplia que posibilita armar nuevas
construcciones sobre las identidades de los nifios y nifias: pone en duda ciertas practicas

pedagdgicas gestadas en otro momento histérico y que requieren revision, para entender el

8 Es pertinente aclarar que la ESI en su prescripcién no impone reuniones con familias en ningdn nivel, ni
autorizacion de estas para que los nifios y nifias reciban educacién sexual integral. Sin embargo, si recomienda
que la ESI se realice en didlogo con los grupos familiares, como una instancia de trabajo de esa relacion.
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sentido que adquiere cada propuesta y establecer la importancia de que las familias sean parte
de este cambio de paradigma: no solo para que conozcan como son miradas las infancias en
la actualidad sino desde dénde se las esta mirando, entendiendo, escuchando y actuando. Es
preciso dar a conocer a las familias el enfoque propiciado a partir de la ley 2.110 que
establece la Educacion Sexual Integral en CABA vy, a partir de nuevos encuentros,
informarles acerca de los lineamientos que lleva a cabo la institucion en este sentido. Resulta
importante no solo porque las relaciones que sostienen se deben dar en un contexto de
confianza y seguridad —en el que las familias reciban informacion del trabajo pedagdégico—
sino por el modo en que desde la educacion se estd pensando y mirando a la infancia. Este
cambio, entonces, traza una nueva relacion, en la que se ponen en juego no solo las
concepciones que se tienen de las infancias en ambas esferas sino también el trabajo del
vinculo entre las familias y la escuela. Ademas, pone de relieve la necesidad del trabajo
conjunto de toda la comunidad educativa en la construccion de concepciones de infancia

actuales y en el despliegue de practicas transformadoras en este sentido.

2.2. Las responsabilidades adultas y las configuraciones familiares en la cotidianidad
escolar

Una de las problemaéticas que mas preocupa ultimamente a las docentes no es solo el grado de
participacion que tienen las familias en la escuela infantil, como referentes de los nifios, sino
también algunos aspectos que refieren a las responsabilidades adultas en su educacion
(Cerletti y Santillan, 2018). A lo largo de numerosas entrevistas que se realizaron con
docentes durante el estudio de campo, se ha podido identificar en sus discursos que la
tematica referida a la relacion entre las familias y la escuela presenta un caracter
problematico. Por su parte, la bibliografia referida a este tema ha sefialado la relacion como
un problema socialmente construido. Se aborda esta interaccion para indagar en profundidad
acerca de los elementos de la realidad que intervienen en ella y para analizar los sentidos de
infancia que se construyen en esta tension.

En la actualidad se advierten diversos formatos familiares que no se corresponden con el
de la familia nuclear como parametro de normalidad y que entran en colision con las
representaciones presentes en el imaginario social, muchas veces idealizadas, acerca de como
deben ser y comportarse las familias (Santillan, 2016). Este desfase entre la vision

mayoritariamente presente en el imaginario social y las configuraciones efectivas de los
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formatos familiares con su respectiva participacion en el ambito escolar impacta y condiciona
la relacion entre las docentes y las familias de los alumnos.

Para comprender las concepciones sobre las responsabilidades adultas, se pueden
identificar una serie de discursos que destacan las figuras materna y paterna en la educacion,
como condicion de bienestar y buen desarrollo de la nifiez, no solo en lo referido al contexto
escolar, sino también a aquellas acciones tendientes a otros cuidados cotidianos como el
respeto de las pautas de suefio, la buena alimentacion, la recreacion (Cerletti y Santillan,
2018). Se retoman las formulaciones en torno al acompafiamiento y la participacion de las
familias en la escolaridad de los nifios y nifias, ya que se desprende de los discursos de las
docentes la preocupacion en torno a este tema. Es asi que la asistencia a las reuniones de
familias y otras actividades con ellas dentro del contexto escolar son responsabilidades
evocadas con cierta disconformidad en las voces de las docentes. Se desprende de sus
discursos la preocupaciéon por el incumplimiento en relacion con lo que se espera de madres y
padres dentro y fuera de la escuela, y esto parece incidir en el modo de interaccion entre
ambas partes.

El grado de acompafiamiento y participacion de madres y padres en el &mbito escolar
también constituye un tema de preocupacién estatal, que distintas agencias gubernamentales
y no gubernamentales se encargan de difundir por diversos medios dentro y fuera de la
escuela. Sin embargo, las evidencias muestran que esas acciones no garantizan una
educacion o escolarizacion mas efectiva, que no hay una relacién directa entre aquellos
modos de participacion y acompafiamiento y los resultados del rendimiento escolar de los
nifios (Santillan, 2012; Cerletti, 2014).

2.2.1. Cuidado vy proteccién: los horarios, el juego v la alimentacion

Los fragmentos de entrevista que siguen permiten reflexionar acerca de la importancia que,
desde los discursos docentes, tiene la figura de los padres y las madres en lo atinente al
cuidado y la proteccién de los nifios, y sobre las acciones que se llevan a cabo para tratar de
resolver situaciones problematicas en este sentido. La institucion, a través de las docentes,
asume una responsabilidad de cuidado y proteccion de los nifios que asisten a la escuela vy,
ante circunstancias en las que se cree que el cuidado y la proteccion de los méas pequefios
peligra, se despliega una serie de acciones con miras a revertir tales circunstancias. Estas se

comunican mediante reuniones con los adultos responsables, para dejar en evidencia aquello
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que las docentes estan observando y aquello que conciben como un buen cuidado o un
cuidado adecuado.

En discursos que circulan dentro de la institucion por parte de las docentes pareciera que
uno de los requerimientos esperados guarda relacion con el cumplimiento de normas de
convivencia dentro de la escuela, la importancia de cumplir con los horarios de entrada y
salida, la participacion en las reuniones de padres, en los actos escolares, la presencia frente a
las necesidades y eventos que se desarrollan a lo largo del afio. Esto cobra un valor
significativo para la tarea escolar, ya que en todo momento convocan a las familias a
participar de diversas instancias. Asi, en el transcurso de una de las entrevistas, cuando los
nifios iban ingresando después del horario de entrada, una de las docentes referia este tema de

preocupacion:

[Durante entrevista Docente 1]: Hicieron varios bloques horarios porque antes
sucedia esto... No respetaban el horario de entrada, era subir y bajar todo el tiempo,
entonces se mand6 una nota especificamente y se hicieron como blogues horarios,
esta no es la entrada formal. Fue a partir de este afio por la inquietud que
planteamos las docentes al inicio (...) En este caso fue algo consensuado porque pasa
en todas las instituciones y entonces buscarles una manera de organizarlos porque
después en la escuela primaria ellos solos respetan esos horarios y se organizan.
¢Por qué si en la primaria pueden? En el jardin no encuentran esa importancia de

llegar temprano.

[Durante entrevista Docente 2]: Alguno siempre llega fuera de hora... que disculpa...
que disculpa... es como que ya nos acostumbramos.. yo siempre me quedo fuera de
horario y por ahi tienen una tardanza de media hora, veinte minutos... es como que

ya se volvio una costumbre...

Se puede escuchar en uno de los discursos la diferenciacion que la docente establece
entre el jardin y la escuela primaria, dejando entrever que en la ultima los horarios se respetan
mas que en el primero; y se advierte en ambos que el tema del incumplimiento de los horarios
es recurrente y una preocupacion, por lo que han tenido que realizar acciones con miras a
resolverla. En muchos casos, la utilizacion del dialogo formé parte del modo de resolucion:
se establecio la importancia que tiene para la institucion el hecho de que las familias o los

adultos responsables logren respetarlos.
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Otra de las preocupaciones de las docentes guarda relacion con el momento lddico de los
nifios y nifias en sus hogares: se percibe una falta esencial de juego, aspecto considerado
importante para su desarrollo integral. En las entrevistas, las docentes alegan que los nifios
juegan poco con otros nifios vecinos a sus hogares; sefialan la falta de algun familiar que le
dedique tiempo a esa instancia compartida y la constante provision de objetos tecnoldgicos
(tablets, celulares, notebooks, entre otras) para mantenerlos ocupados. Las familias delegan
en ellos la responsabilidad de usar sus repertorios ludicos por fuera del contexto escolar. Esto
surgid en un intercambio en el que las docentes contaban la dindmica del trabajo en la sala:

[Conversacion informal con docente 1 y 3]: Nosotras les preguntamos a los
nenes con quiénes juegan en casa, 0 qué hacen y la mayoria dicen que usan la tablet
o celu para escuchar musica o jugar.(...) es como que no le dan mucha bola en la
casa, los padres con tal de que no “molesten” les enchufan los jueguitos y listo, no
se sientan y comparten juegos o cosas que hacemos en el jardin que son muy
importantes para el crecimiento. Por un lado tienen esta actitud en la casa y que los
nenes nos cuentan y por otro tenés al papa que lo Gnico que le preocupa es como es
el rendimiento del hijo en cuanto a la alfabetizacién ya que lo Gnico que les importa
es que lleguen a primer grado leyendo y escribiendo, pero en muchos casos ellos

tampoco hacen nada de esto.

[Conversacion con la docente 2 durante la permanencia del grupo en clase de
musica]: Sabes lo que les falta a estos nenes... que los papds estén un poco mds con
ellos cuando estan en sus casas, fijate el otro dia cuando contaban qué habian hecho
el fin de semana, la mayoria dijo que miro peliculas, muchos cuentan que se la pasa
jugando con el celular o tablet, juegan a jueguitos o miran videos y eso se nota en
ellos. Los pone agresivos porque actian como superhéroes y se pegan y llevan esas

cosas en sus juegos...

[Observacion de juego de los nifios turno mafana en el patio]: Un grupo de
nifios corre por el espacio, cada uno hace gestos y mimicas, onomatopeyas de juegos
de superhéroes, los nifios se detienen y realizan gestos como si se enviaran una
especie de rayo... corren, se reunen y luchan (...) interviene la docente porque se
golpean y uno de ellos comienza a llorar. [Docente]: Basta de jugar asi, se van a
lastimar, jueguen a otra cosa mas divertida... [Observacion]: los nenes se alejan

corriendo con la misma actitud.
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Estas instancias del trabajo de campo permiten indicar algunas cuestiones importantes a
tener en cuenta: las docentes preguntan a los nifios con quiénes juegan en sus casas, qué
hacen, a qué juegan con la tablet o el celular; luego interpretan, ante la respuesta, la falta de
juego en el ambito doméstico y una eleccidn por jugar con los dispositivos. Esto permite
analizar las concepciones de infancias que sostienen, a partir del tipo de pregunta que hacen a
los nifios, del modo en el que los escuchan y de la conclusion general que sacan; adjudicando
muchas veces la probleméatica a que los padres y madres no estdn presentes en estas
instancias de la vida cotidiana. Tal vez podrian indagar mas al respecto o, en este caso,
integrar a las familias para relevar esa informacion. Asi, podemos inferir una clase de
expectativas de las docentes sobre las familias y, especificamente, sobre la mirada y
valoracién que tienen acerca del modo en que educan a los nifios y nifias.

Se observa cierta contradiccion en aquello que creen y lo que dicen las docentes con
respecto al acompafiamiento de los adultos a los nifios. Por un lado, registran positivamente la
presencia de los padres, madres o adultos responsables en las actividades que el jardin
propone, advierten en la asistencia el acompafiamiento; pero, por otro lado, alegan en sus
discursos que los nifios tienen un repertorio ludico acotado al uso de elementos tecnolégicos
como tablets o celulares en sus hogares, y sacan conclusiones relativas a la falta o escasa
presencia de las familias en las actividades con los nifios por fuera de la institucion escolar.

Ahora, si se tienen en cuenta diversos estudios acerca de la importancia del juego para el
desarrollo de los mas pequefios (Sarlé, Rodriguez Sédenz y Rodriguez de Pastorino, 2010), se
podria preguntar: ¢;el jardin convoca a las familias a participar de instancias de juego con sus
hijos? ¢Cuéles son estas instancias? Si las docentes estdn mirando a las familias y observan
—desde sus discursos— que estas comparten pocas instancias ludicas, no solo habria que
pensar por qué para ellas es importante que las familias jueguen con sus hijos sino ademas
por qué no convocan en sus propuestas a las familias a participar de juegos dentro del jardin.
Se advierte que las actividades que utilizan para tal fin son aquellas que responden a cierto
grado formal, como actos o cierres de proyectos, como para asegurar las condiciones
materiales de la ensefianza. Las docentes tienen una concepcion sobre el rol de las familias y
de los adultos en este sentido: se podria entender que por algo no piensan que deben
ensenarles “juego” a ellos. Asi, podriamos decir que sostienen concepciones adultocéntricas
en este sentido: se piensa al juego como algo propio de la infancia, no de los adultos (y en

todo caso se les pide que jueguen para los nifios y nifias).
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En efecto, la manera de diferenciar las responsabilidades va de la mano con un sentido
respecto de la educacion en el que la escolaridad se considera una cuestion que concierne a
docentes dentro de los establecimientos educativos y, en menor grado, a las familias en sus
contextos cotidianos. Teniendo en cuenta que el nivel inicial brinda experiencias para que los
nifios y nifias construyan saberes y que uno de los recursos que utiliza es el juego, ¢por qué
no pensar que las familias carecen de experiencias/herramientas ludicas para acompafiar a sus
hijos en actividades por fuera del jardin? Sera preciso detenerse en este aspecto y reflexionar
para generar mas instancias compartidas con las familias en las que el juego sea la
motivacion principal de las propuestas y, asi, fomentar en ellas el desarrollo de este tipo de
actividades por fuera del contexto escolar.

Otra de las exigencias que mantienen las docentes hacia los padres y madres tiene que
ver con aquellas necesidades de cuidado relativas a las rutinas de alimentacion. Una de las
cuestiones que muchas de ellas identifican como una problematica es la que tiene lugar en
instituciones de doble jornada, en las que los nifios desayunan, almuerzan, meriendan y hasta
cenan. El tema de la comida y las costumbres en los usos de los alimentos son tomados como
un dilema. Se advierte en varios discursos docentes que los nifios no comen porque es un
tema cultural: muchas veces las familias les cocinan comidas tipicas de cada region, que
consumen segun creencias y gustos, y en la escuela estas comidas no se contemplan. Esto trae
una serie de dialogos con las familias de aquellos nifios que no comen en el jardin y que
pasan muchas horas sin ingerir ningln alimento. Se puede apreciar como las docentes operan
como responsables del cuidado dentro del contexto escolar y desde sus discursos evidencian
la relacion entre la alimentacion y el desarrollo infantil. En este sentido, dejan entrever que
un nifio que no esté alimentado, o cuya alimentacion no sea suficiente, puede verse
perjudicado en cuanto a sus capacidades cognitivas. El retraso en el desarrollo hace que estos
nifios, en el momento del ingreso escolar, carezcan de las competencias necesarias para un
desempefio exitoso (Ortale, 2007).

Los fragmentos que siguen permiten reflexionar acerca de la importancia y el sentido que
esta docente le da a que los nifios coman en la institucion: frente a situaciones en las que
advierte que comen poco e indagando en lo que ellos mismos manifiestan discursivamente
acerca de los alimentos que consumen en sus hogares, la maestra demuestra tener una imagen

de lo que para ella deberia suceder respecto de la alimentacion:

[Durante entrevista Docente 1]: Por ejemplo tenemos un nene en la sala que se

quedaba solo en la casa cuando era bebé, la mam4 le dejaba la mamadera con agua,
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con leche y el nene se quedaba solo. Este nene ahora esta en mi sala. Lo que se hizo
fue en la entrevista inicial, la madre lo coment6 y culturalmente esto de dejar solo a

los chicos sucede...

[Durante entrevista con Docente 1]: Por ejemplo, es chocante para nosotros. Hay
nenes que con el tema de la comida culturalmente es muy evidente. No comen, las
familias que por ahi vienen son veganas o vegetarianas y eso también tendria que ser
algo que la escuela deberia tener en cuenta. Hasta ahora no encontré una familia que
lo informe, uno lo descubre conversando con los nenes y por lo que comen en casa y
vos ves que el dia que hay lentejas comen todos y las lentejas no es algo cotidiano o
comun en los chicos (...) Hay familias que dicen yo ya sé que no come entonces no se

puede forzar.

[Durante el intercambio ante la apreciacion de que la alimentacion es un tema
de interés demostrado por las familias en la reunidn de padres]: Si totalmente.
Preguntan todo el tiempo méas porque hubo un cambio en el tema de los comedores
entonces querian estar informados, uno le informa igual, ellos preguntan y tratamos

de tener ese ida y vuelta. Son muchas las horas que pasan aca.

El tema de la alimentacion esté en la drbita de las cuestiones de cuidado hacia los mas
pequefios. Se puede evidenciar, en los discursos de las docentes, que una buena alimentacién
es un aspecto de considerable relevancia en este sentido. A su vez, se entiende que las
familias cuyos hijos e hijas comen en la escuela también sefialan la buena alimentacion como
algo importante. De estos fragmentos se desprende un tipo de concepcion de infancia que
necesita de cuidados: se observa que la alimentacién es un factor de peso. Pero, a su vez, se
deja entrever que aquello que las docentes nombran como ‘“cultural” forma parte de una
desigualdad de poder entre escuelas y familias. La escuela ocuparia el lugar de poder de la
“cultura letrada”, formal, adjudicandose la potestad de clasificar y opinar sobre lo adecuado o
inadecuado y prescribiendo que los nifios coman lo que la escuela considera bueno que
coman y que, por tanto, deberian comer.

Que los nifios coman en la institucién y que los adultos responsables esperen que asi lo
hagan da a entender que aquellas familias que no logran satisfacer esas necesidades desde su
cotidianidad delegan esta preocupacion o carencia en la escuela y consideran que la
institucion debe hacerse cargo. A su vez, y en armonia con esta mirada, las docentes sefialan

que los nifios que asisten a esta escuela infantil pasan muchas horas dentro de ella y asi dejan
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entrever que esa necesidad basica debe estar a cargo de la institucion. Sin embargo, se
advierte que a las docentes no les gusta que los nifios no coman lo que la escuela les brinda.
En este sentido, se puede apreciar una pretension totalizadora por parte de las docentes sobre
la infancia en relacion con el rol institucional en la vida de los nifios y nifias: es como si todo
lo que les sucediera tuviese que estar intervenido y manejado por la escuela. En sus discursos,
entonces dejan entrever su concepcion de infancia pero también de su propio trabajo docente

en relacion con el proyecto escolar y con el lugar que ellas ocupan en ese proyecto.

2.2.2. Modos de significar las configuraciones familiares y las responsabilidades

La presencia de las familias en la escuela no se ha mantenido del mismo modo a través del
tiempo. El sistema de escolarizacion muestra en sus origenes que la presencia de madres y
padres en las escuelas no era algo esperado (Cerletti y Santillan, 2018). En las primeras
décadas del siglo XX, las familias no participaban de los actos escolares; recién pudieron
hacerlo mas adelante, una vez que, en los afios cuarenta y cincuenta, se produjo la
incorporacion de las autoridades de gobierno en los dias festivos (Amuchastegui, 2000). Esto
permite pensar que las demandas de la escuela hacia las familias han cambiado a través de los
afios (Cerletti y Santillan, 2018) y que, en cierta forma, van marcando el camino y la calidad
de sus relaciones. Las préacticas diarias demuestran que hoy la presencia de la familia en la
escuela infantil no solo es esperada sino que hasta es exigida por las docentes desde sus
discursos. Los documentos curriculares para el nivel inicial indican que las familias y la
escuela deben compartir la educacion de los nifios y nifias —y que esa tarea resulta clave para
la construccion de un vinculo sostenido en la confianza—.

Por su parte, en el trabajo de campo se puede apreciar que el sentido que se le atribuye a
la educacion se ajusta a las responsabilidades adultas para el desarrollo integral del nifio y al
cuidado que se cristaliza en préacticas diversas de la cotidianidad. Se ha podido advertir, a
partir de los discursos en entrevistas y de las observaciones participantes, que las realidades
familiares de los nifios y nifias son muy diversas: no solo porque en muchos casos hay
ausencia de la madre o el padre sino también porque otras personas son parte de la realidad
de convivencia, crianza y educacion de los mas pequefios. Esto influye en muchas decisiones
sobre las situaciones cotidianas. En varios casos, el cuidado de los nifios se encuentra a cargo
de ambos progenitores, en otros casos, a cargo de uno solo, y también hay casos en los que se

responsabiliza uno de ellos con su nueva pareja u otros familiares y referentes. En la
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diversidad que presentan las configuraciones familiares, entonces, no siempre son las madres
y los padres quienes se hacen cargo de acompafiar y participar de las actividades que el jardin
de infantes propone y a las cuales convoca: diversas figuras aparecen en las escuelas y se

hacen presentes a diario:

[Durante la entrevista Docente 1]: El tema de las autorizaciones para que retiren
a los nenes es todo un tema (...) tenes a la persona que viene a retirar a algun nene y
resulta que la madre o el padre no autoriz6 por escrito, entonces no se lo podemos
entregar y ahi a veces se arma lio, discusiones (...) de estas cuestiones se tienen que
hacer cargo los propios padres, nosotras no podemos estar detrds de estas
cuestiones también, no tenemos por qué pasar por momentos de discusion o
alterarnos, es un tema complicado (...) nosotras somos responsables de esos nirios

aca adentro y si le entregamos a esa persona y si pasa algo? ...

[Conversacion con la misma docente acerca de la concurrencia de las familias
a las actividades]: En varios momentos la mama o el papa que esta trabajando no
puede venir y te envia a alguien, a veces si a veces no. Nosotras tratamos siempre de
organizar ese tipo de actividades en un horario en el que puedan venir todos, no se
puede contemplar todos los casos pero tratamos de que puedan estar todos o la

mayoria.

[Durante la entrevista Docente 2]: El que no puede venir te avisa no es que te deja
con los chicos colgados, te manda la abuela, la tia, mira que yo no voy a poder venir,
va a venir la tia o la abuela.. me parece importante que me lo aclaren porque a veces
vos no los conoces y si vos no le entregas al nene, estan ahi y no te dicen nada, para

mi esta bueno que me vayan diciendo...

Las docentes, en primer lugar, advierten cierta problematica ante la presencia de
personas que no son las madres o los padres de los nifios pero que se ocupan de ellos,
retirandolos de la institucion sin la autorizacion de los progenitores: se percibe cierta
inseguridad ante la responsabilidad de entregarles los nifios. A pesar de existir una diversidad
respecto de la composicion familiar, se puede visualizar la presencia de manera cotidiana de
algun referente para el menor dentro del contexto escolar. Esto lleva a pensar que el tipo de
relacién que se considera aceptable en términos de responsabilidad adulta dentro de la

escuela va més alla de los lazos de consanguinidad: no solo por el grado de compromiso que
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asumen los adultos responsables sino por el valor real y palpable de la presencia de estas
personas que se ocupan de realizar el sequimiento del desarrollo de los pequefios dentro del
contexto cotidiano del jardin.

Se produce una paradoja entre algunas de las practicas discursivas de las docentes y otras
de las practicas registradas en este sentido: manifiestan que es un problema que los adultos
responsables que asisten al jardin no sean los padres o las madres, dejando en claro que desde
su mirada deben ser ellos los encargados de la educacion de sus hijos; pero a la vez, se
advierte cierta predisposicion a que esos adultos responsables que asisten efectivamente sean
parte de las reuniones y/o actividades que propone la escuela. Esto se conecta con la
importancia que tiene la escuela en la escucha de las demandas y necesidades que presentan
las familias —cuestion sefialada por las docentes en diversas ocasiones durante las
entrevistas—. Debe respetarse la diversidad de configuraciones domeésticas como también los
sectores sociales a los que pertenecen las familias. Los procesos de cuidado y educacion de
los nifios se desarrollan dentro de esas conformaciones (Cerletti y Santillan, 2018).

La presencia y el involucramiento de los adultos responsables que forman parte del grupo
de pertenencia de los nifios se puede observar en la asistencia a eventos, actos escolares,
convocatorias a participar de manera fisica en las actividades, o en el ingreso a la escuela. Las
configuraciones familiares que se alejan de un modelo nuclear centrado en las figuras de
madre y padre traen consigo una serie de resistencias desde la mirada docente —como se
menciond anteriormente—, pero, a su vez, las integra a su cotidianeidad y trabajo diario. A
continuacion se presentan algunos fragmentos de observaciones participantes en el ingreso
diario de los nifios y nifias al jardin, en reuniones y en jornadas de ESI. Se busca reflejar la
presencia de los adultos responsables que, en muchos casos, no son los padres y madres de
los nifios y nifias, pero si estan a cargo de su acompafiamiento en diversas instancias que el

jardin propone.

[Observacion diaria en el ingreso de los nifios al jardin]: van llegando los nenes
y nenas acomparnados de uno o varios adultos... en algunos casos se ven personas
adultas mayores... permanecen en el saludo a la bandera y en el saludo inicial al
jardin...en muchos casos se observa que no solo participan presencialmente sino
también cantando las canciones a la bandera y al jardin (pareciera que es una rutina
habitual para ellos, por conocer las canciones y cantarlas)... en otros casos, las
familias que no pueden participar de esta apertura diaria se acerca a la docente del

nifio o nifia y se lo entrega de la mano, saluda al nifio y se retira.
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[Luego de la reunidn durante una conversacién compartida con la docente]: la
mayoria de las familias que viste son mam& o pap4, hubo también alguna vecina de
un nene que lo cuida y como ninguno de los dos papés de ese nene puede venir viene
la chica que lo cuida... estuvo también la abuelita de [nombra a la nena], siempre
estd presente es una genia, viene a los actos, les trae caramelos a los nenes (...)
Muchas veces vienen otros familiares que no son mamé o papa porque por
cuestiones de horarios a veces se dificulta que puedan venir...y estd bien con tal que
haya algln representante del nene o nena no hay problema, se enteran de alguna

forma de las cosas que se tratan en las reuniones...

[Luego de la reunidn en una conversacion con la docente]: Estuvo buena la
reunion ;jno?, lastima que no estaban todos pero vinieron bastante (...) por lo
general si no pueden estar los padres presentes siempre hay alguien de la familia ya
sea tia, madrina, abuelo, vecino, alguien, asi también las familias se enteran de lo

que conversamos (...)

[Encuentro en la Jornada escolar sobre ESI] Luego del saludo comienza la
actividad. La docente de la sala de 5 afios comenta la importancia de la Jornada de
la Educacion Sexual Integral, que se lleva a cabo en todas las instituciones, y a su vez
advierte que contara como trabaja el jardin dicha propuesta y especificamente la
sala de 5 afios. Lee un cuento que habla acerca de los miedos, comenta que en la sala
para trabajar acerca de los miedos lograron crear un monstruo que entre todos
hicieron con cartén (se encuentra expuesto en una especie de vitrina) y cuenta que
con los nenes y las nenas de la sala llegaron a la conclusion de que para no tener
miedo hay que expresarlos con palabras y una vez que este monstruo escuche esos
miedos se los come y a partir de ese momento el miedo no esta més. Les propone a
las familias que escriban algunos de sus miedos, entrega papelitos de colores y
marcadores y les propone que lo escriban y se lo arrojen a la boca del monstruo para

que esos miedos no existan mas. Las familias realizan las acciones.

Como se ve, se identifica una demanda mas visible y resistente de la presencia fisica de
los padres y madres, como forma de constatar el interés y la preocupacion por la escolaridad
y la educacion de sus hijos. Se percibe, por un lado, que esta expectativa tiene lugar en
situaciones objetivas y materiales (disponibilidad de tiempo y traslado). Por otro lado, se

naturaliza la concepcion de que esta forma de presencia es “propia”, es decir, condicion Sine
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gua non de un buen “acompanamiento” (Cerletti, 2014). Sin embargo, hay una progresiva
aceptacion de otras figuras responsables y presentes que tiene que ver, en gran parte, con el
transito en el modo de pensar las configuraciones familiares que trae el trabajo con la ESI —
cuestion que abordaremos con mayor profundidad en el siguiente capitulo y cuya mencion
nos resulta relevante aqui en términos de las relaciones dentro de la comunidad educativa—.
En armonia con lo que establece el Disefio Curricular para la Educacion Inicial (2019), las
concepciones que se estan sosteniendo son las de una infancia que requiere la contemplacion
de nuevas realidades sociales y familiares, ya que habilitan sus participaciones validando,
recuperando e integrando los variados conocimientos disponibles que posee cada familia, de
manera que todas se sientan parte de la educacion de los méas pequerios.

Se identifican  précticas cotidianas que producen otros modos de significar las
obligaciones y responsabilidades respecto de los nifios (Cerletti y Santillan, 2018). A lo largo
del trabajo de campo se observaron esas practicas y discursos sobre las responsabilidades y el
cuidado infantil, la participacion de los adultos en las actividades dentro del ambiente escolar
y el modo en que se vinculan la escuela y los responsables de los nifios. Esta trama de
relaciones, que se evidencia cotidianamente, viene adoptando diversas formas y delimitando
las relaciones sociales. Los nuevos modos de significar las obligaciones y responsabilidades
también se encuentran atravesados por cambios que reflejan una forma particular de
educacién y una nueva mirada hacia las infancias.

Las instituciones de nivel inicial asumen la funcién de formar integralmente a nifios y
nifias a través de la transmision de los conocimientos, valores y actitudes culturales para el
logro de una participacién digna y equitativa en la sociedad. Tanto las familias que ingresan
por primera vez a la institucién como las que tienen experiencia en ella saben que esta posee
normas de convivencia, un funcionamiento diario, una organizacion y una estructura que le
da un movimiento caracteristico, propio a las instituciones escolares infantiles. En el trabajo
de campo se ha observado que las familias aceptan y tratan de cumplir con las normas de
convivencia del jardin. Tanto en la entrada como en la salida a la institucion se las observa
aguardando a que se cumpla con actividades y estructuras cotidianas propias del nivel inicial,
como cantar una cancion a la bandera y luego otra al jardin, por ejemplo. A su vez, se puede
apreciar que se utiliza parte de ese espacio para socializar informaciones institucionales o
propias de cada sala. Esto indica que las familias poseen el saber que les permite adecuarse al
funcionamiento y organizacion institucional.

Asi, las familias y la escuela comparten la tarea de satisfacer las necesidades de los nifios

y, para ello, serd necesario que se establezca entre ambas partes una dindmica de
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comunicacion que permita la interaccion diaria. Tratar de cumplir con esas demandas sera
posible siempre y cuando esto implique un respeto hacia las necesidades de los nifios y nifias.
Es decir, que se establezca un contrato implicito entre las partes a través de la comunicacion,
la confianza, el respeto y la aceptacion de normas de convivencia, que seran complemento en
las relaciones que se mantienen dentro del contexto escolar. En efecto, ese contrato es
buscado, generado y observado por las docentes: esto es, si las familias asisten o no asisten, si
colaboran o no colaboran, si participan o no participan. Entonces, las normas de convivencia
son el complemento en las relaciones que se mantienen en la cotidianidad de la escuela, pero
el contrato de participacion de las familias tiene un peso para las docentes mas alla de esas

normas.

2.3. Expectativas encontradas en los objetivos del nivel inicial

El modo en que se establecen los vinculos de respeto y confianza como aspecto significativo
para permitir entablar una relacién afectiva entre familias y docentes es uno de los aspectos
relevantes que arrojé el trabajo de campo. Resulta importante para el desarrollo de este
escrito ya que se intenta establecer cuales son las concepciones de infancia que se desprenden
de dicha relacion social. Segun el Marco General para la Educacion Inicial (2000) las
docentes, a partir de su formacion especifica, aportan sus conocimientos sobre las
caracteristicas etarias de los nifios, una propuesta pedagogica didactica que contextualiza la
ideologia educativa institucional y sus propios valores y actitudes personales y profesionales,
que sustentan el proyecto a desarrollar. Por su parte, las familias aportan conocimientos y
experiencias sobre sus hijos, conocen la historia del nifio, sus rasgos caracteristicos, sus
rutinas, informan acerca de las modalidades de crianza que han llevado adelante desde el
nacimiento, como es su estilo de vida y el contexto familiar, entre otros aspectos.

Se intenta advertir como, a partir del vinculo entre familias y docentes se puede ir
formando una idea del tipo de concepcidn de infancia que tienen las docentes —cuestién que
se profundizara y se hara mas clara en el desarrollo del siguiente capitulo, en el abordaje de la
formacion, la experiencia laboral y la construccién identitaria en el desempefio del rol—.
Para ello se vienen sefialando, a través del trabajo de campo, algunos indicios que permiten
inferir no solo el modo en que construyen relaciones sociales sino también aquellas practicas
propias de este nivel educativo, que posee un legado fundacional y que brinda informacion
variada acerca de las infancias. En muchas situaciones observadas pareciera que las

instituciones infantiles (y esta escuela infantil en particular) adoptan ciertas practicas por la
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fuerza que tiene la tradicion mas que por la pertinencia para el grupo de nifios y la realidad en
la que trabaja. Se han podido identificar tensiones y contradicciones en aquellas expectativas
que tienen las docentes sobre las familias en relacion a las responsabilidades de la educacion
de los nifios y nifias. Pero aqui se parte por identificar desde qué lugar construyen y sostienen
las relaciones sociales las familias con las escuelas. Las docentes lo hacen desde sus

discursos a través de la confianza y el respeto.

[Durante entrevista con Docente 3]: Creo que si hay confianza las cosas
funcionan solas (...) si hay desconfianza por cualquier cosa te increpan o preguntan

y repreguntan y no esta bueno que no confien en tu trabajo...

Esas apreciaciones muestran el grado de significancia que las docentes le adjudican a
establecer un buen vinculo con las familias, donde el respeto y la confianza sean algo central.
A su vez, las docentes proponen diversos encuentros para entablar una relacion con las
familias y escuchar aquellas necesidades que tienen respecto del funcionamiento escolar vy el

desempefio educativo de los nifios y nifias.

[Durante entrevista Docente 1]: Todos los afios antes del inicio de clases se
realizan entrevistas con los papas de la sala, primero para que nos conozcamos Y
segundo para hacerles la entrevista inicial que es la entrevista donde nos cuentan
como es su hijo, llenan papeles, completamos fichas entre otras cosas. Una de las
preguntas que les hacemos tiene que ver con las expectativas que tienen para la sala
de 5 afios como es la Gltima del jardin. La mirada esta puesta en que los nenes
salgan escolarizados, que aprendan a leer y escribir. A modo general es lo que mas
les importa. Tenés algun papa o0 mama que identifica que su hijo es timido y por ahi
te dice que le gustaria que durante este afio su hijo hable mas, que haga més amigos

0 que juegue con muchos nenes (...) pero son las menos.

[Durante entrevista Docente 2]: Los papas en todas las reuniones de padres
preguntan en qué momento del afio vamos a usar el cuaderno de hojas blancas que se
va completando con los renglones (...) hay mucha ansiedad para que los nenes y las
nenas aprendan a leer y escribir (...) nosotras les decimos que en el jardin se
trabajan otros conocimientos que se les va a dar herramientas para la lectoescritura
pero que no es una condicion del nivel inicial que los nenes salgan leyendo y

escribiendo...
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Se advierten las cuestiones relevantes que las docentes incluyen en las entrevistas con las
familias, en especial aquellas referidas a la informacion precisa para comenzar a conocer al
grupo de nifios desde sus discursos: como y con quiénes viven, como es su realidad cotidiana.
Tambien surgen en estas reuniones aquellos intereses y preocupaciones que tienen las
familias en relacion con el aprendizaje de los nifios en el ultimo afio del jardin. Se utilizan
estos espacios de encuentro para intercambiar y comunicar mutuamente intereses. Si bien las
docentes manifiestan que los padres presentan ansiedad con respecto a algunas practicas de
alfabetizacion, son ellas las que implicitamente, a partir de sus preguntas y acciones, van
orientando eso como un tema significativo para las familias.

Dentro de la escuela se produce la socializacién: este proceso permite que los individuos
aprendan determinados conocimientos especificos, modos de pensar, actuar y sentir,
desarrollen sus potencialidades y las habilidades necesarias para una participacion en la vida
social, para que se adapten a las formas de comportamiento organizado caracteristico de su
grupo social y de la vida en su conjunto (Malajovich, 2006: 118). Este proceso no siempre
fue considerado una labor de la escuela ni especialmente del nivel inicial: la tradicion
comprendid la socializacion a partir de la adquisicion de ciertas pautas de trabajo para que los
mas pequefios ingresen a la institucion y puedan convertirse en alumnos. Con la aparicion de
los Contenidos Béasicos Comunes (CBC) en los afios noventa, segin lo establecié en la Ley
Federal de Educacion, se intentd romper con esa concepcion de socializacion y ampliar la
mirada y alcances del nivel inicial, incorporando explicitamente contenidos seleccionados
desde diversos campos de conocimientos. Esto trajo una serie de complicaciones para
algunos docentes que no recibieron capacitacion ni preparacion para la ensefianza de esos
saberes, por lo que tuvieron que hacer uso de aquellos conocimientos adquiridos en su
trayectoria escolar. Como consecuencia, se produjo una desvirtuacion del sentido de la
ensefianza en este nivel y, paralelamente, un movimiento de denuncia de lo que se denominé
la “primarizacion” del nivel inicial, apelando a la concepcion de una ensefianza memoristica
en la que se ensefiaba de manera descontextualizada, se transmitian saberes carentes de
significacion para los sujetos y habia una marcada ausencia de juego (Malajovich, 2006).

Teniendo en cuenta los discursos de las docentes, se puede sefialar que esta concepcién
acerca de aquello que los nifios deben aprender cuando llegan a la sala de 5 afos, y acerca de
lo que las familias consideran preciso que aprendan en esta instancia, muestra una tension en
lo relativo a la apropiacion de determinados saberes en el jardin de infantes. Desde los
discursos de las docentes se evidencia el sentido que los adultos les otorgan a aquellas
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practicas referidas a la adquisicion de conocimientos en la escuela primaria, que adn siguen
vigentes con mucha fuerza en los discursos de las familias y en varias propuestas didacticas
que las docentes de esta sala impulsan. Paralelamente, se aprecia implicitamente otra tension
entre el nifio que juega y el nifio que aprende. Las expectativas en esta esfera son un factor de
conflicto en las relaciones entre la familia y la escuela. La prescripcion curricular y los
objetivos del nivel sugieren una aproximacion a la alfabetizacion. Lo que se pone en juego
aqui, sin embargo, es una diferenciacion muy sutil entre herramientas pedagodgicas para
alfabetizar —aquellas establecidas en el disefio curricular— y la expectativa de los objetivos
de alfabetizacion que sostienen las familias, en ocasiones, mas ligadas a una concepcion
antigua del proceso de ensefianza. Desde el punto de vista de las docentes se sefiala como
problema que las expectativas familiares ponderen la alfabetizacion por sobre el sentido que
se le otorga al juego en el aprendizaje y al tiempo que se le dedica en los hogares. Desde las
concepciones docentes las practicas orientadas al juego en este nivel educativo tienen un
valor fundamental y requieren de dedicacion y tiempo, tanto en el ambito escolar como en el
domestico.

Podria decirse que en las preguntas que las docentes realizan en las entrevistas iniciales a
las familias se pueden identificar sus propias representaciones de aquellos saberes que los
nifios y niflas deben poseer y que el jardin de infantes debe ofrecer en sus préacticas
pedagogicas. Pero, a su vez, se pone en evidencia la tension, la contradiccién o los
desacuerdos entre lo que las docentes alegan en sus discursos y las responsabilidades de los
adultos en relacion con la educacién de sus hijos, ya que, como se dejé entrever
anteriormente en sus discursos, para ellas las familias deben dedicar mas tiempo a compartir
distintos momentos fuera del contexto escolar con sus hijos y deben interesarse por jugar con
ellos. Sin embargo, se puede inferir que no indagan, en esas entrevistas, acerca del modo en
que cada familia juega con los nifios y nifias, qué tipo de juegos conocen y si es importante
para ellos jugar con sus hijos. Pareciera que las docentes condicionan, en cierta manera, las
respuestas de las familias a la hora de dar a conocer a sus hijos desde el relato en una
entrevista. Las docentes implicitamente demuestran las concepciones de infancia que ellas
sostienen, en donde se identifica que el juego, actividad primordial de todo nifio o nifia, no
estd presente ni surge en sus preguntas ni en el modo de comenzar a conocer a los nifios
desde los discursos. Esto permite identificar como ellas estan mirando a los nifios y nifias que
llegan a esta seccion del jardin de infantes. La demanda de las familias en relacion con las
practicas de primarizacion, con el hecho de querer que los nifios las desarrollen en la sala de 5
afios, se funda en las representaciones del pasado reciente acerca del jardin. Desde esta
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perspectiva, las docentes sienten que en la concepcion de las familias sobre el nivel inicial
este es una instancia de preparacion para la educacion que va a venir mas adelante, en la
escuela primaria; y, asi, lo que sucede en el presente, las necesidades e intereses de los nifios
y nifias, el modo en que construyen saberes para desenvolverse cotidianamente no serian tan

visibles para las familias.

2.4. Las tecnologias como medio de vinculacion

Otros modos de vinculacién presentes en el contexto escolar son los de las familias entre si.
Las docentes manifiestan en sus discursos que las familias de las salas suelen mantener un
vinculo y una comunicacion muy cercana, no solo porque comparten actividades por fuera de
la institucién sino porque utilizan un canal que permite, por un lado, socializar diversas
cuestiones referidas a necesidades y comunicaciones que desde el jardin se establecen y, por
otro lado, propiciar un dialogo permanente entre la mayoria de las familias de la sala de 5

afios, por medio de la aplicacion del telefono celular de WhastApp.

[Durante entrevista Docente 1]: Suponemos que si, fue algo que sali6 pero
suponemos que si porque los padres tienen un grupo de WhatsApp y lo dltimo que
habia pasado lo de la salida, la llam6 a la directora, como es maestra y madre tenia
el teléfono personal de la directora, entonces lo Gltimo que pasé fue que yo fui a la
reserva, los padres de la mafiana recibieron una nota especificando eso, lo que tenian
gue traer un gorro, protector solar puesto luego repelente en ese orden. Una mama
no tenia la nota y otra la envi6é por WhatsApp y asi se enteraron de que ibamos a la
reserva a la mafiana. Entonces ella le mand6 un mensaje que yo escuché diciéndole
gue a la mafiana hacian mas salidas y que a la tarde no y que las que se hacian a la
tarde habian quedado postergadas por lluvia o mal tiempo no se habian vuelto a

hacer entonces bueno, la directora dijo van a ir a la reserva...

[Durante entrevista Docente 2]: Si, ellos son muy unidos. Se esperan en la salida
van todos juntos al parque la mayoria, se juntan algun fin de semana a comer algo,
tienen su grupo de WhatsApp (...) Hasta ahora no ha llegado nada distorsionado
hasta ahora todo bien (...) Porque siempre que hay algo que avisar me dicen lo
ponemos en el grupo y como a veces no vienen todos... o los dejan y se van rapido...
les digo acordate de avisarles que tiene la salida tal dia a tal hora el que puede venir

que avise el que puede acompariar, ... todo por WhatsApp..
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[Durante entrevista Docente 3]: Tal vez si no se enteran por este momento los
papas tienen un grupo de WhatsApp y en este caso estd bueno que lo usen... no para
todo porque a veces se interpretan mal las cosas... paso un caso de una mama que
armé un lio barbaro porque el grupo de su nena no hacia salidas entonces la llamé a
la directora y creo que lo puso en el grupo, menos mal que los papés no le siguieron
la corriente porque si no era tenerlos a todos al otro dia en el jardin pidiendo

explicaciones...

Las docentes en sus discursos advierten que las familias encontraron un medio de
socializacion, no solo de cuestiones referidas a la educacion de los nifios sino también a las
necesidades y cuestiones importantes de la institucion escolar. Los medios de comunicacion,
en este caso el uso de una aplicacion del celular, funciona como herramienta de interaccion
entre las familias. Esto permite pensar el modo en que estan mirando a la infancia, la
necesidad de encontrar recursos practicos al alcance de la mano para intervenir que hacen al
cuidado infantil.

A su vez, se puede identificar que, si bien en el primer fragmento la docente muestra en
su discurso un tono de desconfianza por el uso de WhastApp para cuestiones referidas al
trabajo pedagogico, en los otros dos fragmentos se aprecia que son las mismas docentes
quienes alientan a las familias a usar este medio para recordar cuestiones institucionales o
especificas del trabajo de la sala. Esto se conecta con la importancia que tiene la inclusion de
las tecnologias en cuestiones referidas a la educacién de los mas pequefios. En otros
fragmentos del presente trabajo, se puede advertir que las docentes utilizan recursos
tecnoldgicos para mostrar el trabajo pedagdgico a las familias en el contexto de las reuniones
con las familias. A su vez, las docentes reconocen que estas utilizan una herramienta que les
permita estar “conectados” con todo lo que refiere a la educacion de los nifios y esto permite
reflexionar sobre el uso de este recurso como uno de los medios que posibilita la construccion

de vinculos entre familias, de manera cercana y rapida.

2.5. Reflexiones finales del capitulo

Las relaciones sociales que se desarrollan en el jardin de infantes y, mas precisamente, en
esta escuela infantil manifiestan cambios a través del tiempo, se van ajustando a la realidad

de cada época, de cada configuracion familiar y de cada contexto escolar. Varios factores
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inciden en que esta relacion no sea estatica ni lineal, y en que se vaya encontrando un modo
de vinculacion y una guia para determinadas practicas que se vuelven constitutivas de grupos
y comunidades. El uso de las tecnologias y de las modalidades de encuentro informales
llevadas a cabo en pasillos 0 momentos de ingreso y/o egreso de los nifios permiten la
construccién de lazos efectivos entre familias y escuela. Esto permite ir comprendiendo
cuéles concepciones de infancias se desprenden de estas relaciones: se trata de una nueva
mirada, propiciada por un marco legal que ha penetrado en la educacion de los més pequefios
y que incluye en su construccion a toda la comunidad educativa, ademés de estar atravesadas

por diversos factores que se identifican en el trato entre sus miembros.

Por un lado, se identificaron las expectativas de las familias en relacion con el lugar
central que le otorgan a la alfabetizacion en el transito hacia un nuevo nivel educativo. Esta
expectativa es un factor de tension en las relaciones, ya que las docentes expresan en sus
practicas una concepcion de infancia en la que el juego es el protagonista de la educacién y
del desarrollo integral de nifios y nifias. La tension estd marcada, asi, por las demandas no
satisfechas plenamente de las précticas relacionadas con alfabetizar; a la vez que por la
puntualizacion que las docentes hacen en las entrevistas de estas demandas en contraposicion
con la importancia de las practicas orientadas al juego. La educacion letrada, concepcion
sostenida por las familias, entra en pugna con la educacion de caracter ludico, concepcién que
sostienen las docentes en sus discursos. Estas ideas sobre la infancia se traducen en
concepciones de las docentes acerca del desempefio de las familias en la educacién infantil:
advierten la importancia de que los nifios jueguen con sus familias en el ambito doméstico y

Ilaman la atencion sobre el hecho de que eso es algo que, en general, no sucede.

También se analizan las concepciones de infancia en relacion con las practicas de
cuidado y proteccion en las que la alimentacion adquiere un relieve marcado dentro del
contexto escolar, por tener una relacién directa con el desarrollo de las capacidades
cognitivas. Aqui se puede apreciar como la escuela y las docentes significan las practicas
alimentarias construyendo una determinada jerarquia (la escolar) por sobre la de las familias,
en especial cuando se trata de reconocer la diversidad de los patrones alimentarios de la

poblacién. Se advierte que la escuela, en este sentido, opera una fuerte normalizacion.

Otro de los aspectos identificados y que marcan las concepciones de infancia guarda
relacion con las formas de participacion de las familias en la educacion de sus hijos en la

cotidianidad escolar. Se advierte que las familias adoptan diversas acciones para participar en

53



diversas instancias de la vida escolar, como es el caso de la asociacion cooperadora. La
escuela convoca a las familias para propiciar condiciones de mejoras en la educacién, no solo
en la asistencia y acompafiamiento en actividades planificadas por las docentes sino también

en la provision de materiales fisicos para el contexto de ensefianza.
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Capitulo 3

Identidad, formacion y trabajo docente en el nivel inicial

En este capitulo se abordan las concepciones de infancia haciendo foco en las identidades
docentes construidas a partir de la formacion recibida para el desempefio del rol en el nivel
inicial y de las tensiones que se presentan entre dicha formacion y la realidad material de la
cotidianidad escolar. Las interpretaciones y el andlisis en esta linea son producto de la
observacion y de la escucha en relacion con las précticas en la escuela infantil en la que se
realizd el estudio de campo, desde una perspectiva que profundiza en la dimension
emocional, afectiva y relacional entre docentes y entre docente y alumnos/as en los procesos
de interaccion educativa. Buscamos observar los sentidos y tensiones que se integran en esas
concepciones, en especial los que ponen en relacion aspectos forjados en las tradiciones
tedricas que fueron hegemonicas durante su periodo de formacién como docentes® —
relacionadas al legado fundacional del nivel— con aquellos que surgen de su trabajo en la
cotidianidad escolar. Esto permitira entender, por un lado, las razones por las cuales algunas
ideas propias de la formacion son las que siguen configurando los sentidos acerca de las
infancias en las docentes y el hecho de que, muchas veces, ese imaginario construido guarda
relacion con el modo de abordaje de las préacticas en la cotidianidad y otras entran en tension
con ellas. Por otro lado, identificar el modo en que las docentes se estan vinculando en esta
institucién y la manera en que dicho vinculo se observa en sus précticas pedagogicas sera
necesario para comprender como van configurando las concepciones de infancias en este

nuevo entramado de relaciones y de sentidos.

Con este objetivo se realiza, en un primer momento, un breve desarrollo acerca de como
las docentes van produciendo su propia practica pedagogica desde una mirada reflexiva mas
historizada, retomando aquella tradicion social, cultural y pedagogica del nivel inicial en
nuestro pais, que perdura en sus practicas dentro de los jardines de infantes y que implica la
concepcidén de un tipo de infancia en particular. Luego, se presenta una breve descripcion de

la cotidianeidad en el jardin de infantes, en la que se tiene en cuenta el uso de rutinas y

°Es importante precisar la edad de las docentes que formaron parte del estudio de campo en relacién con la
tradicion de su formacién. Las edades de las maestras estan entre los 37 y los 43 afios. Si bien el legado
fundacional fue imperante hasta los afios 90 y la formacion docente se fue modificando progresivamente a partir
de las primeras décadas de los 2000, estas docentes —formadas en esa transicion— conservan en sus
concepciones muchos rasgos de ese legado fundacional.
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esquemas que guian el acontecer escolar y, a su vez, la importancia que adquiere la
organizacion y los espacios para el desarrollo de las actividades. Mas adelante se retoman las
problemaéticas que surgen en la institucion y el modo en que las docentes despliegan recursos
y acciones pedagogicas para darles solucion. En este punto se contempla el modo en que
construyen y se despliegan los vinculos entre docentes; entre docentes y sus alumnos y entre
docentes y familias para la resolucion de conflictos. Se retoman aqui algunos aspectos del
vinculo de las docentes con las familias, problematizados en el capitulo precedente, desde un
enfoque diferencial: en las particularidades de la relacion que ponen en conflicto los sentidos
construidos desde cierta tradicion pedagogica y aquellos que se generan en el trabajo
cotidiano en lo relativo a la mirada de las infancias y el despliegue de las practicas.
Finalmente se exponen algunas posturas acerca del vinculo pedagdgico, el afecto y las
emociones que se despliegan en esta institucion y el sentido que tiene en las concepciones de

infancia dentro de la cotidianeidad escolar.

3.1. La identidad docente en el nivel inicial: legado histérico y mitos que perduran®®

Teniendo en cuenta que el/la docente, independientemente del nivel en el que desempefie su
labor, acciona en el contexto como uno de los actores principales del sistema educacional,
resulta necesario precisar su campo de incumbencia y, en este caso, el contexto particular en
el que despliega sus practicas la maestra de nivel inicial. De este modo no solo se hace
hincapié en las practicas pedagdgicas sino también en como despliegan las propuestas al
grupo de nifios y nifias; en como piensan esas practicas; en cual es el accionar en la
cotidianeidad con los nifios y nifias dentro de la institucion y especificamente en la sala. Estos
aspectos de la practica pedagogica seran aportes necesarios para ir entendiendo la manera en
gue se van combinando sus acciones con las concepciones de infancia que se sostienen en las
practicas.

Al referirse al trabajo del docente, se puede advertir que este esta definido socialmente
por la practica pedagdgica, y es por eso gque se considera como proceso que se desarrolla en el

contexto del aula, en el que se pone de manifiesto una determinada relacion maestro-

1 El material empirico desde el cual se parte para analizar la practica docente esta constituido por el conjunto de
categorias cognitivas, emocionales e imaginarios que las maestras despliegan en las entrevistas realizadas en el
trabajo de campo. Cabe mencionar que este andlisis se realiza con el material recopilado en esta experiencia
investigativa y que lejos esta de formar una imagen global acerca de la practica docente en el contexto de esta
escuela infantil.
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conocimiento-alumno, centrada en el “ensefiar” y el “aprender” (Achilli, 1988). Ser maestra
de nifios y nifias de las edades méas pequefias trae aparejado un legado historico sobre el que
se va redefiniendo el/la docente, una tradicién pedagodgica construida sobre el rol en la
formacion de manera explicita e implicita. Esto tiene un impacto sobre las concepciones que
se ponen en movimiento, afio tras afio, en relacién con el grupo que cada docente espera
recibir: son las concepciones de docentes cuyas practicas pedagdgicas estan delimitadas por
una idea de nifio/a que aprende y, méas especificamente, que aprende jugando dentro del
jardin de infantes. Muchas veces las expectativas distan de las caracteristicas particulares que
presenta cada grupo de nifios y nifias. Pareciera, ademas, que el perfil docente y, mas adn, el
de la maestra —en este caso del nivel inicial— estan condicionados por aquellas
caracteristicas que se espera que tengan a partir de la representaciones sociales forjadas en el
mito: una docente que debe ser carifiosa, amable, sonriente, feliz y cuyo amor por los nifios y
nifias se entiende como un deber (Abramowski, 2006).

El pasado, por su parte, actla configurando las percepciones, las representaciones, las
concepciones y las practicas que los y las docentes tienen en la actualidad (Alliaud, 1992).
Tanto en su formacién académica como en la socializacion laboral, el/la maestro/a incorpora
ciertas disposiciones para pensar, actuar y sentir (Bourdieu, 1995; Jodelet, 1985). Partiendo
del origen de la educacién inicial y de las concepciones construidas respecto de las préacticas,
es posible advertir que las ideas mencionadas son las que van configurando algunos sentidos
del docente en el nivel. De alguna manera, la profesion docente guarda relacién con la
persistencia de ideas ligadas a su origen y estan naturalizadas en el imaginario social de la
profesion. Estos sentidos deben ser analizados por la potencia que cobran al momento de la
practica y porque ayudan a comprender algunas caracteristicas o rasgos asociados con el ser
educadora infantil, y con el conocimiento de su funcion en la vida social para los sujetos.

Al revisar las ideas de los precursores del nivel inicial, surge la necesidad de indicar
aquellas que prevalecieron y que aun siguen vigentes en los discursos actuales. Burgos, Pefia
y Silva (1998) sostienen que reconocer el pensamiento y las ideas que atraviesan estas
concepciones sirve para comprender como estas surgen en la formacion y se internalizan en
la préctica cotidiana, transformandose en el sentido comin de las maestras. Historicamente la
docencia se construyd sobre un modelo femenino-maternal caracterizado por un ideal
sustentado en la afectividad, la filantropia y el altruismo como rasgos constitutivos y
primordiales en sus origenes. Desde esta perspectiva, la capacidad educadora de las mujeres
se entiende como una extension de la figura materna que se traslada a la funcion docente, a la

figura de la maestra (Ros, 2003). Se necesitaban ciertas cualidades para la educacion de los
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nifios pequefios y las mujeres proporcionaban una “dulcificacion” en la ensefianza escolar, ya
que los hombres habian comenzado a revelar cierto desconocimiento hacia el mundo infantil,
con el que se habian vinculado como educadores por medio de la violencia fisica, su amenaza
0 su imposicion.,

A partir de estas consideraciones, la supuesta naturalidad con la que se mueve la mujer y
su afectividad comienzan a considerarse y sefialarse como deseables para ser maestra, y se
crea una imagen genérica para la educadora de nivel inicial. Estos rasgos distintivos —
afectividad, entrega, paciencia, dulzura, honestidad y abnegacion— comienzan a delimitarse
y definir la imagen de educadora de nivel inicial (Arboleda, 2014). A su vez, empieza a
gestarse un mito: el de la maestra jardinera alegre, feliz, joven, linda y dulce (Bromberg,
Kirsanov y Puente, 2008), cuya continuidad perdura en el tiempo y alcanza a su vida y a su
conducta cotidiana, que deben coincidir con aquellas expectativas y visiones sociales que de
ella se tienen (Ros, 2003). De este modo, comienza a construirse una relaciéon entre la
formacion docente, la naturaleza femenina y el amor a la infancia. La vocacion concebida en
estos términos comienza a ser un atributo valorado por la sociedad. El discurso que se
construye en torno al ser maestra es uno en el que prevalecen las dimensiones afectivas y
emocionales por encima del conocimiento pedagogico y didactico que la docente construye
en su practica. Asi, queda estereotipada a nivel social una representacion de la maestra
jardinera que solo cuida y asiste a los nifios dentro del jardin de infantes y se relativiza la
importancia de su rol docente en el acompafiamiento y la educacion de los mas pequefios, su
lugar en el proceso de aprendizaje.

Frente a este contexto, y de acuerdo con lo que sefiala Achilli (1988), el ser maestra se
construye sobre la base de la vocacion, la idoneidad y la afectividad. Las educadoras
despliegan algunas préacticas que se instalan en las representaciones establecidas respecto de
sus funciones ligadas al afecto y a la crianza. Como mencionamos antes, las representaciones
aludidas acerca de la maestra jardinera permiten visualizar algunos rasgos que funcionan
como supuestos “mitos” del jardin de infantes (Pastorino y otros, 1996). La presencia de los
mitos permite el analisis de aquellas tradiciones sociales, culturales y pedagdgicas del nivel
inicial que, al estar asociados con la cultura, son cambiantes (Pastorino y otros, 1996).

La organizacidén y constitucion de la escuela infantil es una creacion relativamente
reciente: es posible identificar un momento de surgimiento, un fundador y un conjunto de
postulados pedagogicos que le dieron origen. El jardin de infantes en nuestro pais ha
adoptado las ideas, principios y propuestas de accion de la Escuela Nueva, cuya concepcion
educativa se introduce en las instituciones a finales de la década del 50 y comienzos de los
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afios 60. La corriente renovadora surge como reaccion a las practicas pedagogicas imperantes
en la escuela primaria. Asi, se llevaron a cabo cambios en las experiencias y acciones dentro
del aula, en la distribucion de los espacios, en la formacion de las docentes, entre otros
(Bosch, 1992). Partir de los procesos historicos en relacion con la creacion del jardin de
infantes puede ayudar a identificar aquellas continuidades que se observan tanto en las
practicas de ensefianza como en los discursos de las docentes; asi como reconocer las
tradiciones arraigadas en la vida cotidiana que configuran y dan un carécter particular al
quehacer en las salas. Se pretende visualizar cudles son las concepciones de infancia que se
estdn produciendo en esta institucion y, para ello, se busca analizar algunos supuestos,
creencias y mitos que aparecen con cierta continuidad en las practicas pedagogicas.

Es necesario identificar mitos que toman fuerza y perduran en el tiempo: el mito de la
nifiez feliz y el mito de la maestra jardinera (Pastorino y otros, 1996). Se busca establecer
ciertos rasgos que definen la imagen social de la maestra de nivel inicial y, a su vez, dar
cuenta de cdmo en sus practicas estdn contenidos esos mandatos fundacionales. Todo esto
sera necesario para ir comprendiendo el modo en que esos saberes que utilizan
cotidianamente expresan sus propias concepciones de infancia.

Como venimos planteando, en el nivel inicial se suelen identificar algunas practicas cuyo
origen guarda relacion con los usos y costumbres que se transmiten como saberes validos a lo
largo del tiempo, y que son aprendidas en las primeras experiencias. Se deja entrever la fuerte
carga que la tradicién posee y como esta carga se hace presente de diversos modos y en
distintas instancias de la practica pedagogica. El tejido de la tradicion esta conformado por
creencias, supuestos y representaciones que se reconocen como mitos, a los que aludimos de
manera sumaria en la introduccién y en el capitulo precedente, y que nos interesa retomar
aqui ya que funcionan como creencias colectivas “de buena fe”, legitimadas y vinculadas
social, cultural y pedag6gicamente. Estos mitos, histéricos y cambiantes, son un factor de
peso en la construccion de la identidad y el rol docente: como expresan representaciones
producidas en un momento historico, social, cultural determinado y se van transformando en
una conviccion similar a una verdad que no admite cuestionamientos (Pastorino y otros,
1996), estos impactan en sus practicas pedagdgicas dentro de la cotidianidad escolar.

Al hablar del mito de la nifiez feliz, nos referimos a la idea que muchas docentes tienen
respecto de los nifios y nifias en terminos de una infancia ingenua y angelical. En este caso, se
advierte en sus discursos el modo en que estdn mirando a la infancia y como en sus
descripciones emergen apreciaciones centradas en lo vincular para referirse a los mas

pequefios, cuando alegan que su comportamiento guarda relacién con sucesos que viven en
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sus casas. Es decir, ante situaciones en las que identifican ciertos “problemas”, son ellas
mismas las que efectian un analisis de tipo simplista, reduciendo su apertura para la

comprension de esa situacion:

[Durante una entrevista a docente 1]: [con] el grupo del afio pasado no tuve estas
situaciones de agresiones. Si me pasé otro afio algo similar.. [a la pregunta de por
qué le parece que suceden estas agresiones entre los nifios]: El hecho de que
trabajamos mucho con las familias, tenemos muchas charlas, se notan, sin que las
familias expongan abiertamente que si, son dinamicas que vienen de la casa... me
porto mal o no me gusta algo o hiciste algo que no me gusta y tack [Hace gesto con
la mano], un golpe, por parte de los padres.

En general me ha pasado saber de abusos, de agresiones... este afio ha pasado de
escuchar a un nene que no queria que le digan a la mama que se porta mal porque si

no ella le iba a pegar si nosotras le contamos que el nene se porta mal.

[Durante una entrevista a docente 2]: Es un lindo grupo a pesar, me han tocado
otros grupos fuertes. Ellos dentro de todo levantas un poquito la voz para que te
escuchen porque hablan todos juntos... [ante la pregunta acerca de las
caracteristicas del grupo] ... la forma en que conversan ellos. La agresividad que
viene desde la casa (...) Y bueno... eso es lo que yo controlo... que no salga esa
agresividad que por ahi la trae de su casa... entonces yo observo y por ahora no lo
demuestran... ves que me decis de tu papd que reacciona asi.. como vos estds
molesto no tenés que reaccionar asi... cuando vos te sentis mal, estd bueno salir a
dar una vuelta, relajarte y después cuando se te pasa entras y lo hablamos ¢queres?

Por ahi se obsesiona...

[Durante entrevista con docente 3]: Y no sé, por ejemplo alguna situacién que
algun nene cuente sobre su casa, de violencia, hubo casos de nenes que comentaron
que el papé le pegd a la mama porque se habia enojado y que él se quedd ahi y se
puso a llorar porque se asustd, entonces nosotras le decimos que cuando hay un

problema hay que tratar de hablario verbalmente, que pegar no estd bien...

En estos fragmentos se puede advertir cierta imagen de nifio sufrido (en muchas
situaciones) por conflictos que sus familias atraviesan no solo en lo social, lo econémico, lo

cultural sino en lo vincular entre los propios integrantes de la familia. La imagen que tienen
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las docentes de la infancia, desde sus discursos, esta ligada, en cierta medida, a las
caracteristicas propias de cada grupo de nifios y estas a las particularidades de cada familia.
Las docentes alegan que los nifios y nifias son violentos entre si porque en sus casas los
padres son asi, entre ellos y con los propios nifios, estableciendo una relacion de mono-
causalidad. Esto es, se construye una representacion que actia como si nifio y familia fueran
en un sentido gestaltico figura y fondo de una misma “imaginacion”. En este caso, entonces,
al mito de la infancia feliz se le adosa una imagen sobre la familia, como causa de todos los
males: una percepcidn que construye un sentido plano en torno al nifio y su contexto familiar.

Estas consideraciones sobre lo que surge de las entrevistas permite entender que, por un
lado, las docentes sostienen una mirada que arrastra ain algunos aspectos del mito de nifio
feliz en relacién con que deberian vivir feliz, ingenua y angelicalmente; pero esto entra en
conflicto con la complejidad del contexto cotidiano de algunos de los nifios y nifias, que
irrumpe como quiebre en ese imaginario de infancia y abre otros sentidos a los relacionados
con la nifiez feliz. Esta es una infancia atravesada por conflictos y problemas que no son
propios de los nifios sino de su contexto cotidiano y familiar. Pero, por otro lado, la vision
que sostienen las lleva a realizar, en ocasiones, analisis simplistas en los que la lectura de la
infancia se hace desde una sola perspectiva —nifios y nifias con conflictos familiares— y en
los que se pierde la mirada integral de la problematica. De esta manera, se va produciendo un
nuevo entramado de sentidos, que se transmite en el tiempo, desde el que se mira a los nifios
y nifias como seres que tienen conflictos y que se comportan de determinada manera como
producto de la situacién en la que viven. Entonces, muchas veces el mito impacta en las
practicas operando en este sentido: como un obstaculo que no permite decodificar lo que les
pasa a los nifios y nifias y sobre aquello que pueden hacer las docentes. Los mitos, al no
contemplar el conflicto, condicionan las posibilidades de canalizarlo, de trabajarlo desde la

practica.

3.2. Mitos y cotidianidad escolar en torno a la infancia y a la maestra

La presencia de los mitos del nifio feliz y de la maestra jardinera en la practica docente
permite comprender y profundizar aquellos rasgos que forman parte de la tradicion
pedagdgica del nivel y que funcionan como eventos clasicos de la formacion docente. La
persistencia de estas ideas y su identificacion propicia una comprension sobre cémo estan
contenidos algunos mandatos en las practicas actuales, y, de este modo, alcanzar un analisis

mas profundo de las concepciones de infancia que encontramos en la cotidianeidad escolar.
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A continuacion se observan y escuchan estos aspectos en las entrevistas con las docentes
y se interpreta la presencia de los mitos, algunos indicios de su continuidad, y los modos en

que se van dinamizando y complejizando a partir del rol docente en el aula del nivel inicial.

3.2.1. La infancia

Se interpretan desde las entrevistas aquellas representaciones que, desde los discursos,
sostienen las docentes ante la pregunta acerca de qué es la infancia. Las representaciones que
se desprenden de las expresiones docentes se pueden diferenciar en tres tipos de

conceptualizaciones:

[Docente 1]: Yo creo que es un espacio para que ellos aprendan y tengan ese eje que
toda su vida va a manejar su futuro, yo creo que en la infancia uno cosecha todo lo

que después da....

En este fragmento se puede advertir como la docente sostiene una mirada peculiar acerca de
la infancia, refiriéndola como eje para la vida que permite construir los cimientos necesarios
para atravesar cualquier realidad adversa y que le servira a cada sujeto para transitar su
futuro. Es decir, reconoce la importancia que tiene en la vida de las personas y sera la que

marcara el rumbo, destino en la vida de cada uno.

[Docente 2]: Van creciendo como grandes porque es como que pasan mas tiempo con
los abuelos, en una casa o en la otra y algunos tienen hermanos méas grandes, como

que van creciendo de golpe.... Eso es lo que yo veo en este grupo...

Esta apreciacion permite advertir que el discurso sostiene la concepcion de una infancia fugaz
gue se ajusta a una etapa de crecimiento como un puente hacia otra etapa de vida. La infancia
vista desde una etapa bioldgica y evolutiva en la que se reconoce un contexto que la va

moldeando de acuerdo con las situaciones propias de cada uno.

[Docente 3]: La infancia es una etapa de la vida que no te la olvidds mds... no sé, son
nenes muy chiquitos, a veces tienen cada problematica que lo Unico que hacemos es
contenerlos, tratamos de hablar mucho con ellos, abrazarlos y escucharlos por sobre

todo...
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Por ultimo se advierte en este discurso una infancia fragil, vulnerada por las
problematicas que presentan los adultos, que necesita de contencidn y escucha por parte de
las maestras. Una etapa que marca un momento en la vida de las personas como un legado en
el que cada uno lleva lo propio y en el que la docente interviene supliendo carencias de amor
y afecto o de consuelo ante la adversidad en el contexto escolar. En este sentido, es una
concepcién de infancia a ser protegida en la que se subordina la funcion educativa. Sin
embargo, puede verse una imagen que perdura en los espacios de la institucion y que marca
una tendencia hacia la idea de ese nifio feliz: se refleja en las paredes de las salas, de los
pasillos y en toda la escuela. Son dibujos que refuerzan la idea de felicidad y que se plasman
en carteleras muy coloridas, en la creacion de flores para diversos materiales, colores en las
paredes y en los murales. Las expresiones plasticas que algunas docentes realizan para
decorar su espacio de trabajo con flores, mariposas, animales, entre otras, plasman
representaciones que se materializan en el imaginario social de infancia feliz, ingenua,

deseada, creadora y sin traumas.

[Registro tomado en un recorrido por la institucion]: Se advierte la presencia de
carteleras informativas en varias paredes, sobre soportes de colores, algunas
acompafadas por dibujos de animales o de caras con expresiones, también letras
hechas a mano con brillos y colores que resaltan las paredes. Los bafios y cada
sector de la institucion se encuentran sefializados con algun cartel de estas

caracteristicas.

La recorrida por la institucion evidencia la presencia de mdltiples elementos en cada
espacio del jardin que se asocian con imagenes afines al mito de nifiez feliz: la apariencia
colorida, la presencia de dibujos de animales o de caras con expresiones felices funcionan
como modelo de infancia anifiada, pura e inocente, que persiste en las escuelas. Si buscamos
entender qué opera 0 qué mueven estas imagenes, podriamos aventurar la necesidad de
sostener el estereotipo, el mito, ante la percepcion de las problematicas como modo de dar
sentido a la labor docente en este complejo entramado social; incluso podria pensarse ese
posicionamiento como estrategia que desarrollan las docentes para lidiar con esta realidad
compleja desde su rol: si no hay una imagen “ideal” sobre la infancia, el sujeto pedagdgico se
complejiza, asi como se complejiza el sentido de ensefiar. Entonces, al reproducir ellas
mismas ese ideal de infancia, se abriria un camino para la tarea pedagdgica, un campo de

intervencion en la densidad de ese entramado que muchas veces escapa a su esfera de accion.
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Las realidades diversas en las infancias, y la complejidad de las relaciones que de esta
diversidad resulta, se problematiza en este momento socio-historico con mayor profundidad
en el dmbito del nivel inicial, desde las practicas docentes, y constituye, a su vez, una
dimensién en constante transformacion en lo referido a la construccion de las concepciones
de infancia. Es importante establecer una diferenciacion entre el momento de la practica y el
discurso sobre ella, por un lado, y el momento de la consulta sobre la infancia en las
entrevistas, por otro. La presencia del mito condiciona la préctica docente y el discurso sobre
ella. Por su parte, cuando las docentes son consultadas especificamente sobre la infancia en
las entrevistas, al ser una instancia con mayor margen de racionalizacion y previsibilidad,
tienen la posibilidad de construir una definicién pensada y mas controlada en sus discursos.
Asi, puede ser que digan que ellas piensan de un modo (por fuera de lo que dice el mito,
despegandose de él), pero que luego su préctica y su discurso menos directo sobre las
infancias muestren que el mito si esta operando en ellos.

Hasta aqui se tratdo de analizar el modo en que las fuertes tradiciones de la propia
formacion docente de nivel inicial funcionan como verdades y como propician herramientas
de las que las docentes se sirven en sus practicas pedagogicas, haciendo una lectura particular
de la infancia. Se advirtié que los mitos —en este caso el de infancia feliz— y sus creencias
asociadas necesitan ser contrarrestadas con una concepcion de infancia que permita tener una
mirada integral del nifio y la nifia y que entienda sus realidades sin caer en nuevas
construcciones simplistas de causa y efecto; que entienda que las representaciones de infancia
se van reconstruyendo de acuerdo con cada situacion y en contexto. Se desprende de la
escucha en las entrevistas, de la observacién de las practicas y de los espacios que las
tradiciones tienen su peso, permean en la actualidad, pero, al mismo tiempo, estas son
dinamizadas de modos complejos por las docentes en sus propias practicas, a la luz de la

lectura que hacen respecto de los nifios y sus entornos proximos.

3.2.2. La maestra de nivel inicial

Otro de los mitos que se toma de la tradicion social, cultural y pedagdgica del nivel inicial, y
que permite seguir analizando el modo en que las docentes van produciendo sus practicas, es
el mito de la maestra jardinera. Se identifican algunos rasgos que van demarcando ciertas
cualidades con las que debe “cumplir” la docente de nivel inicial y que se interpretan en las

representaciones sociales que se sostienen en torno a este nivel.
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Dentro del imaginario social se puede identificar la figura de la maestra jardinera como
la de una segunda madre, ya que se ocupa de atender las necesidades de los nifios y nifias mas
pequefios. Como ya dijimos, la figura de la maestra se identifica con una imagen social y
cultural que se tiene de maestra linda, joven, alegre, dulce y feliz. EI mito que més fuerza
cobra, entonces, es el de maestra jardinera feliz para la nifiez feliz (Pastorino y otros, 1996).
En las entrevistas y observaciones realizadas se puede identificar el modo en que las docentes
intentan sostener esa imagen “ideal” marcada por la tradicion. Es decir, pareciera que se
busca que sigan actuando de determinada manera, que respondan a ese modelo de docente
marcado por el mandato fundacional; que puedan mediar e intervenir en todas las situaciones
sin perder la calma, equilibradas, y que traten de resolver gran parte de los conflictos con una
sonrisa y respeto. En distintas conversaciones informales las docentes han mencionado que
desde la gestion de la escuela hay un interés particular por trabajar el trato con las familias:
por eso participan de Espacios de Mejora Institucional (EMI)'! para abordar el vinculo
familia-escuela y, sobre todo, el modo en que las docentes se tienen que dirigir a las familias.
Mencionaron también que el respeto debe ser el valor fundamental en cualquier situacion, y
que se debe tener claro el rol profesional dentro de la institucidon, diferenciando el dialogo
desde el rol docente con el didlogo informal amistoso.

El mito supone una docente que sabe como interactuar con las familias, que no “lleva
problemas” al equipo de conduccion, a pesar de que muchas veces no acuerde con los
directivos en el modo de resolucidn de situaciones problematicas con las familias y entre
docentes, esto es, se sostiene al punto de no hacer visible, en muchos casos, el desacuerdo
con las autoridades de la institucion para no generar un conflicto que quiebre esa imagen.
Parece que la figura de las docentes y la imagen que tienen de si es muy importante en esta
escuela, ya que se dedican diversas instancias de trabajo para tratar esta tematica con ellas.
Puede observarse que parte de las caracteristicas que se interpretan del mito de la maestra
jardinera sonriente, alegre, paciente, comprensiva y feliz persisten no solo para la institucién

sino, también, para poder abordar las exigencias que las familias traen al jardin:

[Docente 1]: Se baja por ejemplo en un EMI el vinculo familia y escuela, se hablé de
todo en general, de cémo uno se tiene que dirigir a las familias... [ante la pregunta

acerca de la tematica que se abordd en ese encuentro] Bueno el trato, el respeto.

M Los Espacios para la Mejora Institucional son propuestas que se llevan a cabo en las instituciones de todos los
niveles educativos para pensar y disefiar junto a otros actores escolares la propuesta de cambio escolar. ES un
proceso de construccién participativa en el interior de cada escuela.
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Siempre uno tiene que hablar desde su rol docente y no del de amigo, también se
trabajé lo que las familias traen a la escuela, las exigencias y qué cosas no pueden
tomar, o sea no. [(COmo tratan esas exigencias?] Y en la medida criteriosa. A ver-...
habia cosas que tenian que ver con temas de horarios, habia que hacer entender a las
familias desde nuestro lugar por qué uno exige eso de que los horarios se cumplan, de
que cuando uno pide algo necesitamos que eso lo hagan... el vinculo que uno
establece. CoOmo contestar, qué cosas uno las tiene que contestar mas formal, hay que

ser criteriosd...

[Docente 2]: Si, sobre todo en la entrada los veo y tenemos un tiempito para
conversar las cuestiones mas urgentes o importantes. Yo para hablar con ellos tengo
gue tener un dia y un horario, por ejemplo para tratar algin tema, pero como nos
vemos todo el tiempo en la entrada tenemos un ratito para pasar palabras e ir

comentando cosas.

Se observa que en muchas ocasiones las familias interceptan a las docentes en la vereda
del jardin para preguntarles como ven a los hijos, tratan de utilizar espacios y canales
informales para efectuar este tipo de consultas. El trato dentro y fuera de la institucién
adquiere muchas veces este caracter informal y/o coloquial como respuesta a una necesidad
de las familias. Las docentes asumen que “deben” responder, independientemente del
contexto, a este tipo de demandas. Se evidencia, asi, cierta tensién en el relato de estas
situaciones y la incomodidad por parte de las docentes al tener que sostener esta imagen y
esta funcion por fuera de su espacio y horario laboral. Esa imagen de maestra predispuesta
que debe responder “siempre con una sonrisa”, paciente y respetuosa se advierte como una
tension real en los discursos docentes, en términos del deber ser que plantea el mito y la
conciencia sobre el alcance del trabajo en la realidad cotidiana del jardin.

En esta linea, las docentes trabajan a diario en estas instancias para seguir
reconstruyendo su imagen, estableciendo buenos vinculos y usando un “buen criterio” para el
mejor desenvolvimiento. Se advierte, entonces, el modo en que las docentes van asumiendo
esta imagen que se espera de ellas, pero a la vez van transformando el mito de la maestra
feliz. Pareciera que hay un desplazamiento de los sentidos: desde esa imagen de dulce,
comprensiva, alegre y feliz hacia una de respeto, hacia cierto modo de vinculacién con las
familias que se funda en mantener un trato criterioso y un didlogo mas formal ante

situaciones que asi lo requieran.
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Las docentes van transformando su practica al integrar distintas dindmicas que permiten
mantener una relacién con las familias que no las restrinja a esa imagen de maestra feliz,
comprensiva y alegre: se podria decir que van virando los sentidos de este mito hacia una
imagen de maestras comprometidas y protectoras, que se interesan por las realidades de sus
alumnos y alumnas y que, por este motivo, responden a las demandas familiares haciendo
concesiones en relaciéon con el grado de formalidad de los horarios y los espacios.
Interpretamos que las docentes transforman su imagen a partir de la profesionalizacion de su
rol: ello se evidencia en la formalizacion de las relaciones entre profesionales-colegas vy, a la
vez, entre profesionales y nifios/as o entre profesionales y familiares. Se advierte que hay
algo de la maestra feliz que aln se conserva (sobre todo en relacién a los nifios) y algo de lo
profesional que es lo que esté transforméandose.

Otra de las cualidades que se le adjudica a la docente de nivel inicial, y que forma parte
del mito de la maestra jardinera, se relaciona con el imaginario construido socialmente
acerca del modo de presentacidn de sus actividades en el aula del jardin; pareciera que ciertos
rasgos son caracteristicos de este mito que, por ejemplo, los identifica como esa docente que
le lleva “sorpresas” a los nifios y nifias pequefios para la realizacion de algunas propuestas
didacticas. Una maestra que prepara su material didactico y lo presenta de un modo
determinado para “despertar el interés”, que genera un clima expectante y lidico para que los
nifos y nifias se predispongan de un modo particular a la tarea propuesta. En ese imaginario
social se espera que asi sea. Se pueden advertir estas situaciones en muchas actividades
compartidas en el trabajo de campo, con los grupos de nifios y nifias como también con sus
familias. La docente inicia las actividades generando cierta mistica, para que grandes y chicos

se interesen en aquello en lo que van a participar:

[Durante el desarrollo de una actividad observada, docente 1]: jjjNenes!!!
recuerden que dentro de poco vamos a festejar el dia de la familia en el jardin y van a
participar sus familias... ese dia va a haber muchas sorpresas.. shhh (gesto de silencio

con el dedo) no le cuenten nada porque si no la sorpresa deja de ser sorpresa...

[Durante el desarrollo de una actividad observada, docente 2]: Se encuentran
sentados para participar de una actividad. [La docente expresa]: jijijAmigos!!!
¢saben lo que tengo aca? [Los nifios dicen]: Siii [Y muestra un libro de cuentos]:
Es una historia que les quiero contar pero para eso se tienen que preparar y prestar

mucha atencion...
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[Mientras se preparan para ir al patio a jugar, la docente se encuentra
repartiendo las camperas. Un nene pregunta]: ¢sefio, a dénde vamos a ir?
[Docente]: ahhhhh es una sorpresa... [NIfi0]: dale seiiooo decimeee... [Docente]:

vamos a ir a jugar un rato al patio, pero no digas nada.. [se rien ambos].

[Evento con las familias, se encuentran sentados en la biblioteca con unos
materiales tapados con diarios para realizar el mural. La docente comenta que
van a realizar el mural del dia de la familia y que todos van a poder dejar su
huella].

[Nifio]: Seiio, por qué estd todo tapado... [Docente]: jjjAhhhh ojo que es una
sorpresa!! A la cuenta de tres todos juntos van a sacar el diario, estamos esperando
que los demas se terminen de acomodar... a la una... a las dos... jjja las tresss!!!
[Las familias y los nifios sacan el diario. La docente explica que anteriormente
ya habian trabajado con los nifios en el dibujo que querian hacer con las

venecitas y ahora los van a terminar con las familias].

Se puede advertir en cada observacién el factor sorpresa que se encuentra explicito o
implicito en las diferentes practicas docentes y que responde a costumbres y tradiciones que
esconden una historia. Identificarlas permite observar que en ellas coexisten las ideas de la
Escuela Nueva, que le otorgan al jardin de infantes una forma particular de ser y, a su vez,
una imagen de maestra jardinera a la cual responder. Es importante destacar la relacién que
esto tiene con un aspecto desarrollado en el capitulo precedente sobre la transformacion de
las infancias en la sociedad actual y la concepcion que las maestras tienen de lo ludico en el
ambito doméstico de nifios y nifias: se mostraron las quejas de las docentes por el hecho de
que estos reciben en sus casas tablets, celulares y todo tipo de dispositivos en sus momentos
de esparcimiento. Surgen, asi, preguntas sobre los modos de sostener la atencion de los méas
pequefios: ;cudl es el sentido de “enganchar” la atencién de esta manera? Observamos,
entonces, que si bien estan presentes las marcas de origen del nivel, lo ludico y lo
exploratorio, los cambios en el contexto sociocultural tienen un peso importante en términos
de concebir una infancia en la que la clave es mantenerse entretenido.

El mito de la maestra jardinera se sostiene a través de acciones materializadas en
diversos momentos de sus practicas, ya sea en la organizacion de las tareas o en la busqueda

de generar interés en los nifios —en la intencion de responder a esa imagen de docente que
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presenta las propuestas pedagogicas en clave de “sorpresas”, como si el saber se transmitiese
por arte de magia—. Dichos rasgos se repiten independientemente de quien sea la persona, lo
cual permite sefialarlos como una caracteristica en comdn dentro de la cotidianeidad escolar;
pareciera que alcanza con que la docente responda a ese mandato de ser dulce, comprensiva,
contenedora y, a su vez, ladica (Abramowski, 2014). Identificar y analizar las continuidades
que se observan en las practicas de ensefianza y registrar en ellas las tradiciones arraigadas en
la vida cotidiana —que le dan una impronta al quehacer en las salas— permite reconocer su
carga historica que se desprende del mandato fundacional de la educacion infantil (Sarlé,
2000). Se puede observar que cuando se hace referencia al mundo social y a sus actores en
términos de ser, y cuando se supone a los sujetos como continuos Yy sin diferencias internas,
se pone en juego una naturalizacion cuyos estereotipos actian como una forma de
conocimiento que se encuentra firme en la vida cotidiana (Urresti, 1997).

Esos rasgos distintivos, que se apreciaron mediante la observacion de las précticas,
permiten dar cuenta de que la carga histdrica fundacional se encuentra presente dia a dia en
muchas de las acciones de las propias docentes, en el modo en que se desenvuelven en esta
institucion, en la manera de presentar las diversas actividades y en el trato que mantienen con
las familias. Se reconocen continuidades que hacen que los mitos del nifio feliz y de la
maestra jardinera feliz para una infancia feliz perduren, por un lado, como si fuera necesario
seguir sosteniendo ese ideal de jardin de infantes y esa mirada de infancia. Por otra parte,
también se advierten rupturas, ya que esto se transforma progresivamente, de acuerdo con
cada mirada institucional y con las diversas lecturas de la infancia y de sus necesidades desde

el rol docente en el &mbito de la cotidianidad escolar.

3.2.3. Mitos en la cotidianeidad escolar

Otro de los mitos que forma parte de la tradicion del nivel inicial y que identificamos en el
trabajo de campo es el mito del habito y las rutinas (Harf et al., 1996) que funcionaria como
modo de ensefianza caracteristico del nivel inicial y que consiste en temporizar los contenidos
para generar habituacidén a unas coordenadas determinadas de tiempo y espacio. Este rasgo
fundamental de la cotidianidad escolar sostendria las estructuras que marcan las dindmicas
dentro de la institucion. En diversas situaciones compartidas en la vida cotidiana en el jardin
de infantes se advierte la presencia de algunas situaciones que son habituales para docentes,

familias y nifios. Ciertas rutinas van delimitando las dindmicas de funcionamiento de la
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escuela infantil, haciendo que estas perduren en el tiempo y que se las identifigue como

caracteristicas propias del nivel inicial.

[Registro de entrada y salida de los nifios y nifias]: Cada dia se desarrolla la
misma modalidad de saludo. Durante la entrada van ingresando las familias con los
nifios y nifas, se dirigen a sus respectivos lugares, asignados por sala, forman un gran
circulo que contiene a todas las salas, desde la de 2 afios hasta las de 5 afios. Saludan
a su docente y, en forma general, las familias se quedan un rato. Saludan a la bandera
con una cancion (que es casi siempre la misma) y luego saludan al jardin con otra
cancioén (que varia). Posteriormente, si hay algin anuncio que dar a nivel general se
utiliza este espacio, si no los nifios y nifias se despiden de sus familias y se dirigen a
sus respectivas salas. En la salida se produce algo parecido: todas las salas se retinen
en el espacio de la entrada, forman un circulo con la bandera en el centro, la saludan
con una cancién y luego se canta otra cancion de despedida. Las familias ingresan a

retirar a los nifios.

[Registro del ingreso de los nifios y nifias a la sala luego del saludo a la
bandera]: La docente se dirige con el grupo de nifios y nifias a la sala, luego del
saludo a la bandera y de la despedida con las familias. Suben las escaleras hasta
llegar a la puerta de la sala. Los nifios y nifias comienzan a quitarse sus abrigos,
toman una percha y cuelgan su ropa en el perchero que se encuentra afuera. A su vez,
sacan los cuadernos y los van colocando en una caja todos juntos. Luego se van
ubicando en el centro de la sala, sentandose en el piso en forma de ronda junto con la

docente.

Este registro, que se repite cada dia en la institucién, sugiere que la presencia de rutinas
en el jardin resulta necesaria para organizar tanto el funcionamiento de la escuela como la
actividad en las propias salas. Este accionar responde a modos de organizacion que permiten
agilizar la tarea atendiendo a la cantidad de nifios y nifias con las que cuenta cada docente. En
general, el uso de rutinas esta orientado a la adquisicion de habitos y estas se encuentran
atravesadas por un modo particular de hacer las cosas. Cada nifio y nifia realiza estas rutinas,
dejando entrever que en el jardin de infantes se sostienen practicas que van marcando en
cierta manera diferentes modos de actuar y desenvolverse que se repiten y se sostienen en el
tiempo. A su vez, sostener formatos de ensefianza a través de rutinas y habitos no solo

organiza la vida escolar sino que también, a partir de las experiencias educativas de los mas
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pequefios, los introduce desde el nivel inicial en las dinamicas de cumplimiento de horarios y
expectativas sociales en sociedades complejas, globales como la que vivimos actualmente.
Esto permite seguir pensando las continuidades que el mandato fundacional postula, y
observar como perduran en este tipo de actividades automatizadas y como se sostienen como
conocimientos de la vida escolar: al ser repetitivas, posibilitan la anticipacion de situaciones
estables y concretas en el transcurso de la jornada escolar y, consecuentemente, la hacen
predecible, propiciando sentimientos de seguridad y confianza (Harf y otros, 1996).

En lo atinente al nivel estructural que presenta este jardin de infantes, como otro de los
aspectos que nos permite pensar en los habitos y las rutinas de la institucion, se observa un
ambiente con caracteristicas repetidas en uno y otro espacio: la presencia de colores,
imagenes colgadas en las puertas, canciones y juegos que se comparten a diario y que no solo
intervienen los nifios sino también las familias, tal como expusimos previamente. Se evoca un
espacio de juego permanente, de alegria, en el que los conflictos sociales, culturales y
econdmicos parecieran no tener lugar.

Identificar estos rasgos comunes entre las rutinas y costumbres, asi como su plasmacion
en los espacios del jardin, permite sefialar que estos mitos se sostienen, aunque efectivamente
la infancia que habita esa institucién se encuentra inmersa en realidades complejas, en
muchos casos. Por un lado, los mitos y costumbres se encuentran presentes dia a dia, no
desaparecen en esta institucion que trabaja reproduciendo la imagen de la docente paciente,
dulce, juguetona, que propone actividades de ensefianza con un estilo sorpresivo para generar
que los nifios y nifias aprendan. Por otro lado, en los discursos de las docentes se identifican
estos rasgos como parte de la tradicidén que espera sean ellas quienes cubran las carencias que
los nifios traen desde sus hogares (Sarlé, 2000). Sin embargo, se puede observar, asimismo, el
modo en que las concepciones docentes van alejandose de los mitos incorporados durante su
formacion y llevados a su préactica en el aula, y se van transformando, en el contexto actual,

en pos de la infancia que les toca recibir.

3.3. Sentidos construidos en la formacién docente

Para comprender el modo en que las docentes despliegan sus practicas y, en esta linea, ir
reconociendo las concepciones de infancia que tienen, es pertinente ir un poco mas atras de
esas practicas que se observan en la realidad cotidiana, ya que estas se fundan en un proceso

de formacion caracterizado por la transmision de ideas y experiencias de distintos pedagogos
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que dieron origen a la profesion. Historizar la mirada permite dar pistas para comprender el
modo en que esas docentes piensan las propuestas pedagogicas para el contexto actual, en
como las llevan a cabo, como estan mirando a los nifios y nifias del presente y, a su vez,
problematizar el modo en que van construyendo su propia imagen de maestra a partir de la
dinamica institucional y desde sus discursos. Se recupera el “decir” de las maestras porque se
encuentra cargado de un conocimiento que expresa representaciones de sus practicas y de la
realidad en la que se encuentra inserta.

En la basqueda de indicios y nuevos significados de sentidos acerca de la formacién en la
educacion inicial, se reconoce que la accion de las docentes supone procesos de gran
complejidad, en los que se involucra la subjetividad. Indagar en el modo en que las docentes
van construyendo su imagen es una fuente de informacién que posibilita el acercamiento a
sus concepciones de infancia y a como estas se despliegan en sus précticas.

Hay algunas ideas de los precursores de la educacion infantil que son identificables y
prevalecen, con una impronta muy fuerte, en los discursos actuales (Burgos, Pefia y Silva,
1998). Estas conceptualizaciones se extienden y perpettan en las practicas docentes, como ya
se menciono, transformandose en el sentido comun de las maestras. En el contexto en el que
surgieron, estas ideas tuvieron sentido en el marco de teorias pedagogicas, psicoldgicas y
didacticas, pero este sentido se va perdiendo al transformarse el contexto, quedando
fraccionado y como parte de un conocimiento aislado. El conocimiento del contexto en el que
surge la profesion permite analizar ciertas caracteristicas relacionadas con el ser maestra
jardinera y con su funcidn, asi como con el sentido de ambas y la significacion que esto tiene
a nivel social (Losso, 2006; Romero, 2013).

En el trabajo de campo se toman en cuenta los “decires” de las maestras entrevistadas y
se identifica en sus discursos una carga que denota cierta presencia del pasado pero que, a la
vez, asume la realidad del presente que nutre la cotidianeidad de su trabajo como docente.
Este “decir de las maestras”, en palabras de Achilli (1988), se encuentra impregnado de un
“conocer” indispensable y propio del docente que hace posible que despliegue una accion
reconocida por la carga de significaciones individuales, sociales e institucionales que le son
delegadas. El “decir” de la docente contiene un conocer que no solo expresa
representaciones, aspectos imaginarios, fragmentos ideoldgicos, utopias negativas o
afirmativas, sino que implica el saber que tiene sobre su practica y la realidad en la que se
inserta. Cada una de las maestras despliega su trayectoria conformando ese saber con
diversos fragmentos de otros saberes que se van integrando a la practica y, a su vez, se

generan en ella. Achilli (1988) sostiene que “llevan una carga valorativa que tanto puede ser
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un valorar desde lo positivo como desde lo negativo. Desde el ‘asi debe ser’ como desde el
‘asi no debe ser’. Por lo general, el ‘deber ser’ del maestro se construye individual y
socialmente sobre los pilares de la vocacion, la idoneidad y la afectividad” (p. 3).

En el contexto de entrevista se pretende recabar informacion respecto del interés que
tuvieron las maestras a la hora de elegir una profesion con el proposito de advertir aquellas
representaciones en torno a este tema. A su vez, sefialar el modo en que despliegan sus
practicas desde los pilares antes mencionados nos permite comprender el modo en que
adaptan sus saberes —aquellos que recibieron en sus procesos de formacién— al contexto
actual en el que se desenvuelven. Se busca precisar la manera en que estan mirando a la

profesion en esta institucion a partir de la experiencia y desde sus discursos.

[Durante una entrevista a Docente 1]: Siempre quise ser maestra jardinera.. me

llevo muy bien con los nenes, me gustan... no me veo haciendo otra cosa.

[Durante una entrevista a Docente 2]: La verdad que desde chiquita siempre quise
estudiar para maestra jardinera.. me gustan mucho los chicos... soy una dichosa de

poder trabajar de lo que amo ser.

[Durante otra entrevista a Docente 3]: No sé... en ese momento, cuando terminé la
secundaria, no sabia bien qué podia seguir.. una amiga me alent6 para que
estudidramos juntas para maestra.. Sabia que era una carrera corta, en ese momento

eran menos de tres anios.. y bueno me anoté y aca estoy... no me arrepiento.

Se desprende de estos discursos una variedad de sentidos construidos respecto del ser
docente. En las primeras dos apreciaciones, el gusto por los nifios funcionaria como impulso
y motivo a la hora de decidir la carrera profesional; en la ultima la eleccidn se ajusta al poco
tiempo que le llevaria realizar la carrera con miras a una salida laboral rapida y sencilla, como
también a ese deseo de ser docente que se produce en el seno de las relaciones sociales, en
este caso en la relacion de amistad.

En estos discursos, hay algunas tendencias que se reconocen en relacion con las
representaciones sociales sobre el ser docente’®. Se habla de “vocacion” como algo

caracterizado por una “capacidad innata”, que se identifica con una “voluntad de trabajo”;

12 Actualmente la formacion docente para la Educacion Inicial tiene una duracién de 4 afios, pero no siempre
fue igual. Los planes de estudio fueron cambiando sus estructuras: en planes previos a los vigentes la carrera
docente tenia una duracion de 3 afios e incluso de 2 afios y medio.
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“vocacion al servicio” que trasciende toda compensacion material y provoca placer (Achilli,
1988). Estas construcciones sociales del concepto del maestro, ain persisten en los discursos:
la vocacion no solo debe poseerse sino que debe estar acompafiada por la idoneidad. Esta
ultima guarda relacion con el “saber ser”, esa capacidad que debe tener el maestro de
acumular conocimientos e informacion sobre diversos aspectos y que despierta respeto por
parte de los nifios, como también de otros adultos (colegas, familia o sociedad). En los
discursos de las docentes la idoneidad resulta ser un factor de suma importancia para el

desenvolvimiento de su funcién:

[Conversacion informal, Docente 2]: ella sabe un monton... yo le digo por qué no
presenta sus propuestas en algln lugar.. ya expuso en las actividades que los gremios
promocionan, le fiue muy bien... [Docente 1]: Presenté el proyecto de la ESI en la
jornada distrital y nos fue bien... Ahora la directora me manda a que lo exponga en

otro concurso.

La idoneidad no solo se refiere a tener un conocimiento didactico que propicie las
condiciones necesarias para que el proceso de ensefianza y de aprendizaje se lleve a cabo,
sino que se conozca lo que acontece dentro de la institucion, sea propuesto por la docente o

sea una directiva institucional.

[Durante la entrevista con la docente 2]: Me pasé que cuando me dijeron que tenia
gue hacer un mural, estaba re negada, nunca habia hecho un mural, tenia mucho
miedo pero después, no sé, me resultd todo mas facil, también las chicas que ya estan
que tienen experiencia... me decian noooo no es para tanto.. yo por ahi me asustaba,
gue vengan todos los padres y eso que ya habian venido a trabajar en otras cosas y
era como que se iba a ir todo de las manos y la verdad que en ese momento me relajéy
fluy6 y salié todo bien, lo pude disfrutar y después me digo por qué me pongo tan
negativa, me senti apoyada por mis comparfieras y por los papas también, no es que
vienen y hacen las cosas de mala gana, no, vienen y te consultan, todo con mucho

respeto... tratan de que salga lo mejor posible y con mayor facilidad.

La idoneidad guarda relacion con las situaciones didacticas que proponen las docentes dentro
de sus salas y también implica la capacidad de socializar a las familias el trabajo, informando,

explicando y demostrando la intencion de cada propuesta.

74



[Observacion de una reunién de padres docente 1]: Las familias se encuentran
ubicadas en la biblioteca del jardin, previamente la docente deja preparado el
espacio, ubica una tablet en cada una de las cinco mesas circulares. Coloca un papel
afiche en la pared y lo cubre con otro para que no se lea el contenido. También deja
preparado un equipo audiovisual para utilizar (tv y computadora). Explica que en
cada tablet van a encontrar una imagen y les pide a los padres que enciendan cada
una de ellas y que observen en grupo, asi como estdn ubicados, que se tomen unos
minutos y luego lo conversen de manera grupal. Cada mesa descubre las imagenes,
conversan entre ellos, la docente, mientras, pone una imagen en la tv. Pide a la mesa
que tiene esa imagen que describa lo que ven, habla una mama y comenta que son
varias imégenes de juegos en los que se ven los nifios. La docente la muestra en la tv
la imagen mas grande, conversa sobre algunas actividades que se realizaron durante
la primera etapa. Comenta que el juego es la actividad esencial del nivel inicial y que
a partir de él los nifios se van desarrollando integralmente. Cuenta que trabajaron
como proyecto el campamento, un modo diferente de “desprenderse” de la familia
luego de las vacaciones, que implica realizar una serie de actividades de manera
independiente y fomentando la autonomia de cada nifio. Sigue con la segunda y la
tercera imagen, y sigue comentando las experiencias efectuadas durante el mes de
marzo-abril. Luego destapa el afiche que se encuentra pegado frente al grupo de
padres y comienza a explicar lo que trabajara a lo largo del cuatrimestre abril-julio.
Da a conocer los proyectos, ESI, literatura, secuencias didacticas de matematica,
efemérides; se observa real importancia hacia un proyecto del comedor acerca de la
alimentacién. Expresa su trabajo en conjunto con la docente celadora y el modo de

articular actividades de ese proyecto diariamente.

Pareciera que el saber circula entre las docentes de dicha institucién como un capital que
no se esconde ni mezquina, sino que se comparte y se valora. Un saber que reviste cierta
idoneidad para realizar multiples actividades en conjunto y de manera colaborativa entre
pares y no pares. Esa idoneidad potencia la autoestima profesional, la alimenta y la motiva a
seguir ampliando sus saberes. También se advierte que ese saber es socializado y mostrado a
las familias, un saber que informa pero que también permite dar a conocer el trabajo
pedagdgico que sera llevado a cabo a lo largo del afio. Tanto este aspecto colaborativo como
la profesionalizacion de la carrera tienen un peso importante en este sentido. Poseer
conocimiento, dominarlo y mostrarlo permite que esa identidad docente adquiera prestigio y

seguridad en sus practicas pedagdgicas y, en cierta forma, da cuenta de aquellas
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conceptualizaciones que posee. La idoneidad cobra sentido a la hora de comunicar a las
familias como es que ellas educan a nifios y nifias en la escuela infantil y desde qué enfoque
pedagogico lo hacen. Esto permite interpretar que no solo los argumentos tedricos que
puedan sostener las docentes en sus précticas diarias son significativos sino que la
vinculacion entre docentes y familias, a partir de la comunicacion del trabajo pedagdgico,
cobra un relieve importante en términos de lo que comprenden como un desempefio idéneo.
La idoneidad se basa, entonces, en ese saber docente sobre sus alumnos y alumnas, en el
conocimiento de las caracteristicas de su grupo —sus necesidades, potencialidades,
debilidades—, en planificar, a partir de alli, las propuestas pedagdgicas y en comunicar ese
trabajo a los responsables adultos de los nifios y nifias dentro y fuera de la escuela.

Otras de las caracteristicas que hacen a la identidad docente es la afectividad, rasgo que
en el “deber ser” del maestro debe estar presente, ya que se vincula fuertemente con los
componentes emocionales en la relacion docente-alumno. Esto se forja en el estereotipo de la
“buena” maestra que brinda afecto compensando una falta, cubriendo aquello que la familia u
otras instituciones no brindan (Abramowski, 2014). En el interior de ese vinculo pedagdgico
entre las docentes y alumnos/as hay una afectividad que se produce desde el conocer al grupo
de nifios y nifias: muchas veces el trabajo docente se centra en contener a una infancia fragil y
con carencias. El terreno de lo emocional y lo afectivo en los nifios adquiere relevancia en los
discursos docentes, se desprende de ellos la preocupacion por que ese componente afectivo
que ellas pueden brindar esté presente dia a dia en sus practicas.

[Participando de una actividad] la docente va ordenando las hojas mientras los
nenes van terminando de realizar la actividad... se acerca una nena ‘sefio ya
termine”... la docente toma la hoja y le da un beso.. la nena sonrie y la maestra

también..

[Durante una entrevista con la docente 2/... haciendo referencia a las
caracteristicas de los nifios y al modo de vincularse... D2 es constante las

demostraciones de amor porque son nifios muy carifiosos (..) Y el amor, mucho carifio,

mucho abrazo, mucha contencion...

[Durante el pos comedor con la docente 3] los nifios se encuentran en el salén de
musica participando del taller de telares (...) la docente recorre el espacio para

repartir los materiales(..) se sienta con un grupo de nenes y nenas, mira Sus
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producciones, les da la mano, los felicita por lo que estdan haciendo(... ) los nenes se
levantan y la abrazan a la vez (...) se caen al suelo docente y nifios riendo a

carcajadas..

La afectividad no solo se manifiesta en acciones corporales, como abrazar y besar, sino
también en gestos verbales de carifio hacia los propios nifios y nifias. Este rasgo distinguible
en muchas docentes pareciera ser parte no solo de ciertas costumbres en el nivel sino de la
identidad de la maestra jardinera, quien posee un legado que demarca la imagen que debe
construir. Si bien la afectividad es uno de los pilares del deber ser, en las entrevistas y
observaciones del estudio de campo se hacen presentes estas manifestaciones en muchas
oportunidades, no solo desde los discursos sino también desde las préacticas, y se ve cOmo
surge de manera espontéanea la afectividad, independientemente de cual sea la actividad que
se esté desarrollando. En el componente afectivo estaria involucrada la condicion de tener
“pasta” para el oficio docente (Abramowski, 2014). Es decir, ser “buena” docente es
sinbnimo de demostrar afecto hacia los alumnos, de tener gestos de carifio en la
cotidianeidad, de construir un vinculo pedagdgico a partir de los lazos afectivos, de reparar o
cubrir una falta a partir de un espacio que enriquece y fortalece a los nifios y nifias en el
ambito cultural de la escuela (Dussel, 2014). Al interpretar los sentidos construidos sobre la
afectividad de las docentes hacia los alumnos en esta escuela, observamos que ellas dan
cuenta de que, para lograr ese vinculo, es necesario mantener una relacién estrecha con los
nifos, conocer sus circunstancias personales y, a la vez, tener dominio de aquellos saberes
que deben ensefiarse para entender y desenvolverse en la realidad que les toca vivir. Las
demostraciones de afecto surgen, entonces, en la practica diaria como respuesta a las
necesidades de los mas pequefios y son un componente de la identidad docente que, si bien
estd alineada con los sentidos que construye el mito, a la vez lo trascienden: este despliegue
de afectividad va mas alla del deber ser y se funda en la relacion que las maestras construyen
con sus alumnos y alumnas en la cotidianidad escolar. En esta linea, la ESI, como se sefialo
en el capitulo anterior, plantea la afectividad como uno de sus ejes y, asi, pone en evidencia el
problema de la legitimacion (con una finalidad especifica sobre la sexualidad) de este mito o

expectativa de la afectividad de las maestras.

77



3.4. Estrategias para la resolucion de conflictos en la cotidianidad escolar

Lo desarrollado hasta aqui pone en relacion los sentidos construidos en la tradiciéon y en la
formacion de las docentes del nivel inicial con su identificacion en las practicas pedagdgicas
—como legado del mandato fundacional de la profesién docente—. Se ha demostrado como
las maestras, en determinados momentos, van resignificando estos mitos en el encuentro con
la realidad de las infancias en su labor cotidiana. Aquellos pilares de la formacién inicial que
permiten entender los modos de ser docente son recuperados de sus practicas pero también de
sus discursos, de esos “decires” en los que se busca interpretar el modo en que emergen sus
propias representaciones acerca de la infancia y de su profesion.

Es importante mencionar que, si bien la formacion recibida del legado fundante del nivel
propicié ciertas representaciones de un modelo pedagdgico que acarrean un tipo de
concepcion de nifiez, de docente y de educacion, las docentes también se nutren de otras
instancias formativas que tienen una relacion mas estrecha con su trabajo en la cotidianidad
escolar y en el encuentro con las realidades diversas de las infancias actuales: las
instituciones educativas de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires reciben capacitaciones en
servicio para actualizar las practicas docentes y posibilitar el ingreso del marco pedagégico
vigente a las escuelas infantiles. Las politicas educativas, al contemplar las realidades
complejas de los mas pequefios en la actualidad, generan una serie de dispositivos que, por
medio de capacitaciones obligatorias en servicio, permean en las escuelas la perspectiva de
derechos de las infancias actuales desde un enfoque educativo transformador.

En este apartado se presentan fragmentos de entrevistas y observaciones que
problematizan la figura de la maestra en la cotidianidad escolar: tanto en lo referente a
conflictos que surgen en el seno de los hogares y que se hacen presentes en el aula a través de
los discursos de los nifios y nifias como a otros temas que alcanzan a las decisiones familiares
y a los modos diversos de concebir la infancia en el jardin. Por eso, se tienen en cuenta los
modos en que las familias responden a las practicas de las maestras y el impacto que ello
tiene en sus discursos. En ocasiones, las maestras manifiestan cierto malestar al detectar que
la respuesta familiar muchas veces no se alinea con lo que ellas esperan. Todo esto se analiza
con la intencion de poner en evidencia cémo las docentes resignifican los mitos de la
tradicion pedagogica y encuentran soluciones diversas para resolver situaciones puntuales,
transformando el modo en que construyen dia a dia su imagen docente y su concepcion de

infancia.
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Las docentes han comenzado a llevar a la préctica propuestas y dinamicas que
contemplan las realidades complejas de los nifios y nifias y que ponen el foco en que puedan
sentirse confiados y seguros para manifestar verbalmente aquello que les acontece y
preocupa: la intencién de exponer esto en el grupo de compafieros y ante las docentes tiene
un fundamento pedagdgico que es el de ensefiar a partir del diadlogo, desde los valores del
respeto y la comunicacion. El enfoque de la ESI tiene un papel central en estas propuestas, ya
que impulsa la atencion de estas necesidades y la relacion de los nifios con las familias, las
docentes y los pares desde el didlogo y el respeto. Todo ello con miras a brindar seguridad,
contencién y confianza, propiciando, muchas veces, que los nifios puedan poner en palabras
las problematicas domésticas. Las docentes, entonces, incorporan herramientas a sus
practicas cotidianas con miras a que el clima afectivo y ameno sea el contexto de un trabajo
pedagogico transformador.

Distintas problematicas se manifiestan en los discursos de los nifios y nifias durante
conversaciones grupales que mantienen con sus docentes. En muchas ocasiones, son los
propios nifios y nifias quienes traen al ambito de la sala alguna situacién de violencia que
sufren en sus hogares —no solo hacia ellos sino que también entre los integrantes de su
familia—. Identificamos, asi, los problemas de tipo vincular que tienen los mas pequefios en

sus familias y el modo en que las docentes atienden a esta cuestion.

[Durante entrevista con Docente 1, ante la indagacién sobre episodios de
violencia en los discursos de los nifios]: La verdad que la escuela en ese sentido
tiene una mirada muy inclusiva, de buscar entre todos la mejor solucién y que esté a

nuestro alcance.

[Durante una entrevista con Docente 2 en relacion con las caracteristicas del
grupo]: Hay dos o tres restricciones. Por violencia de género, hay casos, esos fueron
para mi los temas mas dificiles de hablar con los chicos porque ellos comentan como
mdas natural, por ejemplo los nenes comentan: “mi papa cuando se enoja pega, lo que
hace es pegar (... ) mi mamad le rompio el celular a mi papa” y todas cosas asi, te l0

van diciendo asi...

[Durante una entrevista con Docente 3 en la que comenta el robo que sufrié una
familia en su casa]: Por lo general cuando conversamos con los nenes estas cosas

salen en algin momento o por ellos o por los papas obvio. La maestra de la sala me
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comento6 que la mama de esta nena, preocupada en la entrevista inicial, le conto lo que
pasé y que la nena iba a empezar tratamiento psicolégico, porque estaba angustiada y
mal. Nosotras tenemos en cuenta toda esta informacion, con la maestra trabajamos
juntas y lo que no escucha una lo escucha la otra y se tiene en cuenta esta
particularidad como otras también ¢no? Conversamos mucho con los nenes o tratamos
de encontrar algun recurso para la sala, algun libro, un video, algo por internet que

sea acotado para su edad y si es mas grave por supuesto que se avisa en direccion.

[Docente 3 sobre violencia domeéstica. Este fragmento traza una continuidad con
uno anterior sobre la imagen de nifio sufrido por los conflictos particulares de
sus familias en el capitulo precedente]: y bueno después a la salida le comentamos a
la mama de lo que conto el nene y nos termino diciendo que era verdad (...) Le
preguntamos si necesitaba ayuda le proporcionamos algin teléfono para que pida

asistencia (...) Tratamos de contenerla pero la mama mucho no quiso...

Estos fragmentos de entrevista nos permiten reflexionar sobre el modo en que cada
docente observa y lleva a cabo la colaboracion en estas problematicas. La blsqueda de
soluciones precisas para atender a la necesidad y el cuidado de los nifios se canaliza a partir
del didlogo como medio comunicativo. Se advierte, entonces, el sentido que adquiere la
intervencion docente ante estas situaciones criticas y el modo en el que estan mirando la
infancia: la transformacién de la imagen del nifio feliz que marcaba la tradicion, para poder
accionar frente a las particularidades del contexto familiar y social. Realizan acciones
transformadoras para la infancia que les toca atender, desde una lectura contextualizada que
se despega del legado fundante de la tradicion para atender lo que efectivamente sucede en
esta institucion, ofreciendo soluciones pragmaticas que contemplan necesidades especificas.

Se advierte que el vinculo que sostienen las docentes con sus alumnos esta atravesado
por el abordaje de las relaciones sociales de los/as nifios/as entre si, entre estos y sus familias,
a la vez que entre las familias y las docentes, de acuerdo con lo problematizado en el capitulo
precedente, dedicado a esta cuestion. En los registros de las entrevistas y las observaciones,
se aprecia que las tres maestras propician una dindmica similar, creando un clima afectivo
para hablar y tratar de dar solucion o, simplemente, escuchar las voces de los nifios y nifias.
De esto se desprende un cierto modo de concebir la infancia, a partir del acercamiento de

herramientas y de la creacidn de vinculos, sobre la base de valores de respeto y solidaridad en
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el contexto del aula y hacia afuera, atendiendo a la importancia de las problematicas que
surgen de otras relaciones sociales en las infancias.

La construccion y el sostenimiento del vinculo entre las docentes y de las docentes con
las familias y con los directivos de la institucion es un trabajo diario que parte, en primer
lugar, del reforzamiento de las relaciones entre los adultos para la resoluciéon de conflictos
dentro de la institucidn escolar. Las normas y valores no solo deben ser ensefiados a los nifios
sino que, ademas, obligan a los adultos a asumir un posicionamiento para demostrar
coherencia entre aquello que se dice, aquello que se ensefia, y lo que efectivamente se hace
con sistematicidad. Esto se funda en un mandato moral que se cristalizd en un mandato
pedagdgico: la idea de que se educa con el ejemplo tiene un sentido en los mandatos
civilizatorios sobre la educacién. La planificacion institucional incluye diversas actividades
conjuntas y compartidas para que las docentes mantengan buena relacién entre ellas y que, a
su vez, esa actitud se traslade a las familias.

El trabajo es planificado, pensado y debatido entre los equipos de conduccion y las
docentes: se puede inferir que en este caso se necesita de un dispositivo pedagogico como
marco regular del trabajo y quehacer de cada una. El buen clima institucional funciona en
términos de beneficio para toda la comunidad educativa y, fundamentalmente, colabora para
potenciar el aprendizaje en los nifios: para que un nifio o nifia se encuentre en condiciones
propicias para aprender y mantener una buena estadia en la institucion, el clima que se genere
y sostenga debera favorecer las interacciones entre la comunidad educativa (D.C.M.G. 2000).
Sin embargo, en la cotidianidad escolar se pueden identificar problematicas de tipo vincular
que involucran a las familias, las docentes y las autoridades de la institucion, y que ponen de
manifiesto otro tipo de relacidn entre estos actores con consecuencias en las percepciones y
decisiones de las docentes. Seleccionamos algunos extractos para ilustrar esta problematica
que se hace observable ante conflictos que las familias llevan al seno de la escuela, por su

disconformidad en el manejo de diversas situaciones dentro y fuera del aula:

[Docente 1 comenta que los nifios no duermen siesta por pedido del equipo de
supervision y de la directora]: Papéas de nenes que tienen jornada completa marcan
como una preocupacion el que los nifios no descansen porque hay nenes que vienen
muy temprano, uno le dice a ese papé que se le va a dar un espacio donde el nene, si
tiene suefio, va a decir, si. De hecho la actividad que implementa la celadora en el pos
comedor estd pensada también para eso, para que el que quiera descansar pueda

descansar y el que no para que haga una actividad més relajada porque también se
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necesita y aparte porgue el jardin ediliciamente no tiene tanto espacio para tanto nene

deambulando, mas los nenes que estan en la sala.

Las docentes buscan sortear obstaculos y, en cierta manera, dar respuesta a las demandas
de algunas familias. El hecho de generar propuestas para las necesidades de los nifios, en las
que cada uno pueda ser libre de elegir qué actividad quiere hacer, implica que desde las
practicas propuestas por las docentes se busca la satisfaccion de los deseos y necesidades de
los nifios. Se piensa para qué nifios y nifias se proponen las multiples actividades y como esta
infancia toma la palabra y es escuchada; se atiende al propio cuidado y atencién como

caracteristica que se reconoce en diversas situaciones en el jardin.

[Lectura del Proyecto Escuela. Proyecto Post-Comedor]: Debido a que los nifios
de esta institucion concurren en varios horarios y en muchos casos permanecen
muchas horas en nuestra escuela infantil, vemos necesario continuar con este proyecto
ya que el mismo esta enmarcado en los derechos del nifio, pues ayuda a respetar las
individualidades y necesidades de cada uno de ellos. Entonces los que no quieren
acostarse en las colchonetas a descansar participaran con la compafiia de la maestra
celadora de las actividades pensadas para este proyecto, sin perturbar al resto de los
nifios que eligen descansar. Ademas esta escuela consta con numerosos espacios que
pueden ser aprovechados y disfrutados por los nifios como son la juegoteca, biblioteca
y la huerta, campito, patios, etc. y ademas se incluiran los diferentes territorios de

juegos que estan en formacion ”.

En general se advierte en las voces de las docentes el malestar por el modo en que las
familias deciden intervenir en ciertas situaciones y en como se resuelven desde la propia
institucién. Se desprende de sus discursos la incomodidad con el hecho de que las familias
busquen en la direccion la palabra final, la decision especifica para cada situacién, y con el
hecho de que no se reconozcan sus voces en la resolucion de estos conflictos. Se reconoce un
espacio de poder (que ellas parecen no ejercer) para validar o refutar las acciones durante la
jornada escolar, y el uso de ese poder por parte de la directora en contra de las decisiones
docentes desacredita su desempefio ante la mirada de las familias.

Las docentes siguen sosteniendo en sus discursos que su desempefio es cuestionado en
varias situaciones y se genera, desde las familias, una diferenciacion entre la figura de
maestra de seccién y la de maestra celadora. En una conversacion informal con la docente 3,

nos cuenta sobre el proyecto de vinculos “Yo + ti + ¢l = Nosotros”, que forma parte del
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Proyecto Escuela. Este busca lograr un buen clima institucional a partir de cambios de
personal, creando equipos de trabajo en pos de una buena calidad educativa de la institucion.
También propicia el reconocimiento del rol docente como el de un profesional “mediador
entre el conocimiento y el nifo”. En contraste con esto, la docente comenta que hubo una
serie de situaciones problematicas con algunas familias que exigian que sus hijos estén de
manera constante con la maestra de seccion y no con la maestra celadora, ya que en
momentos de entrada y salida de nifios estan presentes ambas docentes. Los padres
presentaron quejas con miras a que sus hijos estén a cargo de una maestra de seccion.

En algunos casos se cuestiona el desempefio de la docente celadora, a pesar de que posea
titulo docente y de que la unica diferencia con la maestra de seccion sea que la primera se
desempefia como pareja pedagdgica de la ultima. Es decir, ambas docentes estan a cargo del
grupo de nifios, pero la docente de seccion se encarga de planificar las actividades, escribir
informes, responsabilizarse del grupo pedagdgicamente, mientras que la maestra celadora
acomparfia en las propuestas y durante toda la cotidianidad del jardin, quedando a cargo del
comedor y de las actividades del post comedor. Al exigir las familias que una de las docentes
esta a cargo de los nifios, marcan una diferenciacion entre el desempefio de una y la otra. La
institucién, entonces, decide abordar esta problematica mediante un proyecto institucional
que busca consolidar los vinculos entre pares de docentes y, a su vez, ponderar la imagen
profesional.

La diferenciacion que se produce ante la mirada de las familias no tiene lugar en la
relacion entre docentes y nifios en la cotidianeidad del jardin: se observé en todo momento
que ambas llevan a cabo actividades con ellos y que, aunque la maestra celadora puede entrar
y salir de la sala, mientras que la maestra de seccidn esta a cargo de manera constante, ambas
tienen autoridad frente a la mirada de los nifios y nifias. Las docentes reconstruyen su imagen
en el dia a dia, en su accionar y en su labor diaria, frente a la comunidad educativa en general,
pero los nifios y nifias no reparan en el cargo que desempefian, sino que reconocen en ellas la
figura de sus maestras, que proponen actividades, marcan limites y los escuchan en diversas
situaciones problematicas, tratan de dar respuesta y les brindan carifio por igual.

Por ultimo, se identifica en los discursos de las docentes la observacion de estas
jerarquias que presenta el sistema educativo, en el que se identifican roles y funciones de los
cargos docentes, de los directivos y superiores, y el impacto de estos roles a la hora de tomar

decisiones cotidianas que atafien a la institucion:
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[Durante entrevista con Docente 1]: Porque le tuvieron miedo. La mama vino con
el planteo de que tiene conocidos “arriba” y que iba a denunciar en el Ministerio.
Vino con el marido y bueno eso, yo no quiero tener mas problemas y cambio toda la
dindmica de la sala.... TODA...

[Conversacion informal con Docente 3]: A que vayan a supervision y se quejen...
no seé, no querran quedar mal con la supervisora... es raro porque la directora es una
persona bastante criteriosa en algunas cosas, pero bueno en esta situacion no lo fue

y por eso tuvimos que hacer €so...

Las jerarquias marcan un modo particular en la resolucion de conflictos y de
funcionamiento institucional. Tomamos estas apreciaciones acerca del “miedo” que
mencionan las docentes para subrayar el modo en que el poder se emplea desde la
supervision escolar hacia los equipos de conduccion. En algunos casos, sin embargo, las
docentes manifiestan acuerdo con el modo de resolucion de probleméticas por parte del
equipo directivo, cuya intervencion pone en evidencia que el cuerpo docente no es un ente

monolitico y homogéneo que comparte posicionamiento siempre:

[Durante entrevista con Docente 2]: Ellos porque ya son mas grandecitos no
necesitan ese momento de descanso, para mi esta bien que estén trabajando en vez
de descansando, porque por ahi ya vienen muy descansados como para seguir
descansando, en este grupo particular (...) Ellos [las familias] trataron de cambiar
lo que venian haciendo y hasta ahora por lo menos desde que yo estoy no hubo mas
quejas de lo gue se hizo... para mi estd bien. Me parece pertinente porque por ahi se
trabajan otras cosas, por ejemplo estuvieron trabajando con lanas, tejidos, cosas que
no se ven mucho y que ellos como va cambiando todo pueden manipular de otra

forma.

3.5. Decisiones pedagogicas en el trabajo con la ESI

A lo largo de las jornadas compartidas en el trabajo de campo, en el marco de conversaciones
informales, asi como de las entrevistas guiadas por preguntas, se identifica que parte de las
propuestas que las docentes deben pensar y llevar adelante es exigida, a través del equipo

directivo, por las politicas educativas vigentes que prescriben el tratamiento de ciertas
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tematicas, su planificacion y su plasmacion en las practicas. En relacion con las practicas
transformadoras de la Educacion Sexual Integral (ESI), es interesante analizar las tensiones
marcadas en diferentes momentos como estado de transicion en el que se encuentran las
relaciones sociales dentro del contexto escolar. Como se menciond anteriormente, este
enfoque propone el sostenimiento de practicas y relaciones basadas en valores como el
respeto y la comunicacion, asi como en el modo en que los actores educativos utilizan esas
herramientas para afrontar conflictos y resolverlos. Mirar en el interior de las practicas
fundadas en esta perspectiva permite comprender cémo transforman las experiencias de las
infancias en el nivel inicial y como las docentes integran a sus propuestas las actividades que
se alinean con las politicas educativas actuales.

Abordar la ESI desde el jardin de infantes es necesario para pensar en las infancias reales
que asisten dia a dia a la escuela y por las cuales la politica educativa establece una ley que
regula dichas practicas. Las acciones que se llevan a cabo de manera institucional (jornadas y
encuentros informativos con las familias) son pertinentes para que toda la comunidad
educativa se informe y advierta como desde el nivel inicial se trabaja con los mas chicos. La
politica educativa nacional propugna un espacio de trabajo sisteméatico de ensefianza y
aprendizaje que promueva saberes y habilidades para la toma de decisiones responsables y
criticas en relacion con los derechos de los nifios, las nifias y adolescentes.

El fragmento que sigue ilustra el hecho de que existe este marco legal que lo sostiene y lo
promueve, que las practicas alineadas en esta perspectiva no surgen de la propia iniciativa
docente, pero que, sin embargo, ellas se sienten preparadas para trabajarlo y reconocen su
potencialidad para el abordaje de diversas problematicas. Asimismo, se destaca que logran
introducir parte de su propio estilo pedag6gico en estas practicas y que encuentran en la
didactica el medio para que ese saber se cristalice en ellas:

[Durante entrevista con Docente 3]: Hay actividades que invitamos nosotras y
otras actividades que nos dicen que hagamos, como por ejemplo las jornadas de ESI,
por lo general la sala de 5 afios siempre tiene que mostrar casi todo lo que trabaja... a
lo largo del afio se fue haciendo eso... o si hay maratén de lectura también nos dicen
qué hacer. (...) Nosotras trabajamos diversas cosas a lo largo de todo el aiio, no solo

por cuestiones que les gustan a los nenes sino porque nos sugieren desde direccion.

Las docentes reciben capacitaciones en servicio sobre ESI e integran sus estilos en la
practica pedagdgica a la exigencia en materia de politica educativa. Asi, construyen en el
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trabajo didactico-pedagogico espacios para atender a las necesidades de los nifios y nifias,
proponen situaciones didacticas para que estos conozcan la realidad, la transiten y puedan
comprender el contexto que los rodea. Se sabe que el trabajo con la ESI es un derecho para
todo nifio y nifia dentro del contexto escolar. Aun asi, se percibe cierta reticencia por parte de
algunas familias que manifiestan en la institucion sus preocupaciones acerca del abordaje de
esta cuestion: buscan respuestas ante algunas propuestas, se perciben miedos por el

desconocimiento de las practicas en relacion al tratamiento de la temética en el jardin.

[Durante entrevista con Docentes 1 y docente 3]: Ayer justo cambié la
conduccion, nuestra vice ahora es la directora. El profe de misica, un divino que hace
afios lo conoce toda la comunidad, siempre trabajo las mismas canciones, etc. Este
afio le toc6 ir a la capacitacién de ESI al profesor de mulsica nuestro como
coordinador de eso pobre....[En las capacitaciones en servicio, al docente que
asiste en representacion de la institucion se lo designa coordinador de esa
temaética en la escuela] (...) Y bueno, estaba haciendo su clase y hay una cancién de
las hormiguitas (no sé si la conoces): “fui al mercado a comprar tal cosa y las
hormiguitas... me picaban los pies.. (y todo rimaba) sacudia y sacudia” ... bueno hay
una parte de la cancion que dice “compré papas fritas y las hormiguitas no sé si
subian por mi colita... y sacudian sacudian”. Listo... el nene lo unico que se acordaba
vinieron ayer al jardin a plantear eso... la vice lo agarré al profe de musica cuando
llega y le dice "no hagas mas esa cancion”... esa fue la respuesta de la directora..
Porque decime la justificacion, de por qué yo no puede cantar... [consulta con la otra

docente] ;te acordas bien la respuesta? ;jcomo fue que dijo?... “no quiero

>

problemas... no quiero hacer papeleo.. el problema me lo ocasionas a mi”... el profe
le dijo eso, que eso no es una justificacion, ademas si vos me estas planteando esto
quiere decir que ante las madres vos les diste la razon, les contestaste igual como me
Contestaste a mi o peor todavia... Cuando le dijo que le parecia desubicado lo que ella
le estaba contestando, él le dijo a la directora que tenia fundamentos si esas madres
venian a decirle algo y ella le dijo que iba a dejar sentado en actas que ella le habia
sugerido y como que él paso por arriba de la sugerencia de ella, lo iba a dejar como

una constancia... entonces ahi ves que le tienen miedo a las familias ...

En el fragmento citado se problematizan las expresiones de las madres que fueron al

jardin en busca de explicacion acerca del recurso utilizado por el profesor de musica para
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desarrollar su clase, las maestras reparan en la asociacion que se produce entre la ESI y el
trabajo con la sexualidad, y sefialan que muchas veces las familias no contemplan la amplitud
y el sentido del trabajo con que se desarrollan sus practicas desde este enfoque. El profesor
que representa a la escuela en las capacitaciones en servicio para el trabajo con la ESI,
impulsa y fundamenta sus propias practicas en esta linea; sin embargo, ante la supervision de
la vicedirectora, que le solicita que no trabaje con esta cancidn, se produce una tension que
impacta en el modo en que se desarrollan las practicas.

Se trata de informar a las familias el modo en que se aborda la teméatica desde el cuerpo
docente a partir de una jornada institucional a nivel regional, pero las percepciones diversas
coexisten, se visualizan y tienen un impacto en la implementacion. Esto nos invita a pensar el
tipo de concepciones que cohabitan en una misma institucion entre las docentes, las
autoridades escolares y las familias: esto es, una concepcion de infancia feliz y asexuada
frente a una concepcion de infancia sexuada, con cuerpos sexuados. El conflicto es indicador
de esta tension entre la formacidén que reciben las docentes en las practicas educativas
transformadoras y las autoridades escolares, mediado por la preocupacion de las dltimas en la
recepcion que las familias tienen de ellas. Asi, en el fragmento que describe el drama con la
cancién que propone el docente que asiste a la capacitacion sobre ESI, se observa lo que esta
naturalizado y se escenifica la tension de las concepciones en el dia a dia escolar. Mas alla de
eso, las docentes que se capacitan desde este nuevo enfoque van construyendo herramientas
pedagogicas-didacticas para acompafiar las experiencias de sus grupos de nifios y nifias,
piensan y defienden mejoras educativas arraigadas en contextos reales con un
posicionamiento pedagdgico preciso, con un marco teérico que avala sus practicas y con

argumentaciones para desplegarlas en el interior de las salas.

3.6. Las concepciones docentes en el vinculo pedagogico

El clima afectivo que se genera en la escuela constituye un marco adecuado para el desarrollo
integral de los nifios y nifias: una de sus caracteristicas es la transmision de seguridad y
tranquilidad (D.C.M.G. 2000). Como planteamos previamente, el componente de la
afectividad es uno de los pilares del perfil del docente: no solo por el legado que trae consigo
en lo atinente a su constitucion y a su funcion social sino también por el modo en que las
docentes transitan su trayectoria profesional y construyen su imagen en relacion con este
rasgo. El vinculo es un aspecto muy importante para los nifios y nifias que forman parte del

acto educativo, es un factor significativo para la construccién de conocimientos. A su vez,y
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en relacion con lo que se viene desarrollando, la ESI trae consigo un modo nuevo de trabajar
la afectividad en el nivel inicial, desde un marco pedagdgico que contempla el desarrollo de
competencias y habilidades psicosociales.

Diversos estudios en el campo de las ciencias sociales versan sobre los afectos y las
emociones. Violeta Nufiez (2011) advierte que el acto educativo produce un encuentro entre
los sujetos que lo protagonizan —en este caso docente y alumnos— y que en esa escena se da
una serie de condiciones que hacen posible el lazo social. Explica el significado del vinculo
como la atadura, o unién, de una persona con otra. El concepto de vinculo educativo proviene
de la pedagogia social: se destacan principalmente los efectos importantes que tienen lugar en
las dinamicas aulicas a partir de este. No basta con que los estudiantes simplemente estén
frente al docente: el vinculo educativo es el sostén del proceso de ensefianza y aprendizaje, ya
que tanto aprender como ensefiar suponen la puesta en juego de la subjetividad, la
singularidad de quienes participen en dicho proceso (Tizio, 2011). En el contexto escolar los
afectos se viven a flor de piel y de modo ambivalente, a veces con sentimientos de libertad y
felicidad, otras de humillacion y frustracion. Sera necesario construir cada vez ese lazo o
atadura que una al estudiante a la escuela y, a través de ella, a la cultura.

En el siglo XX, la Escuela Nueva propuso una forma de abordaje novedosa en relacion
con la dimension afectiva en educacion; hasta entonces habia prevalecido una version
medicalizada de los afectos. Esta Ultima tenia que ver con la prevencion y reparacion; no es
casual que muchos de los pedagogos viniesen del campo de la medicina, como es el caso de
Maria Montessori, o del campo de la psicologia, como Jean Piaget. Segun los pedagogos
escolanovistas, este siglo era considerado el “siglo del nifio” por poner el foco en la necesidad
de un tipo de proteccion y educacion mas integral orientada a favorecer y desarrollar sus
potencialidades. Por otro lado, a partir de la irrupcion de la Escuela Nueva también cobraron
importancia el juego, el trabajo en conjunto, la accion exploratoria, todos espacios que
permiten educar las pasiones de una manera menos heterénoma y mas sutil (Dussel, 2006).

La importancia que en la actualidad asume la cuestion de la contencion afectiva, el
cuidado y la asistencia permite sefialar que la escuela interviene en la esfera de la
subjetividad en diversas condiciones. Las crisis sociales y econémicas han afectado la mirada
que se tenia respecto del cuidado, dandole diversos matices. En muchos casos, el cuidado
significd dar de comer, asistir a las necesidades de los mas vulnerados, proveerlos de ropa,
dar asistencia personal y emocional a familias con diferentes conflictos, no solo econémicos

sino familiares (Dussel, 2006). El cuidado muchas veces estuvo asociado a la contencion
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social y otras veces tuvo mas que ver con la sensibilidad frente al sufrimiento ajeno y tomo
formas mas parecidas a las del amor (Dussel, 2006).

En las formas de cuidado se reconoce una relacion de dependencia mutua en la que se
advierten dos sujetos: el que recibe el cuidado y el que lo brinda. En la escuela, docentes y
alumnos no se encuentran en las mismas condiciones, ya que el docente adquiere cierto poder
en el funcionamiento institucional y propio de la escena pedagogica. Ese poder permite al
docente estructurar la vida diaria, poner limites, mediar en situaciones conflictivas, organizar
conocimientos. En esta linea y desde una mirada antropoldgica, cuando Santillan (2012)
indaga en las préacticas destinadas a la crianza y a la educacion de los nifios, pone en
evidencia que los aspectos vinculados al cuidado también pueden ser constitutivos de las
practicas educativas y viceversa. Disponer de este recurso en el vinculo con alumnos y
familias se torna preciso para restituir a la escuela la funcion de ensefianza, pero también la
de cuidado y amparo. A su vez, permite pensar que la transmision de conocimiento es una
forma de cuidado y proteccion.

La forma en que las docentes despliegan sus practicas en lo atinente al vinculo de nifios y
nifias entre si permite inferir un aspecto de sus concepciones de infancia. Durante el trabajo
de campo se observaron y compartieron varios momentos con los grupos de nifios, nifias y
sus docentes, situaciones que se desarrollaron en la cotidianidad, en diversos espacios del
jardin. En los fragmentos que siguen se analizan los modos en que las docentes intervienen y
despliegan sus practicas en este sentido:

[Observacion durante un juego grupal en la sala con Docente 1]: Los nenes y
nenas dispuestos en ronda estaban jugando al veo veo con la maestra, esta les estaba
haciendo adivinar el color rojo... [N1]: Mmm la campera de Felipe.. [D1]: No...
[Observacion]: El juego sigue mientras dos nenes se encuentran al costado de la
ronda y se empujan. Uno de ellos se levanta y le pega con la mano en la cabeza al otro
nene... Este nifio comienza a llorar, la docente interviene: [D1]: ¢Por qué hiciste eso?
[N]: Me estaba molestando... [D]: ya te dije que si tenés algin problema y no lo
podés solucionar hablando venis y me lo comentds a mi.. y entre todos tratamos de
conversar para resolverlo, pero a los golpes no... [Observacion]: el nifio deja de
llorar, la docente le acaricia la cabeza, y el otro nifio se queda en un costado con cara

de enojado...

[Observacion durante una actividad en la biblioteca con el grupo de la tarde]:

Los nifios y nifias se encuentran sentados en cinco mesas circulares, observando los
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libros que se encuentran dispuestos. La docente camina por la sala y se escucha a una
nena llorar. La docente se acerca y le pregunta qué le pasa. [N]: Es que yo queria
mirar ese libro de princesa y ella no me lo presta... [Observacion]: La otra nena
abraza el libro y la mira con cara seria.. [D]: cuando vos termines de mirar ese libro,
¢se lo podés prestar a ella? [Observacion]: La nena hace gesto con la cabeza
respondiendo afirmativamente... [D]: ¢Viste? Hay que pedir las cosas hablando, no

llorando, cuando ella termine te lo va a dar y si no ocurre venis y me avisas que

tratamos de resolverlo juntas...

Estos registros ilustran el modo de vinculacion que estdn manteniendo los nifios en el
contexto escolar y cémo la figura del docente interviene en ello. Se observa que, ante
situaciones conflictivas o frente a la imposibilidad de los nifios y nifias de resolver algo por sus
propios medios, la maestra, a la que el grupo respeta y a cuyas acciones responde, interviene
haciendo uso de la palabra y resaltando su valor. Constantemente se buscan estrategias y
recursos para ponderar el uso de la expresion verbal en la resolucién de conflictos. Esto
propicia la reflexion sobre el modo en que las docentes canalizan las relaciones hacia un
vinculo de respeto entre pares. Sus acciones promueven la ensefianza de valores y actitudes a
partir de conductas de solidaridad y cooperacidén, como se observa en el modo en que les
explican reiteradamente a los nifios y nifias la importancia de mantener un buen didlogo para
hacer pedidos y demandas a los demas. Esta imagen del adulto que pretende ensefiar a resolver
conflictos de manera adecuada —a defender y sostener sus ideas sin desvalorizar al otro y
haciendo uso de la palabra— se observa en reiteradas circunstancias en la cotidianidad escolar.

El registro verbal que utilizan las docentes en el acto pedagogico también es relevante

para analizar los aspectos atinentes al vinculo:

[Observacion de actividad turno mafiana]: La docente se encuentra parada al lado
de la computadora y les pide a los nifios que se sienten. Llama a uno de ellos por su
nombre y apellido, le pide que se siente, y asi sucede con varios nifios. La actividad
sigue su curso, los nifios se disponen a trabajar por mesa realizando expresiones
grdficas. Un nifio se para y, con la mano en la boca, le dice: “sefio ;jtengo que dibujar
al caballo también?” y la docente responde: “No me hable con la mano en la boca que

no se le entiende nada!! Si dibujalo” .
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[Observacion preparacion para ir al comedor a almorzar]: Los nenes guardan el
material, entra la maestra celadora a la sala y les dice: “Sala verde nos vamos a ir a
lavar las manos para ir a almorzar”. Todo el grupo se va enfilando para salir de la
sala. “Amigos, estan preparados, acomodense asi salimos todos juntos y nadie se

lastima”.

Se observa como la docente alterna los registros verbales entre un tono serio o formal y un
tono mas cercano y amigable, dependiendo de cual sea la situacion o el mensaje a comunicar
y de si se refiere al grupo en general o se comunica directamente con alguno de los nifios y
nifias. En el caso de los nifios, el modo de dirigirse a sus maestras es por medio de la palabra
“seflo” o, en algunos momentos, “sefio” junto con el nombre de esa docente. En la
comunicacion funciona un tipo de lenguaje comun, en el que se advierte no solo la imagen
que tienen los nifios de sus docentes —al llamarlas por su rol— sino también la imagen que
tienen las docentes de sus alumnos —al recurrir a apelativos como “amigos” para que la
comunicacion se sienta mas cercana, en unas ocasiones, y mantener la distancia en el uso de
nombre y apellido, en otras—.

Por su parte, el lenguaje corporal —las miradas, gestos y risas entre docentes y alumnos—
también constituyen uno de los pilares de la afectividad en el universo del vinculo pedagdgico.
En algunas ocasiones se presenta como indicador del limite transmitido, en otras es un medio
para brindar confianza o seguridad: la comunicacion corporal funciona como un factor central
para la ensefianza y para el aprendizaje y es un aspecto insustituible en el establecimiento de
vinculos con los nifios, para mostrar su proximidad y para marcar las distancias (Habermas,
2002; Lopez, Cao & Gauli, 2000). La presencia y la disponibilidad corporal de la docente
funcionan como elementos que se van cargando de diferentes significados.

El marco de afecto y cuidado se propicia a partir de gestos, expresiones, tonos de voz,
posturas. Son las docentes quienes propician con sus modos y a partir de sus propuestas la
atmosfera que prevalecera durante el desarrollo de las actividades y juegos. Los siguientes
fragmentos son una muestra del modo en que las docentes despliegan los recursos corporales y
verbales en combinacion de manera espontanea en sus practicas pedagdgicas y en cémo el
querer y las diversas formas de cuidado son componentes presentes en la cotidianidad de la

sala:

[Observacion de una actividad de arte turno mafiana]: Los nenes se encuentran

sentados, cada uno con su hoja, pintando con témperas. La docente va pasando por las
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mesas, brindando mas materiales, y le dice a un alumno: “;qué lindo [nombra al nirio]
lo que estds haciendo!”. El nene la mira y dice: “sefio: te quiero mucho!”. La docente
responde “Ayy yo también, me encanta como estds trabajando”. Una nena de la misma
mesa dice: “sefio yo también te quiero mucho” y la docente responde: “yo te quiero

mucho a vos y a todos” ... Siguen trabajando.

[Observacion juego en la juegoteca turno tarde]: EI grupo se encuentra en diversos
espacios jugando con juguetes, paseando bebotes con cochecitos, corriendo carreras
con los camiones. La docente se encuentra a un costado, observando, y se acerca una
nena para que le coloque el disfraz. [D]: ¢te ayudo? [N]: “Si”. La docente le coloca el

disfraz, le dice: “te queda hermoso” y le da un beso; la nena la abraza y se va a jugar.

Como se ve, las demostraciones de afecto no solo son verbales sino también corporales:
el beso y el abrazo parecen ser acciones naturalizadas entre docentes y alumnos. Traemos
estos fragmentos de observacién para reflexionar acerca de la importancia que tiene y que
adquiere el afecto y las emociones en el acto pedagdgico, no solo porque el buen vinculo
genera en los nifios confianza y seguridad para expresar sus ideas, pensamientos O
preocupaciones, sino porque pareciera inviable un vinculo entre docentes y nifios que carezca
de emociones y demostraciones de afecto. Seria imposible que esos vinculos se mantengan en
un terreno impersonal y desafectivizado (Abramowski, 2014).

A pesar del fuerte componente de afecto que se observa en la sala, es importante sefialar
que la imagen de nifio que se observa en el trabajo de campo no concuerda con las
representaciones del nifio feliz: hay factores que indican y muestran a los nifios afectados por
las problematicas que presentan en su cotidianeidad. Las docentes, en sus practicas y discursos,
reconocen al nifio frente a las dificultades que surgen en las relaciones con otros nifios y buscan
que ellos mismos desarrollen recursos para resolver esos problemas. En este caso, la figura de
la docente aparece como “mediadora” que trata de educar sobre la base de valores, brindando
herramientas para que sean cada vez mas autonomos y resuelvan conflictos a través del dialogo
y la comunicacion. Podemos sostener, entonces, que hay aqui un quiebre en relacién con el
mito de la maestra jardinera y con el del nifio feliz: la intervencion de la maestra en el conflicto
se da a partir de los limites que hacen foco en valores como la solidaridad, el respeto y la
cooperacion. Estos valores se trabajan profundamente en las capacitaciones para el trabajo con

la ESI y se puede establecer una relacion entre su ensefianza, los modos de resolver los
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problemas que las maestras despliegan en sus practicas y las concepciones de infancia que

estan construyendo a partir de ellas.

[Durante entrevista con docente 1]: Desde principio de afio estamos trabajando
muchisimo esto de expresar, hicimos talleres que tenian que ver con las sensaciones,
los sentimientos, las emociones a través del juego, trabajar los limites con el juego
(...) en un caso puntual, unos padres reconocieron y expresaron que ellos hicieron
todas las cosas mal y que ahora se estaban poniendo las pilas con los limites. (...)
Tratamos de trabajarlo con ellos, es un grupo que necesita mucho expresar lo que le
pasaba. Trabajamos un proyecto de emociones que estuvo muy bueno, que fue casi

después del periodo de inicio, cuando notamos estas dificultades.

[Durante entrevista con docente 2, sobre el vinculo entre nifios y el modo de
resolver problemas]: Siempre muestro algin video para que ellos vean, lo visual es
lo que mas los atrapa. Luego lo conversamos, entonces le damos ejemplo, siempre
traigo recursos o cuentos, después lo hablamos. Entonces ellos se dan cuenta que lo

gue hago estd mal, lo que digo esta mal...

[Durante entrevista con Docente 3]: Hay nenes que se enojan facilmente y no
pueden salir de ese enojo y la verdad que tratamos de dedicarle tiempo a conversar en
grupo total o en forma individual. El limite es necesario, no podemos dejar pasar todo
porque ademas te das vuelta y a veces suceden los accidentes... cosas tontas, se
revolean algo y terminan cortados o con chichones y la verdad que tratamos de
prevenir todo eso, porque es un bajon, hay que llamar a la familia, hacer acta...

tratamos de estar atentas todo el tiempo y tratar de resolver esos conflictos.

Se observa en estos Gltimos fragmentos el despliegue de recursos didacticos como videos
0 cuentos y el refuerzo de los valores comunicativos, que permiten a las docentes introducir y
acercar la problematica a los méas pequefios para, desde alli, abordarla. El vinculo se trabaja
pedagdgicamente: las docentes recurren a la didactica para ello y despliegan su capacidad
para colocar las situaciones problematicas en objetos de conocimiento, a la vez que hacen
foco en el aspecto emocional para relacionarse a partir de la afectividad. Utilizan la expresion
verbal como vehiculizadora de la resolucion de conflictos, la palabra como herramienta
central para manifestar sensaciones y sentimientos. El trabajo con las herramientas

comunicativas y corporales para la construccion de relaciones interpersonales entre docentes
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y nifios, asi como entre pares, son aspectos centrales del enfoque de la ESI y se ve como esto
impacta, a partir de las capacitaciones, en la formacién de maestras con autonomia, que
construyen su lugar de educadoras en esta linea, desarticulando las concepciones construidas
desde los mitos para dar lugar a nuevas representaciones y, asi a practicas pedagogicas

transformadoras en la cotidianidad escolar.

3.7. Reflexiones finales del capitulo

Para concluir el capitulo, es importante resaltar el transito que se da entre los sentidos
construidos durante la formacion docente inscripta en la tradicion del legado fundacional y
aquellos que se construyen en la cotidianidad del aula, en la formacién actual para el
despliegue de practicas transformadoras de las experiencias de las infancias. Las
capacitaciones que las docentes reciben a partir de las politicas educativas vigentes tienen su
correlato en el despliegue de actividades y en el modo en que abordan el vinculo pedagogico,
resignifican sus miradas sobre la infancia y, asi, sus modos de llevar adelante su practica
pedagogica.

La presencia de los mitos del nifio feliz y de la maestra jardinera en la préctica docente
permite interpretar y comprender aquellos rasgos que forman parte de la tradicion pedagogica
del nivel y que funcionan como sucesos clasicos de la formacién docente. EI modo en que
operan en la cotidianidad escolar permite sostener el estereotipo, es decir el mito ante la
percepcion de las problematicas como modo de dar sentido a la labor docente en este
complejo entramado social. Funciona como una estrategia que desarrollan las docentes para
lidiar con la realidad compleja desde su rol: si no hay una imagen “ideal” sobre la infancia, el
sujeto pedagdgico se complejiza, asi como se complejiza el sentido de ensefiar. Entonces, al
reproducir ellas mismas ese ideal de infancia, se abriria un camino para la tarea pedagdgica,
un campo de intervencion en la densidad de ese entramado que muchas veces escapa a Su
esfera de accion. Actualmente las realidades diversas en las infancias, y la complejidad de las
relaciones que de esta diversidad resulta, se problematiza en este momento socio-historico
con mayor profundidad en el &mbito del nivel inicial, desde las précticas docentes, y
constituye, a su vez, una dimension en constante transformacion en lo referido a la
construccién de las concepciones de infancia.

En relacion con el vinculo, es interesante observar como a partir del contexto actual
signado por la pandemia de Covid-19 muchas cuestiones se movilizan y cambian los modos

de canalizar el afecto tanto entre docentes y nifios/as como entre pares: las practicas
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pedagdgicas adaptadas a este nuevo escenario se estan desarrollando en los jardines de
infantes. El cambio abrupto en este sentido alcanza también a las concepciones de infancia,
que se encuentran nuevamente movilizadas: se busca un replanteamiento de la relacion
pedagogica en el trato productivo de las diferencias. La virtualidad y/o bimodalidad
(alternancia entre la modalidad presencial y la virtual) han sido durante todo el 2019 y parte
del 2020 —en muchos casos aun siguen siendo— el contexto escolar en el que los nifios y
nifias se estan educando. En este ambiente mediado por las tecnologias se abren nuevas lineas
para preguntarnos sobre el vinculo pedagdgico: ¢cOmo entra en esta escena la presencia del
afecto y la diversidad de formas de demostrarlo en el jardin de infantes? ¢(Es necesaria una
afectividad mediada por gestos, abrazos y besos para construir el vinculo? ¢Qué nuevos
modos de demostrar afecto se han comenzado a desarrollar a partir de un cambio tan extremo
como el vivido por una pandemia? Interrogantes que invitan a seguir reflexionando acerca de

la afectividad como uno de los pilares del ser docente.
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Conclusiones

En la modernidad la infancia comenzd a ocupar un lugar diferente en relacion con el que
habia ocupado en periodos historicos precedentes. Por una parte, empezd a ser fuente de
preocupaciones tedricas en diversos campos, cobré relevancia como objeto de estudio desde
distintas disciplinas. Por otra parte, y en esta linea, se comenzo a dar cuenta de una serie de
problematicas que afectan a las infancias y que estan atravesadas por la desigualdad: las
diversas formas y contextos en los que se va forjando la experiencia infantil ponen en
evidencia la complejidad de las tramas sociales en las que se desarrollan estas experiencias.
Son multiples los agentes que se han encargado de producir conceptualizaciones sobre la
infancia: las instituciones educativas, las familiares, los medios de comunicacion, las
organizaciones comunitarias, entre otros. En esta tesis se ha atendido al &mbito escolar y al
ambito familiar como contextos productores de infancia para comprender las concepciones

que se desprenden de dichas relaciones sociales dentro de la escuela infantil.

Las concepciones de infancia que sostienen las docentes de nivel inicial, identificables en
sus discursos y préacticas, se han analizado, entonces, a lo largo de un camino que tuvo su
punto de partida en la identificacidn y caracterizacion de las relaciones entre la escuela y las
familias en el contexto del jardin de infantes, para luego avanzar sobre la descripcion vy el
andlisis de los modos en que las docentes construyen su propia practica —atravesada tanto
por la tradicion pedagdgica recibida durante su formacion como por las practicas compartidas
dentro de la socializacién laboral—. Queremos concluir el presente trabajo resaltando los
rasgos y caracteristicas que se desprenden del anélisis en lo que respecta a las dimensiones
mencionadas, sobre las cuales se puso el foco, y su rastreo en la observacion de las précticas

que involucran a la comunidad educativa y en la escucha de los discursos docentes.

En cada uno de los capitulos analizamos las concepciones de infancia desde diferentes
categorias. Por un lado, se identifico que en el seno de las relaciones entre las familias y la
escuela infantil algunos elementos de la realidad cotidiana, en especial lo atinente al
acompafamiento y la participacion familiar en la escuela, funcionan como factor de
conflicto. A partir de su observacion pudimos visibilizar las concepciones de infancia que
surgen de las relaciones en el contexto escolar. Estos elementos estan intimamente ligados
con los mitos del nifio feliz y de la maestra jardinera: estas representaciones, estrechamente
relacionadas con la formacion docente en la tradicién pedagdgica del nivel inicial, se reflejan
en las concepciones de infancia que se desprenden de las practicas y discursos de las maestras

96



en la escuela infantil. Se presenta una tension entre las expectativas de las maestras sobre las
responsabilidades adultas en la educacién de los nifios y las nifias y la realidad que
encuentran en la cotidianidad escolar: las acciones desplegadas diariamente por el grupo
familiar no son las esperadas desde la mirada docente. Los mitos sobre la nifiez feliz
proyectan configuraciones sociales, culturales y pedagogicas de otro momento histérico que
perduran, desde las ideas clasicas imperantes en los inicios del nivel, hasta la actualidad, ya
que atraviesan las concepciones de infancia de las docentes. Desde estas representaciones se
lee la nifiez como un fendmeno homogéneo, se hacen interpretaciones reduccionistas de las
realidades que la atraviesan y se asume que todos los nifios y nifias, al ser similares entre si,
deben ser acompafados por sus familias —entendidas estas como integradas por madre y

padre— de igual manera en todos los casos, en lo que respecta a su educacion.

A partir del andlisis de las situaciones trabajadas, concluimos que las caracteristicas del
nivel inicial y sus practicas impactan no solo en el modo en que las familias se integran al
funcionamiento institucional sino también en el sentido que estas adquieren en la educacion
infantil. Se ha evidenciado en las entrevistas que la participacion de las familias en la
dinamica escolar con frecuencia es advertida como elemento de conflicto desde los discursos
de las docentes: estas manifiestan ciertas expectativas respecto del comportamiento familiar
en relacién con la educacion de los nifios y nifias. Tales expectativas ponen en tension las
relaciones, ya que las representaciones de las docentes en lo atinente a dindmicas y formatos
familiares idealizados —cdmo deben ser y como deben comportarse las familias— chocan
con las dindmicas y relaciones que efectivamente tienen lugar en el contexto de la escuela.
Estas lecturas de la realidad ponen en tension los sentidos referidos a la practica pedagogica y
a las concepciones de infancia. La Educacion Sexual Integral (ESI) es un factor de peso en el
camino de una “desmitificacion” de la infancia entendida en estos términos, ya que muestra
dinamicas de trabajo diversas, en las que tienen lugar “familias reales”, en un contexto de
multiples cambios y, fundamentalmente, en el establecimiento de acuerdos entre estas
configuraciones familiares diversas y la escuela. Las condiciones educativas se ven
beneficiadas por la resignificacion de las relaciones sociales y por la potenciacion del vinculo
que también trae aparejado el trabajo con la ESI. Este ultimo, a su vez, altera las

concepciones instaladas sobre la infancia.

La participacion de las familias en actividades que se llevan a cabo dentro del contexto
escolar forma parte de las responsabilidades adultas y del cuidado infantil como aspectos

relevantes que las docentes significan y relacionan con el cuidado y el acompariamiento a los
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nifios y nifias en su educacion. Estas expectativas guardan relacion con una concepcion de
cuidado o crianza de las infancias: participar y acomparfiar son parte de esta concepcion.
Desde la perspectiva de esta escuela infantil, formar parte de la asociacion cooperadora, por
ejemplo, es asumir un compromiso y una responsabilidad ante las necesidades educativas de
todos los nifios y nifias, como también frente a las de la institucion. Es un componente que
permite la toma de decisiones compartidas en lo relativo a la atencién y el cuidado de los mas
pequefios; un medio compartido dentro de la estructura institucional, que se mantiene en el
tiempo y que se aprecia como relevante dentro de la dindmica escolar. La participacion
también tiene lugar por medio de otras acciones que llevan a cabo los actores de esta
comunidad educativa y que forman parte de las expectativas docentes en relacion con las
responsabilidades adultas en la educacion infantil. De sus discursos se desprende la
importancia de convocar a las familias, no solo para aquellas actividades que hacen a su
trabajo pedagdgico (actos, reuniones, jornadas de ESI, entre otras) sino, ademas, para que
colaboren en aquellas situaciones que requieren el mantenimiento de espacios del jardin,
construccion de materiales, etc. La institucion, al convocarlas, abre un canal de comunicacion
y accion para que las familias se sientan parte de la educacién de los nifios y nifias, incluso
participando de la preparacion de espacios. Ademas de los canales de comunicacion
necesarios, y como se menciond en el desarrollo del trabajo, es importante sefialar también
que la escuela plantea esta relacion cercana en los términos en que la institucion y la politica
educativa la conciben y la buscan: muchas veces esos términos no estan en funcion de lo que
las familias quieren y/o pueden; de esta inquietud institucional por normar, normalizar,

muchos aspectos de la vida de las familias surgen las tensiones analizadas en esta relacion.

En las précticas cotidianas que hemos documentado, las docentes producen diversos
modos de significar las obligaciones y responsabilidades adultas. Hay que destacar que en los
eventos para los que convocan a las familias a participar de la dinamica institucional surge
otro factor de conflicto que provoca tension en las relaciones entre familia y escuela: la
presencia de personas que no son los progenitores de los nifios y que asumen la
responsabilidad adulta y el acompafiamiento dia a dia en la labor educativa. Son las propias
docentes quienes plantean que deberian ser los padres y madres los encargados de asistir a la
institucion diariamente; dejando en evidencia que parte de las expectativas guarda relacion
con el deseo de intervenir en como educan a los nifios y nifias. Esto se ve, también, cuando
afirman que estos no juegan en sus hogares, caracterizando al juego desde el significado que

tiene en la tradicion pedagogica.
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Si bien la presencia de las familias no siempre fue esperada por la escuela, esta demanda
sigue marcando el camino y las relaciones, por un lado, y confrontando las propias
expectativas de las docentes con la realidad actual. La tension, muchas veces, provoca
contradicciones entre los discursos y las practicas docentes. La perspectiva que introduce el
trabajo con la ESI opera una transformacion en este sentido: muestra que las configuraciones
familiares y las responsabilidades adultas han cambiado a lo largo del tiempo. Las docentes,
en los discursos que se desprenden de las entrevistas, muestran cierta reticencia a asimilar
estos cambios en cuanto a los formatos familiares y las responsabilidades adultas; sin
embargo, sus propuestas pedagdgicas, alineadas con las practicas que propicia la ESI,
evidencian un cambio de accion educativa. La ESI, al contemplar las distintas formas de
organizacion familiar, facilita la legitimacion de un nuevo modo de relacion entre la familia y
la escuela, a la vez que enriquece las précticas que propician su implementacion y un camino
a problematizar y profundizar la mirada sobre estas configuraciones diversas. Estas tramas de
relacion transforman los sentidos atribuidos respecto de las responsabilidades adultas:
comienzan a ser parte de la realidad cotidiana otros referentes distintos de los padres y las
madres, como nexo entre el contexto doméstico y el escolar. Por su parte, las précticas
transformadoras que trae aparejadas la ESI no solo modifican las concepciones sobre los
formatos familiares sino, mas ampliamente, implican un cambio profundo en la mirada y la
comprension de la realidad actual de las infancias. Si bien los discursos de las docentes
evidencian un margen de resistencia al cambio —como sucede en los casos referidos sobre
las responsabilidades educativas— podemos afirmar que la transformacion que opera la ESI
alcanza, ademas de la educacion de las infancias actuales, a educar a las familias y a las
docentes en este sentido. ElI cambio de perspectiva llega al nivel inicial —en tanto espacio
que habitan las infancias— y a la escuela infantil —portadora y transmisora cultural de este
territorio, ambito del cambio pedagdgico y social—. Estas practicas, entonces, ponen en
movimiento las realidades actuales, transformando antiguas costumbres arraigadas en la
tradicion pedagogica del nivel para llevar a cabo mejoras en las condiciones educativas de los

mas pequefios.

Por otro lado, el trabajo con la ESI abre una nueva mirada, mas abarcativa, en torno a las
construcciones identitarias de los nifios y nifias que asisten a las escuelas infantiles. La
implementacion de las propuestas que tienen lugar en esta linea también cuestiona algunas
practicas pedagdgicas gestadas en otro momento historico que, a la luz de estas nuevas

formulaciones, requieren revision. Se profundiza la comprension del sentido que adquiere
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cada propuesta didactica y se establece la importancia de que las familias sean parte de este
cambio de paradigma, no solo para que conozcan como son miradas las infancias en la
actualidad sino desde donde se las estd mirando, pensando, entendiendo, escuchando y
actuando.

El contexto escolar del jardin de infantes presenta ciertas caracteristicas que permiten
identificarlo y diferenciarlo de otros niveles educativos. Las instituciones de nivel inicial
tienen un estilo pedagogico que se visibiliza tanto en las practicas docentes como en los
diversos espacios y en el uso que de estos se hace. El espacio funciona como otro factor
educador que propicia la oportunidad de que nifios y nifias sean los propios constructores de
sus aprendizajes. En la construccion y manejo de los espacios también se advierten
concepciones de infancia que se proyectan desde la escuela infantil. Las docentes en sus
discursos ponderan el espacio como uno de los valores de la institucion en la que despliegan
sus practicas: la escuela se caracteriza por tener ambientes que posibilitan las actividades al
aire libre; la utilizacion de dispositivos tecnoldgicos en diversas experiencias educativas, la

intervencion de espacios con producciones gréaficas.

En relacion con el espacio, las concepciones de infancia que se desprenden de las
propuestas pedagdgicas también evidencian la convivencia de diversas perspectivas. Por un
lado, se destacan los rasgos constitutivos de la tradicion pedagdgica del nivel inicial, en el
que son fundamentales las experiencias educativas en espacios que favorezcan el contacto
con la naturaleza y el juego, como aspectos centrales para el desarrollo integral de los mas
pequefios. A su vez, la proliferacion de dibujos de animales, caras con expresiones de
felicidad en pasillos y ambientes, la abundancia de colores, muestran representaciones de
infancia que se alinean con la imagen anifiada de los elementos en la cotidianeidad escolar y
ponen el foco desde la perspectiva de los mitos del nifio y la maestra jardinera felices. Por
otro lado, se identifican elementos vinculados con el cambio de mirada sobre las infancias: se
contempla el uso de la tecnologia como parte de la realidad actual que se integra a las
propuestas educativas y, a su vez, se llevan a cabo practicas que favorecen la comunicacion y
el respeto entre pares como elementos constitutivos de un marco pedagdgico que tiene en
cuenta la complejidad de las realidades sociales. Es decir, observamos un contexto escolar en
el que se materializan representaciones del pasado y del presente: el espacio que habitan las
infancias es uno en el que conviven estas concepciones en tension y en transito. Podriamos
decir que el transito se da en esa tension: el surgimiento de la ESI significa un cambio

pedagdgico, social y cultural que convive con tradiciones del pasado en el nivel inicial, con
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sus rasgos, dindmicas y sentidos construidos y, a su vez, con la complejidad misma de lo
social, con las nuevas demandas sociales hacia el jardin de infantes. Se genera, asi, una
tension entre lo nuevo y lo viejo; a nuestro entender, la convivencia sucede en ese transito en
el que las practicas transformadoras comienzan a echar raices para que esa tradicion
pedagdgica deje de ser un factor de tension y se integre en el marco fundante de una mirada

social, cultural, politica y pedagdgica enriquecida.

Se observo que el ambiente propicia la construccion de lazos afectivos y funciona como
canal de comunicacion con las familias, en diversos momentos de las dindmicas
institucionales, ya sean estos formales (reuniones, actos, participacion en actividades) o
informales (entrada y/o salida de los nifios y nifias al jardin o encuentros en los pasillos).
Estas instancias de comunicacion funcionan como elementos de la realidad institucional:
posibilitan y facilitan la relacion entre las familias y la escuela, favorecen la construccion de
vinculos desde el respeto y la confianza. Las docentes, desde sus discursos, mencionan estos
aspectos como primordiales para el tendido de relaciones sociales entre adultos y entre

adultos y nifios.

En relacion con las practicas pedagdgicas y el modo en que se visualizan las
concepciones de infancia que se desprenden de ellas, la identidad docente construida desde la
formacion y la experiencia demuestra rasgos distintivos que permiten dar cuenta de que la
carga histdrica fundacional sigue presente en la cotidianeidad, en muchas de las acciones de
las propias maestras, en el modo en que se desenvuelven en la institucion, en el modo de
presentar sus propuestas pedagdgicas y en el trato que mantienen con las familias y con los
nifios y nifias. Se reconocen continuidades: por un lado, los mitos del nifio feliz y de la
maestra jardinera feliz para una infancia feliz perduran en los discursos; sin embargo, como
ya se mencion0, a partir de las practicas abordadas desde la perspectiva de la ESI, se

evidencia una ruptura en ese ideal homogeneizador de la tradicion pedagogica.

La comunicacion entre docentes y nifios desde los fundamentos actuales cobra relevancia
como componente transformador. En los intercambios que despliegan las maestras se aprecia
el modo en que cuidan y protegen a los nifios dentro del contexto escolar y la importancia que
le otorgan al uso de la palabra. El didlogo entre docente y alumnos posibilita la verbalizacién
de situaciones familiares que a los nifios les preocupan como parte de las dindmicas
cotidianas en el jardin. Se preocupan por crear un clima de confianza y afecto —en el que los

pequefios se sientan con libertad para comentar sucesos de su vida fuera de la escuela— y por
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brindar herramientas para resolver esas situaciones o, en otras ocasiones, simplemente
contribuir desde la escucha de las voces de cada uno. Ademas, se advierte que el vinculo que
sostienen las docentes con sus alumnos estd atravesado por el abordaje de las relaciones
sociales tanto de los nifios entre si como entre estos y sus familias. Esto también evidencia un
modo de concebir la infancia, en el que, por un lado, se muestran rasgos de cuidado y
proteccion hacia los nifios y nifias y, por otro, se fomenta un acercamiento a partir de la
comunicacion como componente central en la construccion de lazos afectivos. Esta creacion
de vinculos sobre la base del respeto y la solidaridad en el contexto de la sala y hacia afuera
permite advertir los sentidos que le atribuyen a estas practicas con miras a atender las

problematicas que surgen de otras relaciones sociales en las infancias.

Es importante destacar, en esta instancia, una tension que aparece con mucha presencia
en las concepciones docentes y en las relaciones entre la familia y la escuela infantil: aquella
vinculada con las préacticas alfabetizadoras, por una parte, y con la importancia del juego, por
otra. Como se mostro a partir de los discursos docentes, desde las familias se espera que el
jardin de infantes cumpla con el objetivo de comenzar a alfabetizar a nifios y nifias, los
reclamos y la ansiedad en este sentido se mencionan en reiteradas oportunidades y por parte
de varias familias. Las docentes, en cambio, otorgan un peso al juego en esta instancia y le
adjudican otros sentidos: dejan entrever, asi, una concepcién de infancia interpelada por el
caracter ludico como medio de aprender dentro del contexto escolar. La tension que se da,
entonces, surge a partir de la disyuntiva entre la alfabetizacion y el juego, tifiendo las
concepciones de infancia en uno u otro sentido: una nifiez que juega o una nifiez letrada. En

esta tension podriamos sugerir un tercer componente: una nifiez cuidada y protegida.

La alimentacién es otra de las cuestiones que provoca tension en la relacion entre la
familia y la escuela porque un nifio o una nifia bien alimentado/a desarrolla sus estructuras
cognitivas y esto favorece el desarrollo integral. Las docentes reconocen el peso que la
alimentacion tiene en relacion con los cuidados, pero es importante sefialar que en este
sentido la escuela cumple un rol normalizador y ocupa un lugar de poder en relacion con las
posibilidades diversas de las familias. La escuela, en tanto institucion, asi como las docentes
ponen de relieve la practica alimentaria en la érbita de los cuidados, pero construyen una

jerarquia que desconoce la diversidad de los patrones alimentarios de la poblacion.

El vinculo, por su parte, es un aspecto muy presente en el acto educativo y también es un

factor significativo para la construccion de conocimientos. Los afectos entre docentes y
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alumnos se encuentran intimamente ligados al desarrollo integral que se orienta a desplegar
las potencialidades de los nifios y las nifias. Si bien el cuidado y la asistencia a los mas
pequefios en el surgimiento del nivel inicial estuvieron ligados a la contencion social o a los
modos de sensibilidad frente a la vulnerabilidad del otro, en la actualidad el vinculo entre
docentes y nifios se puede analizar a partir de las relaciones que mantienen. El trabajo desde
la perspectiva de la ESI, en el que se resignifica el uso de valores para fomentar la
construccion de relaciones interpersonales entre los sujetos dentro del contexto escolar,
permite reflejar el modo en que se garantizan aquellas précticas desde la mirada actual hacia
las infancias. En el trabajo de campo, en especial en la observacion de algunas practicas
llevadas a cabo en las salas del jardin, se percibe la creacion de un clima didactico-
pedagogico de respeto y comunicacion entre docentes y nifios. El vinculo educativo se
sostiene con el uso de la palabra y con la escucha atenta; las docentes promueven la
ensefianza de valores y actitudes, fomentan las conductas de solidaridad y cooperacion frente
a situaciones problematicas de la cotidianidad escolar, con el foco siempre puesto en el
didlogo. Con esto queremos resaltar que los enfoques transformadores se ven reflejados en el
accionar docente y en las practicas que llevan a cabo con los nifios, trazdndose una relacion
entre la ensefianza de estos valores, los modos de resolver los problemas y la construccién de
las concepciones de infancia desde sus préacticas.

En base a la indagacion realizada, sostenemos como hipétesis que el pasado actla
configurando las concepciones que las docentes tienen en la actualidad, pero el abordaje de
practicas a través de la ESI va regulando el presente educativo de las escuelas infantiles y
marcando un cambio de perspectiva, no solo pedagdgico sino también social. Es
responsabilidad del docente crear un clima afectivo en el que las emociones ocupen un lugar
privilegiado para brindar confianza y seguridad a los nifios y a sus familias. Este marco de
afecto y cuidado personal se propicia a partir de gestos, expresiones y tonos de voz, del uso
de la palabra, de sus posturas. El querer y las formas de cuidado también se trabajan
diariamente en la sala, no solo en el uso espontaneo de la palabra, en conversaciones
grupales, sino también en actividades pensadas especialmente para ello. Resulta interesante,
en este sentido, abrir interrogantes en la cuestion de la afectividad en el vinculo: muchos
aspectos y dinamicas estdn movilizados y cambiaron en cuanto a los modos de canalizar el
afecto entre las docentes y las nifias y nifios. Replantearnos el tema de la afectividad en este
contexto implica hacernos preguntas acerca del modo en que esta puede hacerse presente: ¢;de
qué manera esta afectividad particular puede manifestarse sin reproducir el estereotipo de la

maestra feliz, vocacional, de la mujer tierna, en las practicas del jardin de infantes?
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Las concepciones de infancia de las docentes de nivel inicial estan, en suma, ligadas a los
sentidos construidos durante su formacion inicial y aquellos forjados en las experiencias de
socializacion laboral: durante estas instancias incorporan disposiciones para pensar, sentir y
actuar que conforman el desarrollo de la labor docente, identificables en sus practicas diarias,
en las actividades pedagdgicas, en los usos del espacio, en los modos de comunicarse con los
nifios y sus familias. De alguna manera, el trabajo docente guarda relacion con la persistencia
de ideas ligadas al legado fundacional de la profesion, que estan naturalizadas en el
imaginario social. Estos sentidos deben ser analizados por la potencia que adquieren al
momento de la practica y porque ayudan a comprender algunas caracteristicas o rasgos
asociados con el ser educadora infantil y con el conocimiento de la relevancia que su trabajo
tiene en la vida social de los sujetos. El pasado y el presente cohabitan en una realidad
compleja, provocando una tension entre las tradiciones de la formacion docente y la nueva
mirada de las infancias que se construye en base a diversas cuestiones, y que en esta tesis

observamos fundamentalmente a partir de la ESI.

Sostenemos hipotéticamente, y como forma de continuar abriendo interrogantes a futuro,
que pensar y desentrafiar las concepciones pedagogicas en este nivel, los ideales que signaron
sus inicios y el contraste con las practicas pedagogicas actuales permite seguir el camino de
una reflexion sobre los sentidos construidos respecto de las infancias en la escuela infantil.
Nos parece importante comprender que cada escuela, asi como cada contexto social, cultural
e historico, tiene sus particularidades y que, como se ha evidenciado en el presente estudio,
las practicas pedagdgicas se estan transformando con miras a brindar mejores condiciones
educativas para los mas pequefios, inmersos en realidades diversas. Se percibe una nueva
mirada de lo educativo que alcanza a toda la comunidad de la escuela: nifios, familias y
docentes. Esta mirada contempla entramados complejos de relaciones, abandona
progresivamente las précticas fundadas en imagenes planas sobre la nifiez, educa para la
construccion de saberes y habilidades sociales y emocionales y, finalmente, pone en marcha
multiples estrategias pedagogicas para brindar experiencias de ensefianza acordes a esta

complejidad y a esta densidad.

La revision de los discursos de las docentes acerca de la infancia y el modo en que
despliegan sus actividades pedagdgicas en el contexto del nivel inicial permite advertir una
transformacion en las practicas que, a partir de esta perspectiva, contempla las realidades
actuales e integrales de los nifios y nifias que asisten al jardin de infantes. Sin embargo, es

importante destacar este transito complejo: si bien las docentes ponderan el caracter
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significativo que tiene el abordaje de sus practicas diarias desde la perspectiva que abre el
trabajo con la ESI, hay muchas caracteristicas de otro marco pedagdgico todavia presentes: la
convivencia entre ambos enfoques es parte de una realidad escolar compleja, al igual que la

realidad social en la que esta inmersa.

Es importante sefialar, antes de concluir, que entre lo pendiente, y atendiendo al limite
actual de la presente tesis, queda trabajar también con los puntos de vista de las familias. Se
problematizé la relacion entre las familias y la escuela infantil desde la perspectiva de las
docentes y, a futuro, seria enriquecedor un abordaje que complemente el presente estudio con
los discursos de la otra cara de la relacion planteada. Finalmente, nos interesa abrir algunas
preguntas que giran en torno a lo problematizado en el trabajo, por un lado, y a los escenarios
diversos que se plantean a partir de los nuevos modos de relacionamiento, dindmicas y
practicas que trae aparejados la pandemia del Covid-19. Nos preguntamos qué sucede con las
infancias luego de la pandemia; qué modos de relaciones surgen a partir de un afio en el que
el contexto escolar transformd, primero de manera contingente y luego estructuralmente, sus
practicas; qué sentidos se le atribuyen a las précticas pedagogicas que se llevaban a cabo
anteriormente y las que deben desenvolverse frente a una transformacion tan profunda del
contexto educativo; qué expectativas tienen los adultos responsables dentro y fuera del
contexto escolar respecto de la educacion de los nifios en este nuevo escenario. Los modos
de relacionamiento, las practicas y los discursos se transforman, como venimos demostrando,
en una construccion dinamica y compleja. Las concepciones de infancia de las docentes de
nivel inicial son también producto de esas transformaciones y la profundidad y rapidez de los
cambios en el contexto de la pandemia, asi como sus consecuencias en la adaptacion de las
practicas, puede ser el disparador de un andlisis interesante para seguir indagando en esta

linea.
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