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PREFACIO

El titulo dado a este libro es la mejor expresién del contenido y
enfoque basico que nos hemos planteado al realizarlo: un analisis
critico del desarrollo del curriculo en el Jardin Infantil.

Ello nos obliga a tratar de abordar de alguna manera casi un
siglo y medio de quehacer curricular que muchos han generado
para esta institucion, en funcion de la meta permanente de tratar
de favorecer un proceso educativo que promueva lo mejor de
cada nino, desde la perspectiva integral que todos postulan.

Planteado asi el plan de trabajo, no deja de parecer ambicio-
s0, y sin duda que lo es, pero para hacer el analisis critico que
aspiramos es necesario tener una linea relativamente continuada
de c6mo se ha dado el desarrollo del curriculo en el Jardin Infan-
til a través del tiempo. En este sentido es que, una vez establecida
la conceptualizacion bésica, abordaremos el curriculo parvulario
o inicial desde Froebel hasta el momento actual, tratando en cada
caso de detectar los aportes y limitaciones de cada propuesta,
para ir evidenciando el crecimiento tedérico-prictico de toda esta
area educativa —tan especializada— que se ha generado en torno al
parvulo.

Al revisar cada modalidad curricular que hemos selecciona-
do para someterla a andlisis, no nos mueve un afan comparativo-
demostrativo de supuestos logros de unas sobre otras, porque
sustentamos la base de que el curriculo es obra humana, y que
por tanto son todas sus aplicaciones factibles. Deseamos detectar
basicamente las caracteristicas y énfasis que cada modalidad privi-
legia y que son las que se deben tener presentes al conocerlas y
cuando se va a optar por ellas. Sin embargo, a pesar de que nos
mueve la intencién de caracterizar lo mejor posible cada alternati-
va y no desmerecer sus caracteristicas mas esenciales, corremos el
riesgo de hacerlo, ya que al analizar un conjunto de ellas, necesa-
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ramente tenemos que circunscribirnos a una cierta extension, lo
que supone una reduccion. Por eso es que hemos sido muy insis-
tentes en resenar las fuentes bibliogrificas, de manera que quien
se interese por ampliar la informacién pueda recurrir a ellas y
documentarse extensamente.

Si bien es cierto que hay algunos temas que hemos plantea-
do pensando casi exclusivamente en educadores que ya estan en
¢jercicio y que tienen una cierta formacién, no podemos evitar
senalar que muchas veces al desarrollarlos hemos pensado en los
estudiantes de educacion parvularia, en el sentido de esperar que
ellos acojan muchos de los desafios que involucra el desarrollar
hoy en dia curriculos preescolares pertinentes a nuestra realidad
latinoamericana. En definitiva creemos que ellos, con la fuerza
que da la juventud, pueden abordar muchos de los problemas
que nos quedan por resolver y dar empuje a los que estamos hace
algin tiempo ejerciendo en los distintos ambitos que supone el
trabajo de un educador de parvulos, para no cesar en los esfuer-
zos por cambios que conduzcan a un presente y a un futuro mejor
para nuestros ninos.

Quizas porque nos hemos puesto en la perspectiva de un estu-
diante y por recibir permanentemente su vitalizadora influencia
—que es lo que permite el participar en su formacién— quisi¢ramos
expresar nuestro especial afecto a quienes fueron nuestras profeso-
ras en la Escuela de Educadoras de Parvulos de la Universidad de
Chile y que nos legaron un mensaje de respeto y responsabilidad
hacia la educacion del nino pequeno, que esperamos haber sabido
en parte continuar. Por tanto, vaya nuestro respetuoso agradeci-
miento péstumo a las senoras Linda Volosky y Carmen Fischer, y
un permanente reconocimiento a nuestras queridas maestras seno-
ra Rebeca Soltanovich de Stein y senorita Dina Alarcon.

Por iltimo, quisiéramos expresar que esperamos que csic
libro, que va especialmente dedicado a todos los educadores de
esta patria grande que es Latinoamérica, ayude al desarrollo de
curriculos culturalmente pertinentes, que es el llamado final que
hacemos en esta obra, sustentados en la conviccion de que tene-
mos un rico patrimonio cultural que es digno de reconocer, res-
catar y valorar.

MARIA VicTORIA PErRALTA E.
Santiago de Chile, mayo de 1993
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Capitulo I

BASES GENERALES DEL CURRICULO
EN EDUCACION PARVULARIA

1. EL CONCEPTO DE CURRICULO Y SU APLICACION
EN EL NIVEL

1.1. INTRODUCCION

Cuando nos cuestionamos sobre la aplicacion del término cu-
rriculo a nivel de educacién parvularia, descubrimos que es rela-
tivamente reciente su incorporacién, debido al hecho histérico
que en la educacién en general se ha empleado también sélo en
las altimas décadas. En tal sentido, la mayoria de los especialistas
coinciden en senalar que a partir de la década de los cincuenta
empez6 a difundirse su aplicacion, desde los paises desarrolla-
dos, por lo que es evidente la razén por la cual en educacién
parvularia se utilizé un tanto después, situacién que ain no po-
dria declararse del todo generalizada, ya que tanto a nivel nacio-
nal como internacional se detecta que no siempre ha sido del
todo considerado dentro de la literatura y del campo especializa-
do del quehacer preescolar. De hecho, en Chile empez6 a utili-
zarse en este nivel a partir de la década de los setenta, y en otros
paises, como en los de habla inglesa, junto con muchos autores
que hablan del “curriculo preescolar” o de “modelos curriculares
infantiles” (Seefeldt, Spodek, Camp, Kamii, por ejemplo), atin se
destacan otros que se refieren a “programas, métodos, sistemas o
metodologias preescolares”. Esta situaciéon aun se evidencia en
Chile, que junto con el uso bastante extendido del concepto
curriculo o curriculum (en latin), hay referencias a estas mismas
otras denominaciones ya senaladas, cuando se quiere hacer rela-
cion a la problematica del curriculo, lo que plantea una situacién



nteresante de analizar.' Sin embargo, antes de tratar ese punto,
es importante hacer la observacién, desde ya, que a pesar que el
uso de este término ha sido relativamente nuevo en este nivel, su aplica-
cion de hecho ha estado presente desde que existio el primer Jardin Infan-
til, es decir, desde la existencia del primer curriculo preescolar:
el froebeliano. Ya fundamentaremos esta aseveracion.

Por lo tanto, de acuerdo a los antecedentes expuestos, apare-
ce como fundamental entrar a establecer qué es curriculo, cémo
se operacionaliza en educacién parvularia, y cuil es la importan-
cia de su aplicacién en este nivel, o dicho en otros términos, cuil
ha sido su aporte conceptual de manera que avale su aplicacién
extendida, y asi sustituya o reubique las demds expresiones que se
han estado utilizando en forma paralela a él.

1.2. ESTABLECIENDO EL CONCEPTO

Iniciar un texto pedagégico pretendiendo definir qué es curricu-
lo, después de haberse estado utilizando este concepto por mas
de cuarenta anos, pareciera ser, a pesar del tiempo transcurrido,
una necesidad, en especial si a los antecedentes ya senalados en el
nivel de educacién parvularia agregamos la gran variedad de en-
foques conceptuales que en torno al curriculo coexisten simulti-
neamente en el campo de la educacién en general. Trabajos como
los de P. Siegel (1973), C. Chadwick (1977) y E. Pascual (1977),
han difundido ampliamente la diversidad de connotaciones dife-
rentes con que se ha utilizado el término curriculo, lo que es
evidentemente una situaciéon que de alguna manera lesiona aun
la comunicacién entre educadores, al no manejarse y en forma
inequivoca un mismo significado. De esta manera, se hace necesa-
rio entrar a revisar los distintos antecedentes que fundamentaron
la aplicacién de este concepto a un conjunto educativo que care-
cia de una denominacion precisa y que, desde ese momento, justi-
fic6 amplia y correctamente su uso, por el rol diferenciador que
implicé.

' En los Encuentros realizados por la Asociacién Chilena del Curriculo Educacional,
en octubre de 1984 y agosto de 1985, sc detecté que tanto en los planes de estudio como
en los programas de asignaturas de diferentes instituciones formadoras de educadores de
parvulos, se usan indistintamente estas mismas denominaciones. Por ejemplo, dentro del
Curriculum de formacién, estd la asignatura de Metodologia de la Educacién Parvularia,
en la cual se enseiian las distintas modalidades curriculares. (Véanse Boletines N* 6 y 7.
Asociacién Chilena del Curriculo Educacional, Stgo., 1985.)



Las diferentes concepciones existentes sobre curriculo se¢ pue-
den clasificar de diferentes maneras; a lo menos analizaremos dos
de ellas: segiin su amplitud y el sujeto que consideren.

1.2.1. CLASIFICACION DE LAS CONCEPCIONES SEGUN SU AMPLITUD

Las concepciones de curriculo, atendiendo la amplitud del uni-
verso que abarcan, podrian ubicarse en un continuum, en el cual
al menos podriamos distinguir tres grupos principales:

T !

(1) RESTRINGIDAS (2) AMPLIAS  (3) EXTENDIDAS

Por restringidas entenderiamos todas aquellas definiciones que
en su delimitacion hacen referencia a algin aspecto o elemento
de tipo parcial de ese todo que involucra el quehacer educativo.
Ejemplo de ellas serian los siguientes:

“Conjunto de asignaturas de estudio de un ciclo y su respectiva distribu-
cion en todos los cursos de ese ciclo™ (Documento de la Comision Organizadora de la
Primera Conferencia Regional sobre el Curviculum de la Escuela Secundaria. Porto Ale-
gre, julio 1963).

“Conjunto de actividades que se desarrollan con el fin de alcanzar los
objetivos de la educacion™ (José Nagel, 1968).

“Plan detallado para obtener cambios deseables en la conducta del alum-
no” (Charles Christine y Dorothy Cristine, 1973).

Estas tres definiciones las catalogamos como restringidas, por-
que cada una alude a algiin aspecto puntual del todo educacio-
nal. La primera de ellas estaria planteada como sinénimo de plan

-de estudios, la segunda, como situacién de ensefianza-aprendizaje
y la tercera, como planificacion.

El segundo grupo, que hemos denominado amplias, com-
prende todas aquellas definiciones que involucran el todo educa-
tivo que es necesario poner en juego para que se operacionalice
en un quehacer real. Ejemplos de este tipo serian:

“Conjunto de elementos que, en una u otra medida, puede tener influen-
cia sobre el alumno en el proceso educativo. Asi, los planes, programas, activida-
des, material diddctico, edificio y mobiliario escolar, ambiente, relaciones profe-
sor-alumnos, horarios, etc., constituyen elementos de ese conjunto” (Mario Le-

yton-Ralph Tyler, 1969).



“Es el conjunto consistente de elementos técnicos, materiales y humanos
que utiliza la escuela tanto dentro como fuera de sus aulas, para orientar el
proceso metédico de encuentro docente-dicente, con la sociedad y el paurimo-
nio cultural, en relacién a los aprendizajes o cambios culturales deseados en los
alumnos” (Viola Soto, 1976).

“Todo lo que una persona ha de internalizar y adquirir en el seno de una
institucién escolar para incorporarlo a su estructura personal en el ambito de lo
cognitivo, valorativo y psicofisico, con el fin de ayudar al educando a una cosmo-
visién y un ethos personal de vida o proyecto de vida (Paul Siegel, 1986).

“Todas las experiencias de los nifios que son aceptadas por la escuela
como responsabilidad propia” (W. Ragan, 1967).

“Conjunto de fuerzas actuantes en el ambiente total que la escuela propor-
ciona al alumno, y las experiencias de éste en el ambiente” (Bossing, 1961).

El tercer grupo de definiciones, que hemos denominado ex-
_tendidas, comprenderian aquellas que se refieren a situaciones
que van mds alld del dmbito escolar, llegando a ser ¢l curriculo
casi como un sinénimo de vida. Ejemplos de ellas serian:

“Todo lo que acontece en la vida de una criatura, en la vida de sus padres
y de sus maestros” (D. Sperb, 1973).

“El esfuerzo total de la escuela para lograr los resultados deseados en las
situaciones escolares y extraescolares™ (Saylor y Alexander, 1954).

En términos de tomar una decision respecto a cuadl de estos
pos de definiciones seria el que aportaria realmente al campo
de la educacién, denominando un referente distinto para el cual
no existe otra forma de hacerlo, sin duda que las del segundo
grupo responden a esa exigencia. Utilizar el término curriculo
para expresar planes de estudio, actividades o planificaciones, no apor-
ta nada nuevo; por lo contrario, se emplea una denominacion
mis indiferenciada, reemplazando términos bastante precisos, ya
existentes, para referirse a cada uno de esos elementos. A su vez,
el utilizar curriculo para expresar “todo lo que hace una perso-
na”, sea o no responsabilidad de una institucién educativa, pare-
ciera sobrepasar los limites de lo que se supone que es propio de
la educacién sistematica. Por lo tanto, el utilizar esta expresion
para denominar ese “conjunto de factores o variables que en for-
ma intencionada son seleccionados y organizados por una institu-
cién educativa para favorecer los aprendizajes deseados”, parecie-
ra ser el mayor aporte de aplicacion de este término, tanto en lo
que a lo formal como en lo que a fondo se refiere.
La reafirmacién que de fondo conlleva, en cuanto a que al
pretender desarrollar un proceso educativo se requiere velar por



muchos aspectos, donde todos juegan un importante papel, que
es necesario determinar, es la contribuciéon mads significativa que
ha implicado la introduccién del concepto de curriculo a la cdu-
cacién. Esta afirmacién la hacemos considerando que muchas ve-
ces no ha estado esta idea de totalidad siempre presente; de he-
cho la educacién se centré muchas veces en casi un solo elemento
para llevarse a cabo: el profesor, la materia, el texto, etc., desco-
nociéndose que los mismos alumnos, el ambiente fisico, los perio-
dos de tiempo, los objetivos, la evaluacién, etc., eran igualmente
parte importante de ese todo.

El establecer este caricter de globalidad que tiene el concep-
to de curriculo, sirve igualmente para ubicar en un contexto rela-
cionado ese conjunto de factores, y darle a cada uno su verdadera
dimensién y lugar. En tal sentido, conceptos tales como metodo-
logia y método, que muchas veces suelen usarse en forma similar
al de curriculo, se entienden asi como parte de un todo mayor,
en el cual adquieren real sentido y consistencia.

A su vez la expresion sistema, con la cual a veces también
suele reemplazarse el concepto curriculo, si bien tiene una di-
mension de mayor amplitud y hace referencia también a un
conjunto de factores, por la connotacién un tanto especializada
que se le ha dado ultimamente a este término en educacion, en
cuanto a caracterizar una determinada posicion, pareciera no
ser conveniente utilizarla para este sentido de amplitud con que
se desea identificar este conjunto de factores, que puede asumir
muchas formas o modalidades, como las que puede tener el
curriculo. '

Por todas las razones expuestas, cabe asentar el concepto de
curriculo en el sentido que mas se ha extendido en educacion, y
que es el que hemos entrado a fundamentar, en funcién a contri-
buir asi a su implantacién definitiva y correcta en el nivel de
educacién parvularia, que es el propésito central de este punto.

1.2.2. CLASIFICACION DE LAS CONCEPCIONES SEGUN EL SUJETO
QUE CONSIDERAN

A partir de la concepcién de curriculo como totalidad, las dife-
rentes definiciones que plantean los autores podrian clasificarse
en tres grupos, segin sea el sujeto, punto de vista o perspectiva,
que consideren al referirse a ese conjunto de factores. En tal
sentido tendriamos definiciones desde el punto de vista del edu-
cador, del educando o mixtas, que integran a ambos.



Ejemplos del primer grupo serian las tres primeras que he-
mos citado como muestra de concepciones referidas a totalidad,
junto con las de Mario Leyton-Ralph Tyler, Viola Soto y Paul Sie-
gel, en todas las cuales se percibe que el curriculo viene a ser un
conjunto de factores que son seleccionados por el educador para
favorecer o internalizar los aprendizajes deseados. Ejemplo del
segundo grupo viene a ser la definicion de W. Ragan, donde el
énfasis esta puesto en las experiencias o vivencias que los educan-
dos han obtenido como producto de un interactuar con ese todo.
En relacion al tercer grupo, la definicién de Bossing, viene a ser
ejemplo de una situacién mixta, ya que se menciona tanto lo ex-
terno (el ambiente), como lo resultante de €l (las experiencias).

Siendo éste un aspecto basicamente de tipo formal, que no
tiene mayor incidencia en la operacionalizacién de lo que es un
curriculo, la decisién sobre dénde poner el énfasis: educador,
educando o en ambos, es un problema de decisién de cada comu-
nidad educativa. En tal sentido, nosotros hemos optado por una
de tipo mixta, para enfatizar en forma similar el rol activo que,
como agentes del curriculo, les cabe a ambos.

1.2.3. UNA PROPOSICION DE CONCEPTO DE TIPO MIXTO

De acuerdo a todo el anilisis que hemos hecho, propondriamos
las siguientes conceptualizaciones de curriculo:

a) De tipo general: “Todas las vivencias y aprendizajes signi-
ficativos que han sido experienciados por personas como resul-
tante de la seleccion y organizacién de un ambiente total educati-
vo que ha sido generado por una comunidad educativa”.

b) De tipo especifico. En términos de una mayor explicita-
ciéon y aplicandolo al trabajo que se desarrolla en el jardin infantil
dirfamos que es:

Todas las vivencias y aprendizajes significativos que han sido experienciados
de un conjunio de factores humanos, materiales y técnicos, que han sido generados
por una comunidad educativa, desde el Jardin Infantil como institucion educativa

IlIl "I‘:, . )

Esta proposicion de definicién requiere de una fundamenta-
cion de las decisiones que implica, y que es a lo que nos aboca-
mos en el punto siguiente.
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Fundamentacion de la definicion de curriculo propuesta

La expresion “vivencias y aprendizajes significativos” la hemos in-
corporado considerando que es importante destacar el producto
o resultante central que se pretende del desarrollo de toda una
acciéon curricular. Sin embargo, a la expresion que es habitual:
aprendizaje, hemos considerado necesario agregar la de vivencias y
significativo, para destacar dos situaciones que nos parecen impor-
tante que todo educador tenga presente.

Si bien es cierto que ¢l aprendizaje es el propésito central
del curriculo y en torno a €l se generan todos los esfuerzos (se
definen objetivos, estrategias, instancias de evaluacion, etc.), no
puede desconocerse que muchas veces al planificarse un curricu-
lo y llevarse a cabo, lo que se alcanza no son siempre aprendizajes
propiamente tales, entendidos como un cambio de conducta rela-
tivamente duradero, sino que se dan algunas situaciones no muy
definidas, pero gratificantes y estimuladoras, que son importantes
de haberlas vivido y que por lo tanto deben estar presentes en
todo curriculo. Estas son las que hemos llamado vivencias. Ejem-
plos de ellas en educacién parvularia hay muchos: momentos en
que el educador y los nifios retozan juntos, en un ambiente cali-
do, grato, relajado, en el que gozan el estar al sol, en la naturale-
za, etc. Otra situacion seria el encuentro con personas, animales u
objetos, que a veces provocan sensaciones de gran plenitud, por-
que son lenadores de significados muy personales, y que no siem-
pre se traducen en aprendizajes propiamente tales. Situaciones
como las que tratamos de caracterizar aparecen descritas en la
literatura especializada a través de denominaciones como la que
utiliza A. Maslow, de “experiencias cumbres”, quien enfatiza lo
importantes que son en la vida de una persona y c6mo alimentan
todo su existir.

Junto con acentuar las vivencias como parte importante de
todo curriculo que se precie de ser realmente educativo y por lo
tanto humano, las hemos caracterizado, junto con los aprendiza-
jes, de significativas, utilizando para ello el aporte que nos ha
dado Carl Rogers al respecto, en el sentido de que toda experien-
cia educativa debe tener significado y sentido para la vida del
aprendiente. Esta observacion se presenta como importante, ya
que la educacién por generaciones de educadores se ha abocado
a desarrollar aprendizajes de todo tipo, la mayoria de las veces
promoviendo enormes cantidades de ellos, pero muchas veces
muy insustanciales o carentes de relacion real con la vida del que



aprende. A pesar que en educacion parvularia se ha planteado
desde siempre que lo fundamental es partir de los intereses de los
ninos como forma de buscar los aprendizajes que tienen mas
sentido para sus vidas, si se revisa el curriculo real que se lleva a
cabo, se detecta que muchas veces esta saturado de situaciones
estereotipadas, que tienen algin sentido, pero sélo para el educa-
dor, y que para el nino no dejan de ser una imposicion a la que
debe responder. Ejemplo de ello serian las repetidas actividades
de puntear, rellenar y bordar plantillas; si bien es cierto que algiun
aporte podrian derivar actividades como ésas, en relacion a favo-
recer una habilidad de coordinacién visomotriz fina, el realizarlas
para un nino no deja de ser la mayoria de las veces algo muy
aburrido, donde el nino no percibe algin significado entendible
para €l. Muy diferente seria que el nino, a partir de un proyecto
que él propone, realice una casa para unos animalitos reales o
imaginarios, o una nave espacial o cualquiera otra proposicion que
surja, propia de sus intereses, y realice para ello, dibujos en los
cuales se necesitan, por el sentido que para €l tiene, contornos
que se requiere pintar, puntear o rellenar. De esta manera, ad-
quieren sin duda una dimension diferente, tanto para el educa-
dor como para el aprendiente..

Continuando con el andlisis del concepto propuesto, el he-
cho de individualizar entre las personas que son afectadas por el
curriculo, no sélo a los parvulos, sino también a los adultos, nos
parece fundamental para enfatizar que dentro de una postura de
una educacién integradora y permanente donde siempre el ser
humano esta creciendo, no puede concebirse el curriculo como
una situaciéon que involucra sélo al nino, sino que también, tanto
de hecho como desde el punto de vista de un deber ser, tiene que
envolver al educador y otros adultos participantes en €l. De otra
manera, seria considerarse como un ser terminado que estd au-
sente de los efectos de una acciéon de comunicacién como la que
involucra el curriculo, lo que por supuesto seria ajeno a lo que
conlleva cualquier planteamiento realmente educativo, que consi-
dera que todo ser humano estd en un constante proceso de reac-
tualizacién, porque es inherente a €l.

El concretar el curriculo en términos del educador, en cuan-
to a implicar un “conjunto de factores humanos, materiales y
técnicos que han sido seleccionados y organizados en forma con-
sistente”, se fundamenta en las siguientes decisiones. Por una par-
te, se detecta como esencial identificar desde ya el conjunto de
factores y elementos basicos que concurren cuando un curriculo
se define para operacionalizarse, aceptando que a su vez cada una



de esas categorias integran otros aspectos mas puntuales, que ya
senalaremos mas adelante, en funcién al nivel preescolar. 'or
otra parte, se estd replanteando que la amplitud del curriculo
tampoco puede concebirse con tal apertura que considere todo
factor o elemento con el cual una persona interactaa, ya que alli
adquiriria la connotacién de ser vida, lo que va mas alla de las
intenciones de un proceso orientado, como supone ser este tipo
de instancia educacional. Por lo tanto, es importante resaltar que
siempre hay una intencién que debe explicitarse, y en funcion de
la cual surgen importantes criterios para esa seleccion y organiza-
cién que se requiere, lo que le da al curriculo la consistencia
necesaria que debe tener entre todos sus factores y elementos.
Enfatizar esta consistencia aparece también como medular, ya que
muchas veces se tiende a integrar elementos provenientes de dife-
rentes modalidades curriculares, los que al ser separados de su
base teérica pierden toda relacion entre si.

Sobre el particular, cabe tener presente que esta consistencia
deseada que se espera del curriculo es dada, en parte muy impor-
tante, por un marco teérico o conjunto de fundamentos que sus-
tentan y caracterizan cada uno de sus factores y elementos. Esto
explica por qué no se deben mezclar tan ficilmente componentes
de diferentes curriculos, ya que no siempre los antecedentes te6-
ricos, que justifican y determinan las caracteristicas de uno, estan
presentes necesariamente en el de otro marco teérico, creindose
un injerto, que la mayoria de las veces no tiene sentido ni da
resultados.

La definicion en términos que el curriculo es la accion de
una comunidad educativa a partir de lo institucional, tiene sélo la
intencion de destacar que son las personas en un trabajo compar-
tido y de interrelacién quienes generan ese todo, y que por lo
tanto el curriculo es bdsicamente obra humana, con todo lo que
ello implica, tanto a favor como en cuanto a limitaciones. Tam-
bién significa que las instituciones, concebidas como estructuras
de orden social que son creadas para la realizacion de fines huma-
nos esenciales, solo tienen verdadero sentido si son lo suficiente-
mente flexibles para adaptarse a las necesidades cambiantes de
los grupos humanos, y se ponen por lo tanto al servicio de ellos.

Finalménte hemos identificado al Jardin Infantl como una
de estas instituciones denominadas sistemadticas o formales, pero
junto con ello queremos hacer la salvedad que hay otras, quizas
menos estructuradas, como son las llamadas no convencionales,
las que ocupan un lugar importante en la formacién del parvulo.
Si bien es cierto que en este libro nos abocaremos al problema



del curriculo en el Jardin Infantil, para poder ir a una mayor
profundizacién, ya que encierra todo un conjunto de problemas
que se requiere analizar en forma especial, no podemos dejar de
identificar a lo menos toda esta amplia drea de trabajo, que es
importante que paulatinamente la vayan asumiendo los educado-
res a través de su labor.

Por tanto, de acuerdo a todo lo expresado, podriamos grafi-
car lo que es curriculo, su relacién con los fundamentos y su
resultante, de la siguiente manera:

FUNDAMENTOS

U

CURRICULO
Conjunto consistente de factores:
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VIVENCIAS Y APRENDIZAJES SIGNIFICATIVOS

2. FUNDAMENTOS GENERALES DEL CURRICULO
PARVULARIO

Los factores y elementos que componen todo curriculo inicial
deben necesariamente tomar sus caracteristicas de un conjunto
de fundamentos que —-a modo de fuentes- le entreguen las bases
tedrico-empiricas esenciales para su existencia y determinacion.
En tal sentido, aparece como importante ¢l tener presentes
los diferentes tipos de fundamentos que podrian ser considerados
como bases para el desarrollo de un curriculo preescolar, hacien-
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do desde ya la salvedad que la definicién que de ellos s¢ haga
determina desde ese momento una postura y caracterizacion cu-
rricular. Hacemos esta observacion para senalar lo dificil que es
poder referirse a un curriculo preescolar de tipo general, porque
esto supondria integrar ciertos aspectos de comin aceptacion,
decantados posiblemente de la existencia de muchos curriculos y
experiencias, lo que sin duda es un aspecto aun muy complicado
de estipular.

Como en algunos capitulos posteriores reafirmaremos la im-
portancia de realizar curriculos activos o humanizantes, en los
que se enfatice claramente su pertinencia con nuestra cultura y
realidad latinoamericana, lo que supone por cierto una opcién
que hacemos, en esta instancia introductoria en la que ubicamos
este primer capitulo sélo nos limitaremos a puntualizar los posi-
bles fundamentos que podria considerar un curriculo preescolar,
y en algunos casos (fundamento pedagogico) senalar algunos plan-
teamientos que nos parecen que son de general aceptaciéon, aun-
que su interpretacion y explicacion pueden hacerse desde enfo-
ques diferentes. Con todo esto queremos hacer ver lo dificil que
es poder referirse al curriculo en forma neutra, ya que siempre
éste estd afectado como subsistema que es, de todo el trasfondo
en que la educacion necesariamente debe moverse: la sociedad, la
cultura, la vida entera en definitiva, y por ello es delicado y pro-
blematizante pretender trasplantar curriculos indiscriminadamente
o inocentemente. Todo curriculo conlleva siempre y necesaria-
mente una postura en relacion a la vida, la sociedad y la cultura,
que cabe siempre revisar y analizar. El llegar algin dia a postular
las bases de un supuesto curriculo general, vilido para toda socie-
dad, lo vemos como una meta muy dificil de alcanzar, ya que
tendria necesariamente que ser la sintesis consensual de tantos
curriculos como comunidades existan, situacion de la cual esta-
mos muy alejados, ya que son muchas las dreas del mundo que
casi no han construido su cultura curricular, como es el caso de
Ameérica Latina.

Este planteamiento que hacemos tampoco significa que pre-
conicemos un relativismo tal que no podamos encontrar ciertas
ideas basicas, como seria el caso —por ejemplo- de los llamados
principios educativos: autoactividad, libertad, autonomia, por nom-
brar algunos. Lo que queremos destacar es que cada uno de estos
conceptos y planteamientos basicos ha sido postulado en un cier-
to contexto de ideas y vivencias que determinan ciertas interpreta-
ciones y aplicaciones, que puede que no sean exactamente las
mismas en una sociedad que en otra. Si tomamos por ejemplo
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solamente el principio de libertad, y pensamos qué implicacion
tendra en diferentes sociedades: norteamericana, arabe,
che, caribena, etc., detectamos facilmente lo complicada que e
una definicion en tal sentido, y su aplicacién para la educacién.

Habiendo hecho estas salvedades, que nos parecian necesa
rias sobre el tema, identificamos a lo menos los siguientes tipos de
fundamentos como posibles bases de un curriculo educacional ¢
este nivel educativo o en cualquiera.

2.1. FUNDAMENTOS FILOSOFICOS

La Filosofia, con la amplitud que como disciplina tiene, puede
entregar muchos elementos teéricos esenciales a cualquier queha-
cer educacional y, ya sea en forma explicita o implicita -lo que
una pnmcra decisién que define un curriculo-, estd siempre pre
sente a través de las preocupaciones a las que se aboca.
Si nos cuestionamos sobre cuiles serian algunas de las inte
rrogantes badsicas que la educaciéon requiere que la Filosofia le
oriente, detectamos a lo menos las siguientes: ‘
¢Qué es el hombre?
¢Cuales son los valores basicos de la comunidad humana?
¢Cuiles serian los fines de la educacion? -
¢Coémo se explica el conocimiento humano? |
Cada una de estas interrogantes admite un sinnumero de
alternativas de explicaciones e interpretaciones diversas, lo que
nos evidencia desde ya las muchas variaciones que un curriculo
puede adoptar. !
De hecho, en educacion parvularia, el primer curriculo que
existi6, el froebeliano, se derivé de una de las posturas filoséficas
que primaban en esa época, el Idealismo Aleman. Hoy en diz
encontramos como ejemplo de curriculo basado fuertemente en
una base filosofica, la Educacién personalizada, que, como s
nombre lo senala, descansa en los planteamientos sobre el se
persona, que se han extraido del Personalismo en forma principa ﬁ;5

que explica por qué algunas modalidades han optado por hace
una clara explicaciéon de sus decisiones al respecto. .

Si la educacion es basicamente un proceso de formacion
humana, es evidente lo sustancial que es el preguntarse por e
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concepto o imagen de hombre que se postula como vilido, no
solamente en funcién a los educandos, como es de suponcr, sino
en primer lugar en relacién a uno mismo como educador y a la
comunidad humana entera de la que se participa. De esta mancia
la seleccion de objetivos y medios que se haga sera realmente
coherente con el planteamiento sobre el hombre que se tenga, lo
que es una bisqueda esencial de todo curriculo educacional.

Junto con pretender despejar la interrogante sobre el Hom-
bre, se detecta como basico el cuestionamiento sobre cudles son
los valores esenciales que esa comunidad humana de la que se es
parte sustenta, ya que de ello dependerd nuevamente la decision
sobre el tipo de educacién a desarrollar, que es en definitiva lo
que aborda la tercera pregunta relativa a los fines..

La pregunta sobre el origen del conocimiento humano nos
lleva al campo de la epistemologia, y por tanto, de c6mo se produce
este encuentro entre sujeto y objeto, lo que es un problema sustan-
cial en todo el aspecto instruccional de la educacion, que no puede
dejarse de lado, ya que es una de sus preocupaciones esenciales.

Ya sea que estas respuestas se busquen a la luz de las distintas
corrientes o posturas filosoficas ya consignadas como tales: idealis-
mo, existencialismo, pragmatismo u otras, o a través de la propia
especulacion, lo que consideramos como vilido, son cuestiones
absolutamente necesarias de resolver, cuando se pretende realizar
una educacién que se caracterice por ser humana, y que se debe-
rian tener presentes en toda fundamentacion curricular.

2 9. FUNDAMENTOS SICOLOGICOS

Desde que nacié la Sicologia como ciencia propiamente tal, ha
sido innegable el lugar que ha ocupado como fundamento esen-
cial de toda accién pedagogica. Si su objeto de estudio es el sujeto
v su comportamiento, desde la perspectiva de lo cientifico, y por
tanto con bases empiricas, es evidente que todo su aporte estd en
tratar de acercarnos mas a la realidad que el ser humano es, en
general, y de cada uno de nosotros, en particular.

Los aportes que ha dado la Sicologia General, en términos
(e identificar algunas de las leyes bdsicas que explican el desarro-
Ilo humano, o la Sicologia Evolutiva, en relacién a conocer cada
una de las etapas de vida y vinculaciones que existen entre ellas, o
la Sicometria, en cuanto a la medicion de algunos de los tantos
rasgos que son parte de una persona, son todos elementos de por
si valiosisimos para el quehacer de la educacion.
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En tal sentido vemos como sustancial, al definir un funda-
mento de este tipo, contar con orientaciones relativas a:

= El desarrollo humano y los factores que intervienen en ello;

— Las caracteristicas de desarrollo de cada etapa evolutiva;

- El aprendizaje y sus leyes;

- La medici6n de los distintos aspectos de desarrollo, y

~ Los procesos de socializacién y enculturacion.

Sin embargo, la decisién sobre un marco teérico sicolégico
no es facil, ya que la Sicologia presenta también diferentes teorias
descriptivas y explicatorias sobre el comportamiento humano, ta-
les como el conductismo, freudismo, cognitivismo, etc., lo que
supone a su vez énfasis diferentes, que desde ya determinan diver-
sas posturas educacionales, situacion que de hecho se da dentro
de los curriculos preescolares. Por ejemplo, dentro de los curricu-
los que se han documentado en la bibliografia, estarian el de la
experiencia britanica de Sumerhill, que tenia una fuerte base si-
coanalitica, o el modelo de Weikart de un Curriculum Cognitivo,
que se sustenta esencialmente en la teoria de Jean Piaget.

De esta manera, si bien es cierto que hoy en dia no se podria
discutir la inclusién de un fundamento sicolégico en todo curriculo
parvulario, ya que las caracteristicas de desarrollo del nifio peque-
no son determinantes, como punto de partida de todo quehacer
educacional en este nivel, si cabe sefialar que hay un importante
rol que desempenar en la seleccién de los aportes sicolégicos que
se van a considerar. Junto con ello, se evidencian como importan-
tes las decisiones que se tomen respecto a la observacién y regis-
tro de las caracteristicas del grupo real de nifios, a falta de mayo-
res estudios sobre nuestras poblaciones, aspecto que se deberia
acentuar en la sicologia latinoamericana.

2.3. FUNDAMENTOS SOCIO-ANTROPOLOGICO-CULTURALES

Este grupo de fundamentos, ya sea que se consideren en forma
integrada o separada, para indicar ciertos énfasis, responden a la
intencién manifiesta de establecer una relacién entre el curriculo
con el entorno sociocultural del cual se es participe.

Todo desarrollo curricular lleva siempre de alguna manera
un planteamiento sobre la sociedad y por lo tanto reproduce sus
formas, procedimientos y relaciones. Mis concretamerte dirfa-
mos que toda institucién escolar reproduce esquemas de genera-
cién de autoridades, de ejercicio de poder, de comunicacién y
organizacion, que son reflejo de la concepcién que se tiene explici-
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ta o implicitamente del funcionamiento de la sociedad. Si pensa-
mos en una concepcion educativa donde se desee por ejemplo
una participacion de los educandos, de su familia y de la comuni-
dad en muchas de las decisiones educativas que un curriculo su-
pone, necesariamente hemos de pensar que subyace un concepto
de sociedad democrdtica y participativa que estimula y favorece
este tipo de practicas educacionales.

Junto con ello, es importante que el fundamento social detecte
¢l rol y lugar que se le asignan al nino dentro de la sociedad entera,
por las implicaciones de todo tipo que se derivan de este hecho.

Siendo la educacién del nifo pequeno una tarea basica de la
lamilia, no puede desconocerse que, en nuestras sociedades ac-
tuales, para favorecer su crecimiento y desarrollo pleno se requie-
re de la concurrencia de otras personas e instituciones. Esto con-
lleva preguntarse: ¢Ocupan el nifo y su educacién un lugar pre-
ponderante dentro de las diferentes preocupaciones sociales y
cstatales? ;Hay una concordancia entre las declaraciones que se
hacen al respecto y las asignaciones de recursos, por ejemplo?

En nuestras sociedades latinoamericanas, donde los problemas
de pobreza son importantes, es fundamental hacerse estas reflexiones,
v junto con ello incorporar todo tipo de antecedentes que nos ayuden
a4 caracterizar mejor la realidad social en que viven los ninos cuyo
dlesarrollo deseamos favorecer, en conjunto con el de sus familias.

A su vez, el postlar la incorporacién de un fundamento
antropoldgico-cultural, dice relacion con una consideracién mads
definida de la cultura mds propia o diferenciadora y que es carac-
terizadora de la comunidad humana a la cual el curriculo supone
servir. En tal sentido, esta postura supone una mayor valorizaciéon
de estas culturas, partiendo de la base de que el respeto al edu-
cando que preconiza todo curriculo debe abarcar también el res-
peto a esa subcultura de la que se es participe, por ser entre otros
aspectos la mds significativa y préxima en la vida de todo nino.

Por ser éste un fundamento que estimamos que ha sido esca-
samente considerado en América Latina, lo que ha ocasionado
una serie de implicaciones de toda indole, que deseamos abordar
en forma especial en otro capitulo, no entraremos por el momen-
1o a profundizar mayormente esta base.

2.4. FUNDAMENTOS ECOLOGICOS

Siendo la preservaciéon del medio ambiente un aspecto que se ha
ido detectando como prioritario en nuestras sociedades actuales,



por la destruccion sostenida que se ha hecho del habitat, es que
se plantea como otro posible fundamento la consideracién de
una base ecolégica, que junto con favorecer un mejor conoci-
miento de ese medio, propicie en especial una actitud de respeto
y cuidado del entorno.

En tal sentido, el desarrollo de una actitud ecolégica sin
dudas que se inicia en el parvulo, derivindose de ello un conjunto
de posibles objetivos y situaciones que pueden nutrir un curriculo
que desee enfatizar estos aspectos.

De hecho, ha surgido en la dltima década en Chile una serie
de propuestas curriculares que estdn tratando de incorporar esta
base, aunque ain se observa la necesidad de una mayor sustenta-
cion conceptual especifica.

2.5. FUNDAMENTOS BIOLOGICOS

Dado que el parvulo se encuentra en una etapa clave en lo que se
refiere a crecimiento y maduracién de sus diferentes érganos y
funciones, es que se presentan como una base importante a consi-
derar todos los antecedentes y orientaciones que entrega la biolo-
gia, en particular en lo referido a fisiologia, cuidado de la salud y
puericultura, en especial.

En la historia de la educacién parvularia, podria considerar-
se como uno de los curriculos que consideré claramente un fun-
damento de este tipo el montessoriano, ya que justamente a partir
de un estudio exhaustivo de las caracteristicas pondoestaturales
del nino, como de lo perceptual en él, generd, entre otros aspec-
tos, mobiliario y materiales diddcticos muy directamente relacio-
nados con este ser biolégico del nino.

Hoy en dia, si se consideran problemas como la desnutri-
cién, los bajos niveles de talla, etc., podria justificarse ampliamen-
te la incorporacion mas explicita de este fundamento, decisién
que cabria hacer segiin la comunidad a atender.

2.6. FUNDAMENTOS RELIGIOSOS

Postulado como un fundamento de tipo opcional, ya que depen-
de de la postura y definicion en tal sentido que tenga la comuni-
dad educativa a la cual el curriculo debe servir, entregara a través
de su incorporacion las bases tanto de contenido como formales
que cada religion postule.
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Junto con ello, cabe tener presentes las caracteristicas de 1
ctapa de desarrollo en que esta el pirvulo, ya que es evidenie
que toda formacién en tal sentido tiene que ir acorde a sus
posibilidades.

Si bien es cierto que no son muchos la investigacién y los
estudios desarrollados al respecto, se encuentran en algunos sico-
logos de la religién, y en catequistas, ciertas orientaciones que
rccomendamos consultar, y que en forma muy breve sintetizamos
A continuacion.

Atendiendo a las caracteristicas del parvulo y a la relevancia
¢ algunos comportamientos dentro de ese todo que significa la
religion, es que se evidencia que el proceso de asumirla plena-
mente se inicia en el campo de lo afectivo. Dicho en otros térmi-
nos, el nino tiene que descubrir y sentir la presencia de Dios-en
toda la creacion.

En la historia de la educacién parvularia y a la vez religiosa,
Rosa Agazzi fue una de las educadoras que planteé la importancia
de cultivar en el nino el sentimiento religioso por sobre otros
aspectos —intelectuales y morales—, los que si bien es cierto son
l:imbién importantes, no son tan significativos aiin en esta etapa.

Bertomeu y Lazaro expresan que lo esencial de la formacién
1cligiosa en la edad parvularia seria que: “Antes que el nino sepa
delinir quién es Dios, debe experimentar las manifestaciones de
este Dios, y a través de ellas tomar una aétitud personal ante E1™.
S a esto agregamos que la formacién de conceptos no se logra
atn en el parvulo por su nivel de desarrollo, ratificamos que lo
esencial seria la formacion de este sentimiento de amor y relacion
del nino con Dios, lo que apareceria como lo medular de esta
crapa.

Si nos preguntamos cuando se iniciaria en una forma mas
definida esta formacion, detectamos que la mayoria de los estu-
dios senalan los tres anos como el momento mais adecuado, de-
pendiendo esto en gran medida de las experiencias que el nifo
hava vivido con su familia, en cuanto a testimoniar este encuentro
con lo divino. Autores como S. Spinks® sefalan que el inicio de
esta etapa lo debe dar el propio nifio cuando empieza a hacer
preguntas que evidencien su querer conocer y descubrir la pre-
sencia divina.,

—

- Bertomeu, S. y T. Lizaro. Iniciando en la fe. Ed. Prop. Popular Catélica,
Madvud, 1976,

Spinks, S. Introducciin a la sicologia de la Religion. Paidos, Bs. Aires, 1965,
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Si analizamos estos planteamientos a la luz de la sicologia del
desarrollo, encontramos que efectivamente los tres anos son, como
promedio, una etapa en que es factible que se generen estos
comportamientos deseados, ya que para ello es necesario que se
haya producido la conciencia del Yo en el nifo, es decir que se
perciba como un ser diferenciado del mundo exterior y que tiene
una voluntad que se traduce en un actuar, pensar y sentir pro-
pios.

Un equipo de catequistas que elaboré en Chile algunas
orientaciones al respecto, definen esta conducta del parvulo como
un “presentimiento de Alguien misterioso, pero real, distinto a los
padres”, siendo producto de la “experiencia relacional con los
padres”. Agregan que el nifo “presiente un Padre Ideal que le
asegura el desarrollo de su propia persona” y que es “amor gratui-
to e incondicional”. A esta intuicién denominan “precompren-
sion existencial de la filiacion religiosa”.*

En sintesis, la inclusion de un fundamento religioso, por
responder a una decision en tal sentido de una comunidad educa-
tiva determinada, deberia considerar no sélo lo propio de la reli-
gion de que se trate, sino junto con ello una base sicologica que
oriente sobre el desarrollo de las conductas que involucra esta
formacion.

2.7. FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS

Los fundamentos pedagégicos de un curriculo inicial vendrian a
ser la teoria bdsica de indole eminentemente educativa, que defi-
nen lo sustancial del quehacer en este nivel. Concretando mis,
estarian conformados por ciertos objetivos generales, conceptos
basicos, y en especial por principios pedagogicos.

Si bien es cierto que trataremos de sintetizar algunas de estas
bases que nos parece que son esenciales en todo curriculo prees-
colar, queremos establecer el cardcter de primera aproximacién
con que visualizamos esto, ya que como hemos senalado anterior-
mente, para poder llegar a una verdadera sintesis habria que co-
nocer y analizar la mayoria de los curriculos preescolares desarro-
llados, tanto teérica como practicamente, para detectar lo consen-
sual en ellos, trabajo de gran envergadura que no conocemos que

‘ Alastrué, Pilar y otros. La formacion religiosa en la educacién preescolar y ciclo preparato-
rio. Mineduc, Stgo. de Chile, 1980, pag. 18.
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se haya realizado por algin investigador o institucion. Decir que
¢s lo que comparten diferentes curriculos iniciales no es ficil,
porque esto nos lleva inmediatamente a detectar las diferencias
cxistentes, lo que ejemplificaremos en algunos casos, pero que de
todos modos debe tratar de intentarse, y lo haremos en los si-
puientes subpuntos.

2.7.1. OBJETIVOS GENERALES

I.a revision de diferentes curriculos preescolares arroja como un
kran objetivo compartido el Desarrollo Integral del Parvulo, de
manera que adquiera una plenitud acorde a la etapa que esti
viviendo y a la sociedad y cultura de la que es participe.

Si bien es cierto que es una aspiracién incuestionable, desde
va detectamos la dificultad que hay detrds de cada elemento te6-
1co, si pensamos en su operacionalizacién, ya que definir qué
significa el desarrollo integral del parvulo viene a ser siempre un
problema complejo de resolver. Para unos puede significar un
desarrollo equilibrado y explicito de los aspectos afectivos, cogni-
tivos y sicomotores. Para otros puede implicar el desarrollo bisi-
camente de las estructuras cognitivas a través de las cuales se
organizan las demds dreas de comportamiento; para otros puede
ser el desarrollo de lo afectivo a través del significado que las
¢osas adquieren para el aprendiente. Junto con ello, cabria cues-
tionarse: (Qué es un desarrollo pleno en la etapa de parvulo, en
relacion a la sociedad y cultura de la que es participe? Hay socie-
dades en las que el concepto de nino y lo que se espera de él
involucran un “hacer actividades absolutamente ajenas a la vida
de un adulto”, en cambio en otras el nifno se inserta desde tem-
prano en ciertas responsabilidades que toda la familia asume
prara su existencia, seguin sus posibilidades. Cualquiera que sea la
situacion de que se trate, esto integra a su vez un sinntimero de
decisiones educacionales a resolver, ya que cada una de ellas
requiere del desarrollo de situaciones de aprendizaje diferentes y
del logro de habilidades, destrezas y actitudes diversas, que son
hase de objetivos diferentes.

2. 7.2, CONCEPTOS BASICOS

Siendo muchos los conceptos que podrian identificarse como bi-
sicos dentro de los fundamentos pedagégicos de todo curriculo
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inicial, hay dos que visualizamos como claves y que determinan el
enfoque de otros que se puedan anexar; estos son el de educacion
parvulariay el de parvulo.

Educacion parvularia surge de dos conceptos que han admiti-
do diferentes significados: educaciin y parvulo, por lo cual su defi-
nicién supone necesariamente asumir una cierta posicion. Si con-
sideramos que la educacién es esencialmente un “proceso perma-
nente de perfeccionamiento de la condicién humana a partir del
potencial singular que cada persona conlleva en interaccién con
una comunidad”, y que parvulo se refiere a “la etapa de vida que
con caracteristicas propias tiene el ser humano en sus primeros
seis anos de vida”, concluimos que una educacién parvularia se
referird al proceso particular de perfeccionamiento que se genera
desde y en torno al nino, atendiendo la etapa especifica en que se
encuentra.

En lo que se refiere a la concurrencia de los demas, implica
que su participacion puede darse a través de:

- la llamada educacién familiar, o educacién refleja, que
dice relacion con los procedimientos familiares o comunitarios
que se generan en relacion al parvulo;

— la via formal o sistemitica, que es la que se le asigna a la
institucion educativa Jardin Infandl, y

— las vias llamadas no convencionales o alternativas, que tie-
nen que ver con diferentes programas de atencién al nino, que se
aplican a través de otras instancias y formas que no corresponden
a las del Jardin Infantil.

Cabe hacer un llamado sobre lo relativos que son estos con-
ceptos clasificatorios que habitualmente se emplean, ya que por
una parte los antropélogos entregan suficiente informacién sobre
lo formales que son algunas de las practicas del hogar como igual-
mente algunas comunitarias. A su vez, distintas investigaciones
referidas a evaluar la calidad de los curriculos formales que se
desarrollan con pdrvulos, hacen ver cuidnto se enriquecerian si
incorporaran procedimientos menos formales y se vincularan mas
con la naturalidad de la vida diaria; a su vez, la denominacién no
convencional es evidente que indica un vacio de identificacién.
Estas separaciones, en lo que se refiere a la educacién del nino
pequeno, pareciera necesario que se integraran mas, de manera
que cada una entregara sus elementos mas enriquecedores a una
tarea comin y tan compleja como es la educacién del nifio pe-
queno,
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En refacion al concepio de parvalo, éste se concibe como un
Wicto que interactia en funcion o las canacteristicas peculiares
G ofrecen loa primeros afios de vida de un ser humano, en
e lacion a un entorno sociocultural,

Las variaciones y distintas implicancias que puede ofrecer

T concepto las analizaremos posteriormente, cuando nos refics
mw a los minos como uno de los factores humanos claves en e
tesarrollo de un curriculo,

ST PRINCIFIOS EDUCATIVOS
\ Introduccton genermd

Dentro de toda teorfa, los principios se plantean come uno de los
chementos claves de identificar, por c: que cabe sintetizar prime-
ramente su significado general en educacion, para proceder pos-
ICronmente i punmal!zgz‘1 algunos de ellos wcpaparecerfan como
caenclales un cu;rkulo parvalanio,

Pr 0 viene de prum o g es decir, pn mo-
wento de i fun(hme:t?pimm M:‘W;“ Aphi esta idea
+ 1 educacion implicaria que un principio educativo haria refe-
rencia a cleros postulados que encermarian los fimdamentos bisi-
ronen los que se sustenta fa educacion,

St se analiza lo que al a::zxclo han planteado diferentes
fconcos de la educacion, se Ma que es en este mismo enti-
o vomo se ha empleado. Al respecto, Rard Stoker senala:

“La didactica conoce, hace mucho, una serie de prin-
vipios pedagdgicos de validez universal... son orientaciones, no
[receptos; son indgenes directrices que en el trabajo cotidiano
e e escueka orientan nuestro mba'io v

Gomer Canlin indica: “son fundamentos irreductibles que
e dinamismo propio y que ordentan ba labor del maestro”, ©

' Erestimnin Code wonwo 1T D Aies, 196 ]
" K Sedker, Frincipmen de dnbidition sunderne, Kapeloe, e Rives, IR, puige 7Ty M,
Nemes Caulida. Inddctivon Gomesal Ed. Univessitaria, Stgn, 1954

21



M. Rita Ferrini agrega: “buscan orientar continuamente el
trabajo cotidiano de la escuela y del aula™ *
Martin Pino acota: “han de servir para fundar las grandes
normas que orientan la accién pedagégica” ®
En sintesis, se detecta que en el ambito educacional los prin-
cipios son considerados bisicamente como: postulados que sinte-
- tizan ideas relevantes y medulares de la educacidn, y que por
- tanto tienen una validez y aceptacién general, orientando al edu-
- cador sobre lo fundamental en su quehacer docente.
Si se tiene presente lo que significa un principio, es induda-
ble que se explica la relevancia que tienen en el campo educativo,
lo que es factible de comprobarlo tanto a nivel teérico como en
las expresiones diarias de los educadores; sin embargo. seria inte-
resante cuestionar, aunque sea someramente, la validez de estos
- principios en educacién. En este sentido habria dos posibilidades:
- aceptarlo como un supuesto, ante lo cual no cabrfa una mayor
- discusion, o analizarlo desde un punto de vista mds cientifico, en
el cual vendria la resultante de un complejo proceso de compro-
~ baci6n y verificacién empirica de lo que comprende cada princi-
- pio. Por lo tanto, es aportador lo que se senala en el Diccionario de
- Ciencias Sociales: “para los fil6sofos y los sicélogos de orientacién

fenomenolégica, un principio es una proposicion que describe las

propiedades esenciales de un fenémeno para explicar posterior-

mente una ley”. Un principio debe: 1) comprender en su enun-
- ciado las propiedades dindmicas internas de los fenémenos que se
- describen, la variacién y las leyes de variacion; 2) enunciar las
propiedades invariables e irreductibles que definen la estructura
de un fenémeno o acontecimiento”.\’

De acuerdo a esto, es evidente que los principios en educa-
€ién no cumplen atin con todas las condiciones al respecto, pero
tampoco podrian catalogarse hoy como solamente supuestos, ya
‘que existe toda una amplia experiencia de aplicacion de ellos,
~que si bien es cierto no cumple con toda la rigurosidad y control
-Necesarios, constituye por sus numerosas y variadas aplicaciones,
‘un antecedente importante de considerar. De esta manera, se
“podria plantear, al revisar la historia de la educacién, que presu-
~miblemente los principios partieron en un plano de supuesto,
_producto de la reflexién y especulacién sobre lo que deberia ser,

* Ferrini M., Rita. Hacia una educacién personalizada. Ed. México, 1975, pig. 36.
* Pino, Martin. Diddctica General. Ed. Universitaria, 1967, pdg. 19.
' Diccionario de Ciencias Sociales, pag. 722.



pero que en la medida en que estos supuestos —a modo de hipote
sis— se fueron aplicando y demostrando a través de innumerables
practicas educativas, empezaron a adquirir el caracter de princi-
pio con una base mas cientifica, lo que ird, progresivamente, au-
mentando en la medida en que se sometan las experiencias edu-
cativas a una metodologia mas cientifica de investigacién.

Al respecto, es importante lo que plantean Goode y Hatt
(1970), quienes, si bien es cierto no definen propiamente tal lo
que es un principio cientifico, lo hacen indirectamente a través
de la ejemplificaciéon que hacen del principio de Newton; sena-
lan: “teorizando en escala atin mds amplia, algunos pueden hacer
cl intento de integrar las generalizaciones principales de toda una
¢poca”. Es decir, un principio cientifico vendria a ser: las genera-
lizaciones principales que en torno a ciertos hechos o fenémenos
se han establecido a través de procedimientos cientificos en toda
una época, lo que implica la participacion de muchas personas en
numerosas experiencias. Aplicado nuevamente esto al campo de
la educacion, podriamos decir que un principio educativo seria:
la generalizacion de un hecho del campo educativo que se ha
repetido muchas veces y que por tanto adquiere una validez relati-
va, siendo necesario para su validez total un control mas riguroso
de las experiencias, que es quizds la gran meta de la educacion, si
s que se quiere constituir sobre una base mas cientifica.

En todo caso, cualquiera sea el ambito por el que se quiera
abordar un principio educativo, éste implica elementos comunes
que son importantes de considerar:

— El hecho de que los principios expresan ideas fundamenta-
les del ambito educativo.

- Que son validos para los educadores en un sentido univer-
sal y generalizado y que son suficientemente orientadores —a pe-
sar de su abstraccion— para el quehacer educativo.

Si bien es cierto que los principios, por el lugar que ocupan
dentro de una teoria, requieren plantearse con un caricter de
universal, queremos nuevamente destacar que en cuanto a la apli-
cacion de ellos, sin dudas hay una relativizacion de acuerdo a las
posiciones que se tengan y los contextos en que se desarrollen.
(“omo se entiende y lleva a cabo el principio de actividad, libertad
o autonomia en una sociedad donde hay una determinada con-
cepeion de vida, que es en algiun grado diferente a otra, es un
factor que necesariamente debe tomarse en cuenta cuando se
pretende operacionalizarlos en un quehacer curricular.

Habiendo puntualizado estas salvedades, identifiquemos algu-
nos de estos principios mds caracteristicos de la educacion parvularia.
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B. Principio de Actividad

Sintetizado como un aprender haciendo, dice relacién con el rol
dindmico que asume el nino a través de su accién constructiva y
que le permite participar en el crecimiento continuado de su
experiencia personal, a través de un compromiso total.

Este rol dindmico, que le viene al nifio por ser sujeto y que le
permite actuar, transformar y experimentar, involucra necesaria-
mente un compromiso total como unidad holistica que es: es
decir, supone la participacién integrada de todo su ser. Dicho en
otros términos, involucra lo afectivo, cognitivo y lo sicomotor.
Esta observacion nos parece importante, ya que muchas veces este
principio ha sido distorsionado haciéndose aplicaciones parciales
de €, en el sentido de que el nino actie basicamente en el plano
motor, por ejemplo, y a partir de una situacién absolutamente
resuelta por el adulto en todas las implicaciones afectivas e inte-
lectuales que ello involucraba, lo que sin dudas lo cambia total-
mente. Por tal razén es importante destacar que este principio se
tiene que considerar necesariamente como un asumir un rol di-
namico en el sentir, pensar y actuar, acorde a las posibilidades
que tiene el nino en sus diferentes etapas de desarrollo. Si es un
lactante, estard acorde a sus caracteristicas sensorio-motrices; si es
un nino de cuatro anos, sera acorde a lo esperado en general en
una etapa preoperacional, pero en ningun caso hay una inhabili-
tacion a responder de esta manera parcial, como muchas veces se
evidencia en los curriculos reales o declarados, donde al progra-
marse —-a veces— situaciones fuera del alcance de los ninos, se les
determina a realizar s6lo algo manual. Justamente, es paradéjico
que quizas lo que mds valoramos en las sociedades actuales, la
capacidad de interesarse por algo y de buscar respuestas creativas
a los muchos problemas que diariamente se presentan, los cu-

" rriculos que desarrollamos estin llenos de situaciones opuestas a
esto, como son por ejemplo las sagradas plantillas, que los ninos
tienen que puntear o colorear. La pregunta serfa sen qué medida,
es en realidad aportador este tipo de actividad que se reduce
solamente a lo motor, sin tener instancias de decisién sobre qué
hacer y c6mo, que serian las otras dimensiones ausentes?

Si deseamos de nuestros paises latinoamericanos mayor auto-
nomia, capacidad de decisién, creatividad, iniciativa, etc., tene-
mos que evidenciar que la supuesta pasividad e indolencia que se
nos atribuye puede ser favorecida desde el Jardin Infantil, muchas
veces a través de actividades de este tipo, donde se limita al nifio a
actuar s6lo en ciertos planos.
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C. Principio de Libertad

La caracterizacién del principio de actividad nos ha llevado nece
sariamente a tener que referirnos al hecho de que el nino tome
decisiones y opte entre distintas alternativas que se le facilitan,
acorde a sus posibilidades, y éste es justamente el campo de este
otro principio que nos preocupa, y que nos permite darnos cuen-
ta de la complementaridad que hay entre ellos, y de la imposibili-
dad de aplicar uno sin que estén presentes los demas.

Este principio podriamos sintetizarlo como “la posibilidad
real de ejercer la capacidad de eleccion en situaciones de apren-
dizaje, que el nino, como sujeto que es, posee”. Esto implica un
confiar que el parvulo tiene —acorde a sus posibilidades— una
percepcion de qué puede ser interesante, valioso y significativo
para €l, lo que no implica que se piense que €s libre de equivoca-
ciones en tal sentido, como ninguna persona lo es. Tampoco sig-
nifica una libertad ilimitada, ya que junto con el respeto a su
libertad, estd la de los demas, y eso es justamente la base de la
convivencia humana. Por eso es que se habla siempre de una
libertad con limites, los que en términos generales diriamos que
existen por:

— El respeto a la libertad de otros.

— Las limitaciones propias que la etapa de desarrollo conlle-
va (falta de anticipacién a ciertas situaciones, ciertas incapacida-
des fisicas, etc.).

— El marco valérico de la comunidad de la que se es parti-
cipe.

Considerando estos factores, podemos tener presente la im-
portancia de posibilitar este encuentro del nino con situaciones
alternativas desde muy pequeno, incluso desde el nivel de Sala
Cuna. Muchas veces nos hemos preguntado por qué existen tan-
las salas supuestamente de actividades en los lactantes que estin
sin materiales a su alcance. Desde que el nino puede movilizarse
por si mismo a través de las formas mas simples (reptar, gatear),
puede contar con materiales variados adecuados a él, y que estin
a su alcance, en cajas o repisas muy bajas. Sin duda que este elegir
materiales, actividades o lugar de juego en el lactante, es un im-
portante punto de partida en todo curriculo preescolar que pre-
tenda incorporar este principio.
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D. Principio de Individualidad

Al igual que los principios que hemos ya comentado, éste se pre-
senta como base relevante en un curriculo preescolar, ya que
como senala B. Caldwell" (1983): “cada nifio se asemeja de algu-
na manera a todos los nifos, algunos nifos y a2 ningin otro nino”,
lo que hace referencia a la singularidad de todo ser humano, y
por tanto del parvulo, que cabe que la educacion respete.

El respeto a la singularidad del nifo pequeno pareciera ser
un principio sin discusién, sobre todo si se considera que bisica-
mente se traduce en que “cada nifo al ser diferente en una am-
plia gama de aspectos que influyen en cualquier situacién de apren-
dizaje (intereses, capacidades, ritmos, estilos, etc.), requiere que
S€ generen situaciones educativas que consideren esa diversidad
de manera de responder mis adecuadamente a lo que es cada
uno”. Sin embargo, a pesar del tiempo transcurrido de existencia
de curriculos iniciales, sigue siendo un aspecto muy deficitario en
cuanto a su aplicacion, y el organizar permanentemente activida-
des iguales para todos pareciera ser la ténica comiin a considerar.

Esto nos ha llevado a profundizar un poco mis en este prin-
cipio, respecto a los otros, en el sentido de fundamentar desde
diferentes puntos de vista la importancia de trabajarlo mis en los
curriculos contemporineos, para su efectiva operacionalizacién,
ya que como planteamiento desde hace mucho tiempo que ha
estado presente en la teoria de este nivel.

En este sentido, un primer fundamento seria uno de base
histérica, puesto que desde que la educacién parvularia comenzé
propiamente tal, es decir, cuando se iniciaron los primeros curricu-
los en este nivel, tanto en un plano teérico como practico, se plan-
teé el considerar la singularidad del pérvulo. F. Froebel, desde un
enfoque filos6fico, planteaba la existencia de lo individual en el
nifo y consecuentemente con ello, que debia “ser objeto de cuida-
dos inteligentes y particulares”.!? M. Montessori, desde un punto de
vista mds cientifico, expresaba y fundamentaba el hecho de que
cada nifio tiene “una vida individual” Y que por lo tanto la “educa-
cion es la asistencia requerida para la expansién normal de la vida
del nifio y debe ir directamente hacia esos individuos que son ob-

' Caldwell, Beuye. “Desarrollo del niiio y diversidad de culturas”, discurso pronun-
ciado en Asamblea Mundial de la O.M.E.P. Ginebra, agosto, 1983,
"* Froebel, F. La Educacién del Hombre. Pag. 20.
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servados uno a uno”.” Conjuntamente con plantear la importancia
de atender las diferencias individuales, postula su complementari-
dad con el de libertad y crea ademds una metodologia con sus
respectivos materiales para responder a la singularidad del nino.
O. Decroly igualmente trata esta temdtica, senalando: “un nifio no es
otro; hay grandes diferencias entre los ninos incluso si son herma-
nos y hermanas educados en idéntica condicién”, planteando y ofre-
ciendo ciertas actividades que denomina “ejercicios individuales”."*

Sobre esta fundamentaciéon de indole histérica, cabria sena-
lar que el valor de este principio no estd dado sélo por el hecho
de haber sido postulado por los iniciadores de la educacién par-
vularia, sino porque junto con otros constituyen parte de los plan-
teamientos basicos de la Escuela Activa, el que como movimiento
educativo es la cuna de todo el quehacer educativo contempora-
neo, encontrandose plenamente vigente, por tanto.

Otro aspecto que podria indicarse como fundamentaciéon de
la importancia de considerar este principio en el Jardin Infantil,
tiene que ver con el rol de facilitar la transicion y una mejor
adaptacion al nino. De hecho, todo parvulo que ingresa por pri-
mera vez al Jardin Infantil, viene desde un lugar de atencién
netamente individualizado, como es —en general- su casa, y por
tanto, en la medida en que en el Jardin Infantil esta atencion siga
siendo —dentro de las nuevas condiciones que implica- individua-
lizada, sin dudas que se favoreceran su mejor adaptacion y partici-
pacion.

Un dltimo antecedente que quisiéramos destacar es el rol
que juega en el desarrollo humano el respeto vivenciado de la
singularidad, desde que se es parvulo, y que tiene importantes
implicaciones en la formaciéon de la autoestima y de la singulari-
dad basica, todo lo cual es a su vez un factor relevante en la
formaciéon de una actitud semejante hacia los demas.

Por tanto, todo lo que se realice para diagnosticar y conside-
rar la singularidad de cada nino en el desarrollo de un curriculo
preescolar, aparece como un quehacer prioritario, en conjunto
con los demads principios educativos.

Sin embargo, el llamado que hemos realizado a tener mas
presente la singularidad del nino, podria llevar a pensar que esto
significa un desarrollar solamente situaciones tendientes a indivi-
dualizar el trabajo educativo, lo que no es tal, porque junto con ir

" Montessori, M. The discovey of the child. Ballantine Books, N. York, 1967. Pig. 61.
" Decroly, O. Iniciacion general al método Decroly. Losada, Bs. Aires. 1965. Pig. 49.
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favoreciendo este “darse cuenta” de lo distintivo en uno, debe ir
propiciandose la relacién e interaccién con los demads, lo que nos
lleva a tener que referirnos al principio de socializacién.

E. Principio de Socializacion

El principio de socializacion ha recibido también diferentes deno-
minaciones a lo largo de la historia de la educacién; llamado
también de sociabilidad, apertura, comunidad y cooperacion social, apun-
ta basicamente al hecho de considerar el ser social del educando,
y por tanto generar situaciones educativas que tomen en cuenta y
desarrollen esta condicion que prepara a una mejor vida en co-
munidad.

Si retomamos lo que es un principio, diriamos que para la
educacion es una idea basica de aceptacién general y que, por
tanto, toda experiencia educativa debe considerar el favorecer la
relacion del educando con los demas. El favorecer esta relacion
del educando con los demds pareciera ser que en muchas ocasio-
nes ha sido considerado como que implica un constrenir la singu-
laridad, si se piensa, por ejemplo, que a veces hay que posponer
intereses propios o no considerar caracteristicas personales por
atender las de otro, o las del grupo. Sin embargo, esto no debe
plantearse —como suele ocurrir— como una contraposicion o una
situacion conflictiva, lo que ha sido la resultante al querer dicoto-
mizar al individuo en una naturaleza individual y social. En este
sentido se ha olvidado la unidad que es el hombre y que son
propias de la persona humana sus caracteristicas de singularidad y
relacién, las que se desarrollan apoyindose mutuamente y no en
oposicion. Esto es expresado por Emanuel Mounier de la siguien-
te manera:

“...]a persona se nos aparece entonces como una presencia
dirigida hacia el mundo y las otras personas, sin limites, mezclada
con ellos, en perspectiva de universalidad. Las otras personas no
la limitan, la hacen ser y desarrollarse. Ella no existe sino hacia los
otros, no se conoce sino por los otros, no se encuentra sino en los
otros”™."

Aplicando este planteamiento al problema educativo que es-
tamos analizando, implica que el desarrollo de la singularidad en

3 E. Mounier. El ismo. Eudeba. Bs. Aires, 1974, Pig. 20,
4
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¢l nifio es posibilitado por los demis y es por tanto deseado, ya
que en la medida en que éste se produzca, cada persona dard lo
mejor de si misma tanto para los demds como en beneficio pro-
pio. Por otra parte, el desarrollo social aparece como algo que es
deseado por la persona por todas las implicaciones que éste tiene,
por tanto, pone de si la dosis de ajuste y consideracion a los
demas que ello implica, lo que a su vez significa un crecer, ya que
se sale de la perspectiva solamente individual.

Por tanto, de acuerdo a todo lo expresado, los principios de
individualizacién y de socializacién no pueden plantearse como
contrapuestos, sino como completamentarios en funcion de favo-
recer el desarrollo del educando como un ser pleno y unitario, lo
que aplicado a la préctica educativa significa que siempre en toda
experiencia deben estar presentes situaciones que favorezcan am-
bos aspectos.

En funcién al desarrollo de curriculos culturalmente perti-
nentes, que hemos senalado como una preocupacion central, ca-
bria senalar que el favorecer la relacién del nino con su comuni-
dad propia seria una aplicacién de este principio, aspecto que
habitualmente se ha circunscrito a la interaccion del nino con su
grupo de iguales.

F. Principio de Autonomia

Muy vinculado al principio de actividad, libertad y singularidad,
apunta al avanzar en el dominio de si mismo, desarrollo que el
nino va adquiriendo en la medida en que actia y ejerce su liber-
tad. Dicho en otros términos, significa un ir siendo consciente, a
través del ejercicio de su voluntad y capacidades, de que se es un
sujeto.

Paralelamente al desarrollo de esta independencia necesaria,
es esencial ir favoreciendo gradualmente, y en una forma acorde
a las posibilidades del nifo, una cierta conciencia de las conse-
cuencias, implicaciones y responsabilidad que conlleva el ser aut6-
nomo, ya que ése es el deber que se logra a partir de la adquisi-
cién paulatina de este derecho.

G. Principio de Realidad

Postulado en parte como principio “del interés” por algunos auto-
res, dice relacién con el hecho de que toda experiencia educativa
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debe tener para el nifio un significado extraido de la vida misma.
Es decir, se pretende vincular mis el curriculo con la naturalidad
y realidad que la vida diaria entrega al parvulo, lo que se presenta
como esencial en un curriculo preescolar, que es la primera expe-
riencia de participacién del nino fuera del contexto de su familia.
Explicitando mas la idea, este principio viene a ser un llamado a
que los curriculos no se impregnen de una enorme artificialidad,
como muchas veces se detecta. La vida del parvulo transcurre en
un medio humano, natural y cultural que es lo mas préximo al
nino, que estd lleno de significados afectivos, y que posibilita un
sinnumero de aprendizajes interesantes, todos de indole muy con-
Creta, porque estan alli; de esta manera, no se justifica desde
ningin punto de vista la formalidad extrema que, a veces, adop-
tan los curriculos preescolares, donde se pierden la naturalidad,
sencillez y riqueza que tienen las actividades de los nifios con su
entorno. De €l se pueden extraer, con el apoyo de un adecuado
facilitador, multiples situaciones de nuevos aprendizajes, que es lo
que este principio involucra al aplicarlo.

En funcién al rescate de curriculos latinoamericanos con una
mayor pertinencia cultural, nos parece esencial considerar este
principio, y dejar de lado tanta sofisticacién innecesaria con que
se ha tendido a caracterizar el desarrollo curricular en los Jardi-
nes Infantiles. Nuestra América estd llena de una gran riqueza de
entornos humanos, naturales y culturales, que nos posibilitan rea-
lizar e incorporar muchas de estas situaciones interesantes para
un curriculo; sin embargo, con demasiada frecuencia escuchamos
la “imposibilidad de realizar cosas interesantes”, porque no se
tienen ciertos materiales muy elaborados que llenan nuestros Jar-
dines de plastico y otros materiales, cuando a la par de ello se
tiene la naturaleza muy préxima, y por lo tanto un sinniimero de
elementos naturales: lanas, semillas, piedras, tierras de colores,
troncos, etc., que podrian darle nuestro sello al quehacer educati-
vo que desarrollamos.

En definitiva, pensamos que este principio y la reflexién que
se haga en torno a su aplicacién en nuestras realidades, es uno de
los puntos importantes de partida para el desarrollo de nuestras
proposiciones educativas.

H. Principio del Juego

Este principio dice relacién con la importancia que tiene en gene-
ral la actividad lidrica en la vida de todo nifio, y por lo tanto, lo
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importante que es que al estructurarse un curriculo las activida-
des que se programen no pierdan este cardcter de ser algo entie-
tenido y significativo para el nino.

Postulado a partir de Froebel, se plantea como “el principno
metodologico caracterizador” de la educacion parvularia, lo que ha
implicado un desafio siempre permanente, ya que se trata de
ofrecer diversas experiencias de aprendizaje, que de alguna ma-
nera son estructuradas por el educador, sin que pierdan ese ca-
racter natural, espontineo y ameno que el juego tiene para el
nino.

En este sentido, tiene una gran relacién con el principio de
realidad, que anteriormente comentibamos, ya que una vez mas
nos lleva a cuestionarnos sobre muchas de las actividades que se
desarrollan en los Jardines, en especial las llamadas “de papel y
lapiz” y las de “apresto tradicional” y sobre el caricter ludrico que
ellas presentan para el nifo. Pensamos si no serdn concebidas por
¢é] como una obligacién muy aburrida que hay que realizar, y que
distan bastante de otros momentos donde el nino vivencia impor-
tantes nociones, comparando, verbalizando, etc., pero dentro de
lo que realmente significa jugar. Sin duda que es un aspecto im-
portante a reflexionar.

En relacién al desarrollo de curriculos culturalmente pert-
nentes, pareciera importante rescatar muchos de esos simples jue-
gos que las comunidades de ninos por generaciones han ido crean-
do, en base a los elementos que hay en su entorno, y junto con
ello los juguetes que han creado tanto los adultos para los ninos,
como los propios ninos.

92.8. A MODO DE CONCLUSION SOBRE EL TEMA DE LOS FUNDAMENTOS
DEL CURRICULO

A modo de sintesis, de la presentacién hecha de los posibles fun-
damentos de un curriculo en educacién inicial, y de los plantea-
mientos que se podrian desprender de ellos, dirlamos que sus
aportes se podrian organizar de la forma como lo muestra el
grafico a continuacion:

31



FUNDAMENTOS nmnbs .r.u(w&mfr..- 'nmumos RBDAMENTOS Q1R0§ FUMDANENTOS | | FUNDANENTOS
PEDAGOGICOS | | S00LOG00S | | ALcstrkos | | ECOLOGCOS | | FEUGIOSOS | | FURDAVENTOS | | aioi0GIO0S | | SOCIO-ANTROP.
mga’noo& CULTURALES
AUTRDS __rlmos A RIS " FUIRS FLIROS FLIROS FLIROS FLTROS
L : [ ", i) '3 FILTROS TEORICOS J ]
BASES DE
UN
CURRICULO
INICIAL
Tavd

CRITERIOS, CARACTERISTICAS
Y ESTRUCTURAS TEORICAS
DE UN CURRICULO INICIAL

La interpretacion del grifico seria la siguiente:

a) Al pretender estructurar un curriculo, se requiere prime-
ramente determinar los tipos de fundamentos en que se sustenta-
ra, decision que puede recaer en algunos de ellos o en varios.
Como producto de la revision que hemos realizado, hemos identi-
ficado a lo menos siete grupos, los que hemos explicitado, pero a
la vez hemos dejado abierta la posibilidad a la incorporacién de
otros, como podrian ser los de tipo demogrifico y econémicos,
por mencionar algunos. Con esto, queremos destacar que el desa-
rrollo de un curriculo en ningin nivel educativo, ni menos en
éste, es un proceso simple, ajeno a las preocupaciones mas esen-
ciales de la vida y de la convivencia humana. Hemos detectado en
ocasiones que por ser los curriculos de este nivel referidos a ninos
muy pequenos, se llega a suponer una liviandad o superficialidad
en su relacion, lo que dista mucho de lo que un curriculo prees-
colar debe suponer.

Justamente, lo dificil del trabajo curricular en este nivel es
que los principales problemas que involucra el desarrollo del hom-
bre en comunidad tengan un intento de respuesta desde que se
es parvulo, a través de un quehacer aparentemente sencillo, pero
tremendamente vivencial y con significado. Esto significa un darse
cuenta que detrds del juego simple de un nino con elementos de
su entorno ha habido un completo y complejo proceso de re-
flexion, o analisis y estudio, que ha involucrado una serie de pro-
cesos tendientes a decantar lo importante y en convertirlo en algo
que tiende a lo cotidiano, como resultado de una bisqueda per-
manente de significados realmente humanos.
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En esta bisqueda de los fundamentos que mejor interpreien
este pensar, vemos que hay algunos permanentes que nunci po
drian estar ausentes, como son los pedagégicos y sicologicos, 1
otros que podriamos llamar un poco mas opcionales, y cuya inclu
sion determinaran énfasis y caracteristicas importantes de los cu-
rriculos a desarrollar.

b) En la base de cada uno de los grupos de fundamentos,
hemos colocado un llamado referido a los filtros que cada ciencia
o disciplina se autoaplica en términos de hacer una primera selec-
cion sobre qué de todo aquello seria no sélo importante, sino
vilido a considerar en un curriculo orientado a parvulos. Sin em-

- "Bargo, en el grafico, vemos que algunos de estos filtros ocupan un
lugar mis relevante que otros, porque a su vez salen de su ambito
y vienen a actuar en relacion a los otros fundamentos, que no son
tan especializados en cuanto a lo que es factible de desarrollar en
la educacion de ninos pequenos.

¢) Finalmente, de todo este proceso —=siempre en un plano
teérico— surgirdn las bases ya decantadas para el desarrollo de un
curriculo inicial, las que al organizarse en funcion a lo que éste
supone, se estructurarian en una serie de criterios y caracteristi-
cas, que vendrian a ser el producto resultante de todo este queha-
cer: una proposicion teérica de un curriculo inicial o parvulario,
a partir de una solida base de sustentacion.
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P AN A TR R AT e -

Capitulo II

FACTORES Y ELEMENTOS BASICOS
DE UN CURRICULO PARVULARIO O INICIAL

1. INTRODUCCIC’)N‘ GENERAL A LOS FACTORES
Y ELEMENTOS BASICOS DE UN CURRICULO PARVULARIO

Habiéndose establecido que en definitiva todo curriculo integra
un “conjunto de factores y elementos bdsicos”, que son los que
permiten su operacionalizacion en términos de favorecer estas
vivencias y aprendizajes que se desean, aparece como fundamen-
tal identificar con mayor detalle cada uno de ellos desde la pers-
pectiva de la educacion parvularia.

En términos generales, podriamos individualizar como los
factores y elementos esenciales de un curriculo de educacién ini-
cial, los siguientes:

— EL FACTOR HUMANO  : Ninos y adultos
~ FACTORES AMBIENTALES :  Espacio fisico y recursos matcriales
— FACTORES TEMPORALES :  Tiempos minimos y maximos
— ELEMENTOS TECNICOS : Planificacion
Evaluacion

El desglose propuesto se fundamenta en el siguiente desarro-
llo: todo curriculo requiere tener presente desde un primer mo-
mento quiénes son sus actores, sujetos o agentes basicos, ya que
son las personas las que le dan sentido y direccién a todo este
quehacer humano que es la accién curricular. Los ninos y los
adultos son, por lo tanto, el punto de partida esencial de todo
curriculo. Sin embargo, para que se produzca su interaccion, se
requiere de un tiempo y espacio determinado que se corresponda
con las intenciones basicas que se aspiran, las que requieren ser
explicitadas y organizadas en planificaciones. El aporte de todos
estos factores y elementos, incluyendo la propia evaluacién, conlleva
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a la necesidad de generar un proceso de esta indole, que vendria
a ser por lo tanto otro elemento técnico esencial dentro de este
modo, que es un curriculo educacional.

Sin embargo, cada uno de estos factores y elementos involu-
cran un desglose y explicitacion mayor de subaspectos, que es lo
que presentamos en cada uno de los puntos a continuacion.

2. EL FACTOR HUMANO: NINOS Y ADULTOS

El Jardin Infantil como institucién educativa, debe integrar para
un verdadero logro de sus objetivos a un grupo muy variado de
personas, las que son en definitiva quienes se constituyen como
agentes, gestores y sujetos del curriculo, dependiendo éste, en su
aspecto cualitativo, de lo que ellos son y de las relaciones y accio-
nes que establecen. 3

Dentro de este conjunto de personas, que deben llegar a
constituir una comunidad educativa, hay algunas que por su desa-
rrollo, responsabilidad o rol social, deben a su vez asumir un lugar
mas destacado dentro de este todo, y otras, que sin dejar de estar
presentes, participan en un grado menor, pero que son también
fundamentales en el desarrollo curricular. Entre las primeras esta-
rian el propio nino, los educadores y la familia; entre las segundas,
los otros miembros del personal del Jardin Infantil o las personas
de la comunidad fisica circundante al Jardin Infantil. Cabe referir-
se a cada uno de estos grupos humanos en particular.

2.1. Los NINOS

“El nino desde su primera aparicién sobre la tierra debe ser inte-
rrogado, dirigido segiin la naturaleza de su ser y puesto en pose-
sion del libre empleo de su potencia”... “Haced que aprenda en si
mismo desde temprano el punto de apoyo para todas sus fuerzas y
para todos sus miembros, que repose o se mueva con toda con-
fianza o libertad; que aprenda a coger y a sostener los objetos por
medio de sus manos, a mantenerse en pie y a andar por medio de
sus pies, a ver, a encontrar, a descubrir los objetos por sus propios
ojos, a emplear, en fin, sucesivamente cada uno de sus miembros,
segiin el grado de fuerza que respectivamente les corresponde.™*

1% Federico Froebel: La Educaciin del Hombre (1826).
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9.1.1. DEFINIENDO ALGUNOS ASPECTOS FORMALES EN RELACION
A LOS PARVULOS

Pirvulo, expresion espaiiola derivada del latin parvus, correspon-
de, segin la Organizacion Mundial de Educacién Preescolar
(O.M.E.P.), a la etapa de vida que se desarrolla desde el nacimien-
to hasta los seis anos. Este término, que es utlizado en forma
paralela con otros tales como preescolares o infantes, pareciera ser el
mas adecuado para identificar este grupo de ninos, debido a las
siguientes razones: a) Porque circunscribe en forma bastante pre-
cisa la etapa dentro del desarrollo humano a la que se esta refi-
riendo, sin tener que depender de otros paraimetros, como sucede
con la expresién preescolar, que toma como punto de referencia el
inicio de lo escolar, lo que no es comiin en todas las sociedades o
en la vida de una persona. De hecho, un adulto analfabeto que
fuera a iniciar su proceso escolar, seria un preescolar, y obviamen-
te éste no es el sujeto que nos preocupa en este instante. A su vez,
infante, es un periodo de mayor extension, que de hecho se ha
utilizado en la bibliografia sicolégica como todo un periodo que se
prolonga hasta los doce afios aproximadamente, cuando se inicia
la pubertad. En tal sentido, el término parvulo siempre se refiere a
un nifo pequeio, y por lo tanto orienta mejor que las demas
expresiones ya sefaladas, en cuanto a identificarlo como tal.

2.1.2. APUNTANDO A ALGUNOS ASPECTOS DE FONDO
A. Definiendo el grado de participacion de los parvulos

Por definicién hemos sefalado que el parvulo, al igual que todo
educando, es agente y ¢je del curriculo. Esto implica, por tanto,
que no sélo debe ser concebido en un rol eminentemente activo,
sino que esto debe concretarse en un quehacer real. Dicho en
otros términos, el nino debe participar en las diferentes instancias
que supone el llevar a cabo un curriculo, en una forma acorde a
la etapa de desarrollo que esta viviendo.

El enunciar que el piarvulo debe tener un rol activo en el
curriculo que se desarrolle aparece como un postulado muy atrac-
tivo y facil de ofrecer, pero cuando se pretende su operacionaliza-
cién, se tropieza con serias dificultades, que se hace necesario
tener en cuenta, en términos de una efectiva y real aplicacion de
este planteamiento esencial.
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Cémo se interprete lo que implica ser agente de un curricu-
lo para un parvulo, es el punto de partida de esta dificultad senia-
lada, ya que la idea que se tenga va a depender basicamente de las
posturas filoséficas, sicolégicas y pedagdgicas que se sustenten,
junto con el contexto social y cultural en que se encuentre.

Dicho en otros términos, qué se entiende por un parvulo acti-
VO Mo €s una constante universal, sino que depende de las concep-
ciones de todo tipo que todo acto educativo integra. Para ejemplifi-
car esta idea, podriamos decir que un nifio de una comunidad
indigena, que a la vez pertenece a un nivel economico bajo, posible-
mente va a ser concebido en su actuar en una forma diferente que
la de otro perteneciente a un nivel alto, y a otro grupo cultural. A su
vez, qué significa ser activo para un educador que se sustenta en una
determinada postura pedagégica, sicolégica y filoséfica, va a ser dis-
tinto que el que maneja otra base teérica. Esto explica por qué para
unos un parvulo activo significa que esté haciendo cosas, pero a
partir de las decisiones de todo tipo que ha tomado el educador, y
por qué para otros va a significar que el nino tome muchas decisio-
nes, incluso algunas que habitualmente han sido consideradas como
propias del educador, como por ejemplo el ambientar en parte
importante la sala de actividades, o el pProponer temas o problemas
aresolver a través de las actividades que se generen.

Sintetizando lo expresado, diriamos que partiendo de la base
que todo curriculo inicial postula la idea de un parvulo como
activo agente del curriculo, este planteamiento puede aceptar di-
ferentes connotaciones como producto de marcos teéricos y reali-
dades socio-culturales diferentes, situacion que podria ser grafica-
da de la siguiente manera:

GRADO DE PARTICIPACION DEL PARVULO

T

MENOR MAYOR
(Nino participa actuando a partir de (Nifio participa de decisiones ya to-
las decisiones tomadas por el edu- madas y propone olras en relacion
cador en relacién a todos los facto- a varios de los factores y elementos
res y elementos del curriculo.) del curriculo.)
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B. Definiendo la formacion estable de los grupos de parvulos

Dentro de los diferentes aspectos que se hace necesario entrar a
definir en relacion a los ninos cuando se estructura un curriculo
parvulario, la conformacién de los grupos de ninos aparece como
una de las decisiones importantes de tomar, ya que determina en
parte relevante caracteristicas de los otros elementos, como por
ejemplo el ambiente fisico, los objetivos, las actividades y evalua-
cién a utilizar.

Pensando en el Jardin Infantil concretamente, hay ciertos
criterios de organizacién de los grupos de ninos que son ya de
general aceptacion, y otros que son producto de decisiones mas
particulares que cada modalidad adopta. En ese orden expone-
mMos estos criterios a continuacion:

Criterios generales de organizacion de los grupos de ninos

1) Grupos coeducacionales. Desde sus comienzos, la educacion par-
vularia consideré como un aspecto bdsico en la conformacién de
los grupos de ninos el planteamiento de que ninos de ambos sexos
debian compartir las diferentes instancias educativas que el Jardin
Infantil ofrece, por ser un aprendizaje tan importante como otros
el que los ninos se relacionen entre si, en un vivir diario. Este
criterio, que pretende en el fondo darle un cardcter mas familiar, y
por tanto natural a la interaccion de los ninos, fue enfatizado como
elemento importante de considerar efectivamente por O. Decroly,
y es hoy en dia de general aplicacion, salvo en algunas instituciones
que, por hacer prevalecer una tradicion que ha caracterizado esos
colegios, no han hecho modificaciones al respecto.

2) Extension de los grupos de ninos. Debido a las caracteris-
ticas de desarrollo tan propias de los parvulos, y al hecho de estar
en una etapa de la vida del ser humano especialmente delicada,
desde todo punto de vista, se ha planteado como un criterio esen-
cial el de conformar los grupos con ciertos limites, que garanticen
el que no se pierda la calidad de la relacién adulto-nino, y por
otra su efectiva capacidad y posibilidad de actuar e interrelacio-
narse con otros.

Cuando se pretende establecer en términos cuantitativos esta
relacién, no es sin embargo tan ficil el establecer estos limites, ya
que depende de una serie de aspectos, entre los que identifica-
mos como mas importantes los siguientes:
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a) Nivel de desarrollo de los ninos, ya que su nivel de auto-
valia, autonomia general y caracteristicas de socializacién, van a
ser importantes indicadores de la cantidad de ninos que podria
haber en un grupo. En términos generales podria decirse que
con ninos mas pequenos se requieren grupos menos extensos,
atendiendo justamente a los aspectos senalados.

b) Necesidades especificas de los grupos de ninos que se van
a atender. Esto significa que, a niveles de desarrollo similares, hay
grupos de ninos que presentan necesidades muy propias (depriva-
cién afectiva, limitaciones fisicas o de otro tipo), que hacen que
se requiera una extension de los grupos menor a la que habitual-
mente se haria con ese nivel de desarrollo.

c) Espacio fisico con que se cuenta. Siendo un aspecto apa-
rentemente de menos peso que los dos senalados anteriormente,
es en términos reales bastante determinante en la decision de las
instituciones que atienden parvulos, debido a la gran demanda de
atencion existente. Por tanto, es de esperar que si se cuenta con
mads espacio, en especial interno, se tienda a conformaciones ma-
yores que las dimensiones que se desprenderian de los dos aspec-
tos anteriormente senalados.

d) Capacidad organizativa y la calidad de relacién que tienen
los adultos que van a trabajar, en forma permanente, con los ninos.
Este criterio, hace referencia a un aspecto que habitualmente es
poco considerado, y que dice relacién con las diferencias individua-
les que presentan las personas en relacién a su capacidad de traba-
Jo y de interaccién con los demds. Es un hecho que hay adultos
que, ante una misma cantidad de ninos con los cuales desempenar-
se, lo hacen en niveles de calidad mas adecuados que otros, factor
que también deberia considerarse al conformar grupos, en especial
si se tiene como politica de fondo que en el desarrollo de todo
curriculo, cada uno debe aportar lo mejor de si.

e) La modalidad curricular que se desarrolle, o las estrategias
educativas que se adopten. Este tltimo criterio hace referencia a
que el tamano de los grupos de nifos, con niveles de desarrollo
similares, pueda variar segiin la modalidad curricular que se desee
desarrollar, o las estrategias educativas mds particulares que se apli-
quen. Es decir, sin querer tampoco plantear que habria posturas
educativas que desearian intencionalmente contar con grupos mas
extensos, podrian decidir el tener grupos un poco mas numerosos
que lo habitual, por haber optado -por ejemplo- como una estrate-
gia el contar con mads adultos en sala, incorporando a personas de
la comunidad, porque se desea justamente esa instancia formadora
y participativa de esas personas en ¢l quehacer educativo.
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En sintesis, la consideraciéon de estos cinco criterios determi-
nard la extension numérica de los grupos de ninos, y junto con
¢llo la proporcién adultos-ninos. En términos generales, y tan
solo como un promedio general de referencia, se plantean las
siguientes extensiones, que son las mas usualmente consideradas:

Grupos de menores de dos anos: 15 ninos por sala, con un
educador y tres asistentes estables.

Grupos entre dos y cuatro anos: 20 ninos, con un educador y
dos asistentes estables.

Grupos entre cuatro y seis anos: 25 nifos, con un educador y
un asistente estable.

Criterios especificos de organizacion de los grupos de ninos

Habiéndose tomado en cuenta, para organizar los grupos de ni-
nos, los dos criterios generales ya puntualizados, resta definir la
conformacion precisa de ellos, para lo cual existen basicamente
tres posibilidades, que exponemos a continuacion:

1) Organizacion horizontal u homogénea, que consiste en
la agrupacién intencional de nifnos con niveles de desarrollo lo
mis similares posible. Con esta medida se pretende tener una
mayor oportunidad de contar no sélo con niveles de respuesta
parecidos, sino también el integrar ciertos intereses mds comu-
nes. De esta manera, las actividades que se organizan toman en
cuenta esta base, aparentemente mds compartida, que tienen €sos
grupos de ninos.

Ejemplos de esta organizacion serian: 3 meses a 6 meses; 2
anos 8 meses a 3 anos 4 meses; 5 a 6 anos.

Como observaciéon final cabria senalar que la organizacién
inicial de esto grupos se hace en base a la edad cronolégica, con
limites no superiores a un ano, hasta que se diagnostica el nivel
de real desarrollo de cada nino, lo que confirma que quede en
¢se grupo o se incorpore en otro mas afin.

2) Organizacién vertical, heterogénea o familiar. Se caracte-
riza por integrar en un mismo grupo ninos con niveles de desa-
rrollo, y por tanto de intereses, notoriamente diferentes, para lo
cual se utiliza como referente edades cronologicas distantes. Por
c¢jemplo, grupos de 2 a 4 anos, 3 a 5 anos, 4a 6 anos.

El propésito basico de esta organizacion es favorecer una
interaccién mds similar a lo que seria una familia, es decir, que
permita compartir actividades, experiencias e intereses de ninos
de diferentes edades, lo que conlleva, en el ambito pedagogico, a
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lener que generar una organizacion de trabajo que permita este
propésito. Esto significa, entre otros aspectos, contar con mobilia-
rio y materiales para estos diferentes niveles de desarrollo, alter-
nativas de trabajo diferentes, actividades grupales de tipo muy
abiertas, etc., para posibilitar la diversidad de respuestas, que favo-
rece esta conformacion.

3) Organizacién mixta. Esta agrupacion viene a ser una com-
binacién de las dos anteriores, lo que entre otros aspectos implica
aprovechar las ventajas de ambas, aunque agrega, como dificul-
tad, mayores problemas organizativos, por la complejidad que su-
pone.

Algunas de las formas que puede adoptar esta organizacion
serian las siguientes:

a) Se estructuran los grupos en forma horizontal, y se tienen
ciertos periodos de la jornada diaria en que se trabaja en forma
heterogénea, mezclindose nifios de dos o mis grupos en activida-
des generalmente bastante abiertas y libres.

b) Se organizan los grupos en forma vertical, y en ciertos
periodos de la jornada diaria se separan los nifos en subgrupos,
acordes a un nivel de desarrollo e intereses comunes, realizindo-
se actividades diferenciadas.

Finalmente cabria seialar sobre este tema de la organizacién
de los grupos de ninos que la decision sobre cual agrupacion va a
adoptar un Jardin Infantil no es del todo facil, ya que cada una de
ellas presenta diferentes aportes y limitaciones al trabajo pedago-
gico, como producto de las decisiones que cada una involucra.
Con el propésito de clarificar estas caracteristicas, ofrecemos en
la pagina 43 un paralelo de estas tres formas.
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C. El diagndstico de las necesidades e intereses de los parvulos

No se podria concluir este punto referido al nifio, principal eje y
centro de un curriculo inicial, sin hacer una alusién minima a la
importancia de efectuar una serie de procedimientos de recopila-
cién del miximo de antecedentes sobre ellos, tendiente a cono-
cer sus reales necesidades e intereses, ya que este elemento es el
que va a permitir que sean efectivamente actores del curriculo.

Todas las acciones que se realicen tendientes a detectar su
nivel de desarrollo, y por tanto de sus posibilidades, se evidencian
como una base cierta e insustituible para un educador que desea
la efectiva participacién de sus nifos. En tal sentido, saber qué
pueden hacer esos ninos concretos y reales, que constituyen siem-
pre una realidad tinica, y junto con ello dar lugar a que sus intere-
ses se expresen y se incorporen al curriculo, viene a ser un aspec-
to esencial del quehacer educacional.

D. La factibilidad de participacion de otros grupos de niios

Si bien es cierto que los actores principales de un curriculo inicial
van a ser los parvulos que asisten a un determinado Jardin Infan-
til, también cabe, como posibilidad muy enriquecedora de esta
labor, el considerar la participacién de otros grupos de nifios, los
que individualizamos a continuacién:

a) Parvulos de otro Jardin Infantil cercano, con los cuales se
organizarian actividades de correlacién con una cierta periodici-
dad, y dentro del todo organizado que supone un curriculo.

b) Nifios mayores que asisten a escuelas basicas de ese sec-
tor, a través de actividades que se podrian organizar tanto en el
Jardin Infantil como en los propios establecimientos escolares.

¢) Ninos y jovenes del barrio o sector donde esti ubicado el
Jardin Infantil, que estén organizados a través de otras institucio-
nes: clubes, scouts, etc.

d) Parvulos del sector que no son atendidos por los Jardines
Infantiles. En tal sentido, se podrian integrar a algunas activida-
des de tipo colectivas y recreativas, acompanados de sus padres,
ampliandose asi la posibilidad de réplica de la accién educativa
del Jardin Infantil.

En sintesis, considerando el planteamiento basico que el Jar-
din Infantil se plantea como una institucién abierta, en una estre-



¢ ha interrelaciéon con la comunidad tanto para ofrecer como reci-
bir, se reafirma en el Jardin Infantil contempordneo la necesidad
¢ establecer acciones periédicas con los ninos de la comunidad
mis cercana, enriqueciéndose la labor del curriculo educacional,
¢n beneficio de toda la poblacién infantil.

2.2, LOS ADULTOS
V2 1. DETERMINANDO LA COMUNIDAD

Kl grupo de adultos que conforma parte de este factor humano
(que es esencial en el desarrollo de un curriculo educacional, esta
compuesto potencialmente en el Jardin Infantil por un ambito
muy variado de personas. Algunas tienen una responsabilidad
~mis directa que otros— en el total de acciones que un curriculo
involucra, pero en definitiva todas aportan con roles y funciones
significativos en relacién al propésito comiin, que es el desarrollo
integral del parvulo, a través de aprendizajes relevantes.

Este grupo de adultos estaria en términos generales confor-
mado por las siguientes personas:

a) Pertenecientes al equipo estable del Jardin Infanul

- Los educadores de parvulos, maestros parvularios, jardine-
ros, kindergarterinos, o cualquiera otra denominaciéon con que se
designe, al profesional de la educacion, al cual la sociedad ha dele-
gado —en parte— el rol educativo especializado del nino pequeno.

- Los asistentes, auxiliares o colaboradores del educador de
pdrvalos, quienes en funciones de paradocentes ayudan en forma
permanente a desempenar algunas funciones educativas, que son
necesarias en el trabajo con ninos pequenos.

- Diferentes profesionales, que abarcan las diversas areas que
involucra una atencién integral del parvulo. Entre ellos estarian:
pediatras y/o enfermeras; nutricionistas o dietistas; asistentes o
trabajadores sociales; sic6logos o sicopedagogos, junto con otros
educadores de dreas especificas.

- Personpal administrativo, administradores, secretarias, tele-
lonistas, contadores, etc.

~ Personal de servicios y aseo: manipuladores de alimentos,
porteros, jardineros, aseadores, etc.

h) Pertenecientes a la comunidad

~ La familia, en la cual padres, hermanos y abuelos ocupan
un 1ol fundamental e insustituible.



— Voluntarios de la comunidad, que pueden participar en
forma directa en las actividades con los nifios, aportando en espe-
cial cuando el personal estable del Jardin Infantil es insuficiente.

— Miembros de la comunidad que desempenan roles signifi-
cativos y/o representativos del funcionamiento y caracteristicas de
esa comunidad; por ejemplo: otros profesionales, dirigentes natu-
rales o institucionalizados, artesanos, vendedores, cuidadores del
patrimonio cultural de ese grupo de personas, artistas, trabajado-
res en general, etc.

Miembros de una comunidad afectiva, que aunque no son
parte de la comunidad fisica circundante al Jardin Infantil, se
constituyen por los lazos afectivos que los ligan a ellos, en un
grupo significativo para el desarrollo de las actividades. Entre ellos
estarian: familiares de los adultos que se desempenan en el Jar-
din, miembros de alguna institucién sostenedora o colaboradora
del Jardin Infantil, etc.

— Las personas que participan en los diferentes medios de
comunicacién social: televisivos, auditivos e impresos, los que al
ser seleccionados por el curriculo, pasan a incorporarse con su
accion.

Del andlisis somero de esta presentacién inicial, se despren-
de facilmente que el rol y funciones que desempenan todos estos
grupos de personas, va a ser diferente tanto en su grado de parti-
cipacion como en el tipo de accién que cada uno podria realizar.
Esto lleva a la necesidad de un anilisis mayor de cada uno de
ellos.

2.2.2. EL EDUCADOR DE PARVULOS: ROLES Y FUNCIONES

Habiendo sido asignado por la sociedad para ser el primer profe-
sional educativo que va a colaborar con el rol que en ese mismo
sentido inici6 y que continuard desempeinando la familia, viene a
constituirse por tanto no s6lo como un agente esencial en el
curriculo parvulario, sino en la existencia misma y desarrollo de
éste.
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En tal sentido, habria ciertos roles y funciones generales que
aparecerian como esenciales y comunes a realizar en todo cu-
rriculo inicial, los que puntualizamos a continuacién:

Roles

Funciones

l) Educador de los pdrvulos
(complementando la labor de la
fanulia)

#) Orientador en los aspectos de
educacion infantil, que la familia
y comunidad requieran, y coordi-
nador de acciones tendientes a
una labor coherente de todos es-
fos agentes.

— Diagnosticar caracteristicas, ne-
cesidades e intereses de los pir-
vulos.

— Definir y formular los objetivos
a favorecer.

— Planificar y organizar las dife-
rentes estrategias de aprendizaje
para los ninos.

— Crear un ambiente afectivo, re-
ceptivo y confiado en funcién a
los parvulos.

— Interactuar con los ninos, aten-
diendo tanto necesidades grupa-
les como personales.

— Realizar todo tipo de activida-
des tanto aquellas que apuntan a
objetivos mas estables, como otras
a los mis variables.

— Observar, registrar, medir y eva-
luar el desarrollo de los ninos.

— Coordinar y orientar a los adul-
tos que componen el equipo de
trabajo, que interactiia con los ni-
nos en el Jardin Infandl.

- Detectar las normas y pricticas
de crianza tanto familiares como
comunitarias que existen.

— Detectar aquellas necesidades,
tanto familiares como comunita-
rias, que inciden mds directamen-
te con la educacion de los ninos.
~ Planificar las acciones a desa-
rrollar, segiin diagnéstico elabo-
rado.

— Realizar las diferentes acciones
tendientes a llevar a cabo los ob-
jetivos propuestos.

— Evaluar las diferentes acciones
emprendidas.
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Cabe agregar que cada una de estas funciones senaladas pue-
de desglosarse en un conjunto mayor de actividades mas especifi-
cas, teniendo presente a su vez que en términos de su operaciona-
lizacién, puede haber variaciones importantes, en cuanto a ser
compartidas en mayor o menor grado con otras personas, como
serian los asistentes o los propios padres. Esta determinacién va a
depender en forma relevante de los fundamentos teéricos que se
consideren. De esta manera, habria modalidades en las que estas
funciones serian acciones casi exclusivas del educador, en cuyo
caso la participacién de los demas vendria a ser en el plano de
sugerencias, que el profesional puede o no aceptar, o ser una
labor muy compartida, en la que los demds no sélo aportan, sino
que tienen un cierto rango de toma de decisiones incluso aunque
este proceso sea visualizado y apoyado siempre por el educador.

Esta situacion podria graficarse asi:

GRADO EN QUE SE COMPARTEN FUNCIONES
M DEL EDUCADOR M St

2.2.5. LOS ASISTENTES DEL EDUCADOR DE PARVULOS

La formacién de este tipo de colaborador puede ser, y de hecho
lo es, muy variada, lo que determina —de una u otra manera—
que haya diferencias significativas en las funciones que desempe-
na. Sin embargo, ya sea que bajo esta denominacion se esté
integrando a miembros de la familia o de la comunidad a la que
pertenece el nifio que recibe una capacitacion en la accion, o a
un agente externo, que acredite uno o dos anos de formacion
especifica en este rubro, se esti haciendo igualmente referencia
a una persona que esti en forma permanente con los ninos,
desempenando una serie de funciones que son altamente im-
portantes, debido a ese contacto tan frecuente y cercano que
tiene con los parvulos, y que por lo tanto interesa puntualizar.
Teniendo presente la salvedad hecha sobre cémo podria influir
la variedad de su formacion en la definicién de diversas funcio-
nes, visualizamos como algunas de las mas bdsicas que se espe-
ran de este paraprofesional las siguientes:
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i orelacion a los ninos:

~ P"articipar en el diagnéstico de algunas caracteristicas, necesida-
des e intereses de los ninos.

~ Sugerir aportes para la definicion de objetivos, actividades,
recursos y estrategias de aprendizaje.

— Colaborar en la formacién de un ambiente humano acoge-
dor, cilido y facilitador de aprendizajes.

— Colaborar en la ambientacién y adecuacion de las depen-
dencias de trabajo de los ninos.

- Controlar la existencia y estado del material didictico, y
preparar o adaptar nuevos.

— Colaborar en la realizacion de todo tipo de actividades y

— Cooperar en la aplicacién de los diferentes procedimientos
(le evaluacion que se hayan seleccionado.

I'n relacién a la familia y comunidad:

- Colaborar en el aporte de antecedentes tendientes a conocer la
realidad familiar y comunitaria de la cual participan los ninos.

— Participar en la planificacion, aplicacion y evaluacion de las
lincas de accién que se hayan determinado como necesarias.

2 2.4, OTROS PROFESIONALES

(.onsiderando que el propésito basico de un curriculo inicial es el
desarrollo integral del parvulo, y lo criticos que son en la vida del
swer humano estos primeros seis anos de vida, se plantea como
deseable la concurrencia de los mejores esfuerzos que una comu-
nicdlad pueda aportar, y en ellos, sin duda, que la contribucién de
diferentes profesionales se presenta como uno de los mas enri-
(uecedores. Sin embargo, para que €stos se constituyan realmen-
l¢ como agentes de un curriculo educacional, se requiere de una
wrie de acciones a implementar para que se integren con esa
calidad dentro de ese todo organizado que implica el quehacer
curricular.

Hacemos esta observacion, porque muchas veces estian pre-
sentes diferentes profesionales en los Jardines Infantiles, pero no
siempre actuando en esta forma coordinada que se desea. Por
cjemplo, hay un nutricionista que hace las dietas, pero esta ausen-
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te en el momento en que se sirven los alimentos o cuando los
consumen los nifios, por lo que desconoce c6mo reciben los ni-
nos esa dieta y lo que pasa con ella. Es un hecho que uno de los
momentos mas dificiles en el Jardin Infantil y tremendamente
decidor en aprendizajes —no sélo alimenticios, sino de adapta-
cién, lenguaje, relacién, y sensoriales— son Justamente los perio-
dos de alimentacion, por lo cual toda medida que se tome para
favorecer un mejor desarrollo de este momento sers un aporte
importante al quehacer que se desarrolla,

Lo mismo puede decirse de los profesionales de la salud; el
control y atencién del nifio sano es fundamental, pero debe ha-
cerse respetando el desarrollo de las actividades del Jardin Infan-
til, y sobre todo el del propio parvulo. Muchas veces nos ha toca-
do presenciar c6mo son sacados los ninos de las salas de activida-
des, sin mediar explicacién, interrumpiendo lo que estaban ha-
ciendo, para ir a una sala médica que no siempre es acogedora, ni
estd ambientada gratamente como el resto del Jardin Infantil,
produciendo en el nifno todo tipo de temores, independiente-
mente de la actitud del profesional. Si bien es cierto que estos
actos no dependen directamente de él, si es su responsabilidad en
cuanto a la coordinacion de sus actividades con el resto del todo
del cual el nifio participa.

Estos y muchos otros ejemplos podriamos senalar para hacer
notar cémo es importante la coordinacién de los profesionales no
sOlo a nivel de la definicion de objetivos, acciones, aportes, etc.,
sino en forma muy especial en lo que se refiere a la operacionali-
zacion -a nivel de los destinatarios— de todos los propésitos, ya
que a ese nivel es donde muchas veces se desvirtualizan las mejo-
res intenciones. Lo mismo podriamos senalar en funcién a los
padres y familia. Nos ha tocado presenciar, por ejemplo, cémo los
educadores intentan favorecer metodologias participativas tendien-
tes a que los propios padres vayan Plantedndose sus objetivos y
consecuentemente con ello sus actividades e instancias evaluati-
vas, y como paralelamente a ello, tienen una reunién con un
asistente social, por dar otro ejemplo de profesional, y se les abor-
da desde una perspectiva absolutamente tradicional.

Por todas estas razones es que aparece como fundamental el
que aquellos profesionales con que el Jardin Infantil pueda con-
tar estén realmente integrados al todo educacional que se estd
desarrollando. Esto sin duda, ademas de la disponibilidad en tal
sentido que presenten los profesionales, viene a ser en parte im-
portante responsabilidad del educador, ya que la labor de coordi-
nacion y de facilitacién estaria dentro de sus funciones basicas.
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Siendo diferentes los especialistas que podrian participar en
¢l Jardin Infantil, lo que dependeria en parte importante de las
catactenisticas y de las necesidades de la comunidad a la que se
atiende, visualizamos los siguientes profesionales como posibilida-
des interesantes de contar:

a) Del area de Salud:

— Médico pediatra

— Enfermera universitaria

— Odontélogo

— Nutricionista o dictista
h) Del area Sicopedagégica:

- Sicélogo

- Sicopedagogo

— Educador en alguna drea especial: Religion, Natacién, etc,
¢) Del area Social:

— Asistente social

— Antropélogo o sociélogo

La incorporacién y participacion de los profesionales que sean
necesarios y factibles de contar en cada Jardin Infandl se plantea,
por tanto, que debe darse no sélo en sus respectivas funciones
¢lasicas, sino integrado a un equipo, definiendo objetivos, medios e
thstancias evaluativas, donde aporte en especial desde su campo,
pero sin excluirse de los demds, ya que la tarea educacional es
responsabilidad compartida. En lo que se refiere al contacto direc-
10 con los ninos y familias, supone también visualizarlos no sélo en
relacion a como llevan a cabo su labor especifica, sino también
tomo individuos que se interrelacionan, ademds, en un plano mas
personal, siendo, por lo tanto, mas cercanos a todos.

kEn sintesis, si se considera que los demds profesionales de-
ben constituirse como agentes del curriculo, pasando a ser parte
(e este sistema que supone ser un curriculo educacional, se plan-
tea la necesidad de revisar los mecanismos a través de los cuales
todo este grupo de personas se incorporan a €l, de manera que la
lubor educativa que siempre estd implicada en sus funciones se
despliegue realmente, y aporte al todo curricular.

2.2.5. PERSONAL ADMINISTRATIVO

Podria parecer un tanto inusual el que se presente este grupo de
personas como parte de un curriculo parvulario, cuando general-
mente son visualizados en funciones un tanto ajenas al trabajo
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educativo mismo. Sin embargo, dadas las caracteristicas del parvu-
lo, es un hecho que todas las personas que de alguna manera
tienen relacién con un Jardin Infantil se involucran con las expe-
riencias que va teniendo el nino, siendo lo deseable que esto sea
Producto de una labor coordinada y de intenciones declaradas,

Por ejemplo, si pensamos en el contacto diario que tiene una
recepcionista o secretaria con los padres y nifios, que se concreta
€n sus actitudes, expresiones verbales, gestos y otros, descubrimos
que efectivamente son agentes educativos que estin siempre ac-
tuando, y que en términos de un mejor aprovechamiento de esa
instancia, deberian hacerse parte del todo, conociendo los objeti-
Vos que la institucién aspira, los mejores recursos que se han
seleccionado para ello, y en funcién a eso detectar los modos de
actuar en una forma mads correlacionada y aportadora.

2.2.6. PERSONAL DE SERVICIOS Y ASEO

nistrativo son igualmente vilidos en lo que se refiere a manipula-
dores de alimentos, porteros, jardineros, aseadores, etc, Estas per-
sonas, que incluso tienen un contacto mayor, ya que entran a las
salas o estin en espacios y dependencias que habitualmente visi-
tan los ninos, actiian siempre como agentes educativos, conver-
sando con ellos, permitiendo o restringiendo el paso a ciertas
Zonas y por tanto la realizacién de algunas actividades, todo lo
cual hace que sea esencial el considerar su participacién intencio-
nada y coordinada dentro del todo que se desarrolla. En este
sentido, son igualmente vilidas las sugerencias de integracién he-
chas respecto al personal administrativo, agregandose ademis la
posibilidad de participacion mds activa en la realizacion de mu-
chas actividades que habitualmente se realizan con los nifios, como
son las culinarias, de Jjardineria, aseo, etc.

2.2.7. Los MIEMBROS DE LA FAMILIA
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Hablamos de familia, y no exclusivamente de padres, ate-
nicndose basicamente a dos hechos: por una parte, a que se desea
que sea toda la familia la que concurra en una labor de esta natu-
taleza, ya que el nino estd en contacto diario con todos ellos, y ¢n
segundo lugar, porque es una realidad cada vez mas frecuente
(que ambos padres no estdn siempre presentes en la vida de los
ninos, dandose muchos casos uniparentales, o incluso el estar
hajo la responsabilidad de otros miembros: abuelos, tios u otro
Familiar,

Independientemente de la modalidad curricular que se desa-
irolle, hay consenso a nivel de la educacién parvularia sobre la
importancia de la participacion de la familia en una forma coordi-
nada con el quehacer educativo que se genera en el Jardin Infan-
til, enfocado esto con un sentido dialégico de aportar y recibir.
IXn este sentido se han abandonado las posiciones que alguna vez
se insinuaron, de enfocar a la familia como un grupo de personas
(ue carecia de alguna base cierta que les permitiera favorecer un
mejor desarrollo de los ninos, razon por la cual debian ser ense-
nados a través de Escuelas para Padres u otras organizaciones
similares, para conocer sobre educacién infantil. Hoy en dia, se
reafirma con mayor insistencia que los primeros, permanentes y por lo
tanto siempre validos educadores son la familia, y que como tales,
independientes incluso de un nivel educacional formal, poseen
un conjunto de normas y practicas de crianza y de vida en definiti-
vt que, unidas al afecto que toda familia sana entrega a sus hijos,
los hace ser un factor educativo esencial a valorizar. Esto no supo-
ne en ningun caso darle un cardcter de institucion perfecta, como
ningun grupo humano lo es, y es por eso que cabe el compartir
experiencias y enriquecer el conocimiento que se tiene del nifio y
tas diferentes posibilidades de estimulacién al respecto. Este plan-
teamiento es el que sustenta el trabajo compartido de mejora-
miento del rol educacional que se hace entre educadores y fami-
Ita, hoy en dia, y al cual nos adscribimos, ya que ha sido caracteris-
tico del Jardin Infantil, desde que lo inicié Federico Froebel.

Finalmente, en relacion a cudnto participe la familia y como
lo hace en un curriculo, es un aspecto que ya puede entrar a
variar segun cada modalidad; sin embargo, habria algunos pro-
pOSitos comunes que se esperan y que puntualizamos a conti-
nuacion:

— Aportar con el miximo de antecedentes respecto al creci-
imiento y desarrollo del nino.

~ Colaborar con el desarrollo de los diversos objetivos pro-
puestos en funcion a los ninos.
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— Desarrollar variados aspectos que apunten a diversos inte-
reses o necesidades de los padres en relacién a cualquiera de las
dimensiones que abarca su condicién de tales.

2.2.8. VOLUNTARIOS DE 1A COMUNIDAD

Esta denominacién hace referencia a la colaboracién de diferen-
tes jovenes o adultos de Ia comunidad, quienes a través de una
labor de integracién y coordinacion, que implica una cierta selec-
cion y capacitacién bésica, se incorporan en forma estable al tra-
bajo educativo que se realiza en el Jardin Infantil. De esta manera
podrian satisfacerse dos necesidades importantes: por una parte,
la carencia de personal contratado, situacién que habitualmente
se da en las instituciones de nuestra Latinoamérica, y por otra
parte, el dar una posibilidad efectiva de participacién comunitaria
a personas que por diversos motivos no lo hacen, lo que implica
sin duda un mejoramiento de su calidad de vida.

2.2.9. MIEMBROS DF LA COMUNIDAD QUE DESEMPENAN ROLES
SIGNIFICATIVOS

La proposicién de incluir a este grupo de personas entre los agen-
tes que pueden asumir un rol activo dentro del desarrollo de un
curriculo inicial, se fundamenta en especial en una base socio-
antropolégico-cultural, en el sentido de favorecer una relacién de
los ninos con aquellas PErsonas que son representativas del patri-
monio cultural y del funcionamiento de ¢sa comunidad. De esta
manera, podria considerarse la participacién de algunos de los
lideres naturales, artesanos, narradores, trabajadores, funciona-
rios, etc., cuyo aporte se podria dar tanto en el Jardin Infantil, o
en sus lugares de trabajo, a través de la transmisién de aquellos
aspectos culturales o de funcionamiento comunitario que sean
del interés de los ninos, y @ la vez importantes de mantener y de
transmitir a las nuevas generaciones.

2.2.10. MIEMBROS QUE CONFORMAN UNA COMUNIDAD AFECTIVA

La comunidad afectiva estd conformada por todas aquellas personas

que por causa de diferente indole: familiares, amistosas, profesiona-
les, etc., se sienten ligadas a la labor educativa que se desarrolla en el
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Jurdin Infantl, deseando por tanto colaborar de alguna forma ¢n
esas funciones. Se les denomina comunidad afectiva, porque son mas
bien lazos afectivos los que estan en la base de su actuar, y general-
mente, incluso, se caracterizan porque geograficamente no pertene-
¢en a la comunidad fisica circundante al Jardin Infantl.

De esta manera podrian ser comunidad afectiva: familiares
de los adultos que se desempenan en el Jardin Infantl, amigos,
estudiantes de colegios que apadrinan al Jardin, religiosos, otros
profesionales, etc., todos los cuales pueden convertirse en activos
colaboradores, aportando tanto en el plano personal como en el
de sus actividades mds propias, dentro del todo organizado que
implica el curriculo.

2.2.11. LAS PERSONAS QUE PARTICIPAN EN LOS DIFERENTES MEDIOS
DE COMUNICACION SOCIAL

ki términos de completar el universo de las personas que pueden
influir en el desarrollo de un curriculo inicial, no podria dejar de
hacerse mencién a las personas que estan a cargo de los diferen-
tes medios de comunicacién social, y junto a ello el contenido e
influencia de éstos. Esta preocupacién responde a dos hechos.
Por un lado, a que estas personas también son parte del todo
social, y a que los medios que ellos manejan ejercen cada vez mas
influencia sobre los ninos, y entre ellos los parvulos, como lo
demuestran importantes investigaciones realizadas al respecto.

Modelos de comportamiento, de lenguaje, formas de caminar,
vestir, reaccionar, entre otros, son dados intensamente a través de
la televisién, como igualmente a través de imagenes impresas y
emisiones radiales, y la coherencia de ellos con los valores y objeti-
vos que en tal sentido se estin favoreciendo a través de la familia y
del Jardin Infantil, no son siempre coincidentes. Un somero anali-
sis de los contenidos que se entregan, nos evidencia que, por lo
general, se destacan incluso en los supuestos programas infantiles
altos niveles de agresividad, de estimulo al consumismo, a adoptar
modos de ser ajenos a la idiosincrasia y cultura locales, etc.

Por los motivos senalados, es que aparece como fundamental
visualizar a las personas que estdn a cargo de estos medios como
agentes que deben ser de alguna manera incorporados al curricu-
lo, de modo que estos recursos, con todo el trasfondo de inver-
sion social que tienen, se conviertan realmente en un factor coadyu-
ante de esta labor educativa comiin, que es la formacién de las
nuevas generaciones.
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3. AMODO DE CONCLUSION DEL CAPITULO

La conformacién del ambiente humano a través de todas las per-
sonas que tienen alguna injerencia en un curriculo parvulario, es
sin duda el factor decisivo para su adecuado desarrollo. Puede
que inicialmente esté circunscrito este grupo a un circulo menor,
donde educador, niinos y padres constituirdn el niicleo basico,
pero paulatinamente, segiin como actiien, irdn invitando a inte-
grarse a la gran tarea educativa a los demas, conformdndose un
circulo mucho mayor de participacion.

La idea central es que si queremos conformar sociedades
realmente participativas en nuestra Latinoamérica, la educacién
debe dejar de concebirse como un proceso de decisiones de élites
o de tecnécratas, sino convertirse en una instancia en la que el
educador, como profesional que es, orientard, apoyara todo lo
que sea necesario, pero que eso no significa un asumir todas las
responsabilidades que las familias y las comunidades deben reali-
zar en funcién a su propio proceso de desarrollo, que es lo que
permiten las instituciones educativas a través de su existencia en
todos los ambitos de un pais.

El Jardin Infantil como institucién educativa se extiende cada
vez mas en nuestra América, y tiene a su favor la actitud —en
general- tremendamente interesada de la familia y de la comuni-
dad en el trabajo con el nino pequeno. Esto mismo es lo que hace
que no se deba desperdiciar ese potencial de participacién y de
cuestionamiento, que surge sobre todas las cuestiones bdsicas que
un verdadero proceso educativo siempre involucra.

Hemos detectado experiencias, en especial en sectores des-
poseidos econémicamente, donde el trabajo se circunscribe ex-
clusivamente a los ninos, dindoseles de todo, pero a su vez desli-
gando a sus padres y familias de lo que se hace con sus hijos.
Pensamos que ese no es el camino: nos interesan no sélo ninos
desarrollados, sino familias enteras con dignidad y presencia, lo
que puede ser resultante de la aplicacién de curriculos preescola-
res realmente abiertos a la comunidad.

A la par de este tipo de experiencias que consideramos nega-
tivas, hay otras donde nifios, padres, educadores y comunidades
crecen juntos, aportindose unos a otros, como es lo mas propio
de nuestra cultura latinoamericana. Si bien es cierto que no tene-
mos muchos recursos materiales para el desarrollo curricular, si
los tenemos en el plano humano, y €se es el factor clave que no
podemos desperdiciar: la riqueza personal de todos los que somos
parte de esta Latinoamérica, porque el destino de ella no depen-
de de unos pocos, sino de todos.
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Capitulo T1I

FACTORES Y ELEMENTOS BASICOS
DIl CURRICULO PARVULARIO.
I'I. AMBIENTE FISICO

|. INTRODUCCION

|.os factores ambientales integran una serie de aspectos de selec-
¢ion, organizacién, distribucion e implementacién de la variable
espacio, en la cual tiene lugar el desarrollo de un curriculo. .

Siendo todos los factores y elementos del curriculo importan-
1, sin duda que el espacio a nivel de educacién parvularia adquie-
re especial relevancia, dadas las caracteristicas de la etapa en que se
encuentra el parvalo, en la cual los aprendizajes son eminentemen-
{¢ uctivos, producto de una interaccién vivencial con un entorno
rico en posibilidades de exploracién y descubrimiento.

En tal sentido, si bien es cierto que nos focalizaremos en lo
que seria deseable como ambiente fisico en el Jardin Infandl, no
podriamos dejar de hacer mencién a la importancia que tiene
todo el entorno —natural y cultural-, ya que en la medida en que
ey seleccionado como parte del curriculo que se desarrolla, pasaa
ser parte de éste. De hecho, en la vida diaria del nino lo es, y es.
Jsi como las areas verdes, plazas, locales, zonas de esparcimiento,
1., son el laboratorio permanente donde el nino obtiene parte
importante de sus aprendizajes. Esa dimension cabe no olvidarla y
tenerla presente al seleccionar los distintos ambientes donde el
curriculo se realizard; quizds es demasiada la frecuencia de activi-
dades dentro del Jardin Infantil, y a su vez dentro de las salas.
(‘ontando en general con buenas condiciones climaticas, como.
wicede en gran parte de Latinoamérica, aprovechamos poco ese
¢ntorno, que se presenta no s6lo como un recurso interesante de.
aprovechar, sino sobre todo de conocer y “dominar”.

Quizis una de las primeras preguntas que uno deberia hacerse
como educador sobre ambiente fisico en relacién a los ninos es
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¢qué deberian ellos conocer y saber hacer para vivir en este medio?
Asi descubririamos muchos objetivos y actividades interesantes y
con significados que realizar. Por tanto, si bien es cierto que nos
centraremos en describir algunos criterios basicos que el Jardin
Infantil deberia de cumplir, tratando de compatibilizar el deber ser
con las limitaciones de recursos que tenemos la mayoria de las veces
para aplicar todos estos criterios, no queremos perder la oportuni-
dad de hacer un llamado a visualizar Jardines Infantiles mas abier-
tos, volcados a ese rico entorno que es el medio habitual del nino.

2. EL JARDIN INFANTIL

Si enfocamos el Jardin Infantil como un ambiente fisico especial-
mente construido para facilitar la estadia de grupos de parvulos y
el desarrollo de curriculos educativos, es evidente que se debe
velar porque ese entorno tenga caracteristicas basicas de seguri-
dad, higiene y funcionalidad, que respondan a las caracteristicas
tan propias de un nifio pequeno. Para ello, todas las medidas que
se puedan tomar para que el medio ambiente sea lo mis adecua-
do en todo sentido, en relacién al sujeto central del curriculo, es
no solamente necesario, sino perentorio.

En tal sentido, es que hace necesario al entrar a referirse a un
ambiente fisico en funcién al parvulo, hacer mencién a aspectos
tan iniciales como la ubicacién y orientacién del Jardin Infantil, ya
que toda decision en tal sentido tiene implicaciones en el quehacer
curricular que se desarrolle, razén por la cual iremos abordando lo
que se refiere a su ambientacién fisica, desde sus aspectos mis
generales hasta llegar a otros mds particulares y variables, que dicen
relaciéon con la estructuracion interna de las dependencias de los
ninos, tratando en todo caso de no llegar a las decisiones especifi-
cas que se toman dentro de una determinada modalidad.

2.1. ASPECTOS GENERALES DE UBICACION Y CONSTRUCCION
A. Respecto a la ubicacion

La instalacién de un Jardin Infantil supone siempre que debe
responder a las necesidades de una comunidad definida; sea que
ésta tenga ciertos limites geogrificos: un barrio, una poblacién,
un pueblo, una reservacioén, o en otros casos corresponda a un
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yupo de personas que estin unidas por otros factores, como
serian los de tipo laboral, religioso, valérico, etc.

I'stos dos puntos de partida tienen implicaciones diversas ¢n
telacion a donde se va a ubicar el Jardin Infantil. En el primer caso,
o evidente que éste debe instalarse lo mas proximo a los lugares de
residencia de todas esas personas; en cambio en la otra alternativa
pucden derivarse dos situaciones: que esté proximo al centro que los
une: industria, oficina, etc., o en el caso de comunidades sin ningin
referente geografico, en cualquier lugar que cumpla, en general,
con las condiciones ambientales en las que deberia estar toda institu-
¢10n que atiende a nifos pequenos, y que tenga ademas facil acceso.

Todas estas alternativas presentan una serie de aspectos a
tonsiderar, que suponen ventajas y limitaciones, las que puntuali-
Zamos a continuacion:

Jarvdines infantiles proximos a lugares de residencia
Ventajas:

~Permiten una mejor interrelacion con todas las institucio-
fnes v personas que constituyen la comunidad, por los lazos de
todo tipo que existen.

— Ofrecen a la familia y al nino una mayor comodidad, al no
ener que recorrer trayectos muy extensos.

— Por estar en zonas residenciales, tienen una mayor proba-
bilidad de estar en zonas mas adecuadas desde un punto de vista
ambiental, ya que esas areas deben cumplir en general con mayo-
res exigencias que otras.

— Permiten un facil contacto con la familia del nino y con su
casa, tanto para situaciones regulares de interaccion como para
los casos de urgencia.

Lamitaciones:

— Si la comunidad circundante es muy limitada en cuanto a
sus recursos de todo tipo, pueden reducirse en algunos aspectos
las experiencias de aprendizaje que se estiman importantes en
todo curriculo inicial.

— Si el grupo residencial es un tanto circunscrito, puede que
su capacidad no se complete, perdiéndose esos recursos en bene-
ficio de otra comunidad.



Jardines Infantiles proximos a centros laborales
Ventajas:

= Facilitan un agil acceso de los padres trabajadores con sus
hijos, durante 1a estadia de ellos en el Jardin Infantil, 1o que en el
caso de la madre, con nifios lactantes, aparece como prioritario,

= Se posibilitan ciertas instancias interesantes de interaccién
€ntre estos centros laborales y el Jardin Infanil.

Limitaciones:

€spacio, elc, b

= Implican un desplazamiento de Ja madre con el nifio en
lrayectos relativamen e largos, que obliga a levantar a nino mas
lemprano, someterlo a traslado, aglomeraciones, etc.

= Permiten atender necesidades mis Particulares de ciertas
comunidades, que son valoradas como muy prioritarias de mante-
ner; por ejemplo, ciertos Patrimonios culturales o religiosos.

- Integran, POr tanto, ninos y familias de comunidades geo-
graficas diferentes.

Limitaciones:
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las familias privilegien. Sin embargo, pareceria que en 1érminos
generales una de las opciones que mas podria satisfacer difcren-
tes necesidades seria la primera, que dice relacién con la instala-
¢1on cerca de los lugares de residencia, salvo en el caso de lactan-
tes hijos de madres trabajadoras.

Por otra parte, junto con optar por algunas de las alternati-
‘% propuestas, es necesario cuidar que se cumplan con ciertas
tondiciones ambientales que puntualizamos a continuacién:

— Adecuada orientacién respecto a la luz solar: La ubicacién
de las dependencias de trabajo de los nifios (salas de actividades y
patio preferentemente) deben estar corectamente orientadas de
mancra de aprovechar en la mejor forma posible la luz natural y
los efectos positivos del sol.

= Ubicacién dentro de una zona libre de contaminacién am-
biental y acustica. Esto implica que esté localizado en una zona
(ranquila, separada de fuentes productoras de contaminantes, tre-
pidaciones, maquinaria pesada, o vias de intensa circulacién.

— Localizacién en zonas factibles de tener un cierto control
(e Ta temperatura ambiental, de manera tal que no se experimen-
fe ni calor ni frio excesivos.

= Localizacién en zonas proximas a dreas verdes.

B. Respecto a la construccion

Desde el punto de vista de un deber ser, se plantea siempre como
primera alternativa el que el Jardin Infantil sea construido especial-
mente para tal efecto, ya que de esa manera se puede velar mejor
por que tenga todas las condiciones necesarias, lo que no sucede
tuando se adaptan construcciones hechas para otros propésitos.

El que se haga una construccién destinada especialmente
para Jardin Infantl implica, entre otros aspectos, el que sea un
establecimiento auténomo, sélido, de un Piso, con una distribu-
¢ion adecuada para las diferentes funciones que debe cumplir
Cada dependencia. Este planteamiento lleva necesariamente a de-
finir los ambientes deseables de contar.

2.2, DEPENDENCIAS GENERALES DEL JARDIN INFANTIL:
CARACTERISTICAS Y AMBIENTAGION

Iste conjunto de dependencias constituye uno de los aspectos de
ambientacién mis estables, en el sentido de que no varian mayor-
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mente segin la modalidad curricular que se esta aplicando, ya
que mas bien tiene que ver con el funcionamiento mismo del
Jardin Infantil como establecimiento. Acorde con esto, se plan-
tean las siguientes dependencias como deseables de contar, si se
tienen los recursos necesarios:

A. Hall de recepcion

Esta dependencia, que viene a ser la entrada del Jardin Infantil,
debe estar orientada en funcién a ser un lugar grato y acogedor,
tanto para los adultos como para los ninos.

Las dimensiones de este hall o sala de recepcién deberan
estar en una cierta proporcion con la cantidad de personas que el
Jardin Infantil atiende.

En cuanto a mobiliario, supone contar con un meson o escri-
torio, donde se ubiquen una o mas personas que permanecen en
forma estable en este lugar, atendiendo a los que lleguen, facili-
tando la comunicacion con los educadores u otros profesionales
que se requieran.

HALL DE RECEPCION

62



Ademds debe haber mobiliario destinado a acoger tanto a
adultos como a ninos que esperan, lo que significa especificamen-
t¢ contar con sillones, sillitas, sillas-nidos, junto con algin mate-
1al de lectura y entretencion, en el caso de los ninos.

En este mismo lugar debe haber ademds un tablero informa-
tivo con material de interés para los padres, como seria por ejem-
plo la minuta con los alimentos que cada grupo tuvo en el dia, lo
(que les permitird equilibrar mejor la alimentaciéon que se dara en
¢l hogar. Junto con ello, puede haber otras informaciones refe-
rentes a actividades realizadas y otras a desarrollar a futuro, en las
que podrian colaborar los padres.

Finalmente, cabe recomendar que haya en este lugar algin
tipo de documentaciéon que permita recoger la informaciéon que
¢s entregada por los padres en tltimo momento, al dejar a los
ninos en el Jardin Infantil, y que no viene comunicada de otra
manera, de tal forma que quede un registro de ella y se asegure
su llegada a las personas responsables.

B. Oficina de Direccion

A esta dependencia le corresponde centralizar toda la informa-
cion administrativa y pedagégica del Jardin Infantil, ademas de
ofrecer un lugar de trabajo y de reunién del Director con todas
las personas con que interactia.

En tal sentido, ademis del evidente equipamiento de escrito-
rio que tiene que haber, debe contar con algin sistema eficiente
de archivo, que contenga las fichas completas de antecedentes de
los nifos y otros datos del personal y del Jardin.

Dependiendo del tamano de la oficina que se disponga, pue-
de estar en forma anexa a ella, separada —por ejemplo— con tabi-
ques, una sala de reunién del equipo profesional, donde haya
ademas de una biblioteca bisica, ciertos materiales de escritorio y
de trabajo en general.

(.. Sala de Pediatria o Control Médico

I'sta dependencia, destinada al trabajo del equipo de Salud, debe
estar equipada basicamente con material de escritorio, y todo lo
necesario para sus funciones centrales.

En tal sentido, dentro de los primeros, debe haber fichas
médicas que integren toda la informacion del nino al respecto, y
los controles que se efectian en el Jardin Infantl.
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En el material Propiamente médico, debe haber una camilla
con colchoneta, de dimensiones adecuadas a los ninos, equipo

Esta sala debe contar, en lo posible, con un lavatorio de agua
corriente,

Anexa a la sala de control médico, debe ser esta dependencia un
lugar relativamente tranquilo, muy grato Yy acogedor en cuanto a
su decoracién e implementacién, de manera de favorecer un am-
biente relajado, que permita a la madre darle pecho adecuada-
mente a su nino. '
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Para ello debe haber un sillén muy cémodo, o un divin,
Junto con elementos para la higiene de la madre.

También en ciertos casos, cuando las madres son —por ejem-
plo— operarias en lugares con una cierta posibilidad de recoger
polvo u otras substancias, es recomendable tener algin tipo de
delantal, con que se cubra la falda, para evitar el contacto del
1110 con esos elementos.

k. Sala de prevencion médica

Anexa también a la sala de control médico, es un pequeno ambien-
i¢ destinado a tener un lugar donde poder atender por un tiempo
torto, mientras se espera la llegada de los padres, a un nifio que
presenta algunos sintomas que impliquen su observacién.

De esta manera, no sélo se le da mayor comodidad al nifio
fue lo requiere, sino que también se toman previsiones en fun-
¢ion al resto de los ninos.

Por ser un lugar momentineo, su implementacién es muy
definida, circunscrita basicamente a una o dos camitas comodas y
una silla para el adulto que se supone que estara acompanando a
los ninos. Ademds debe haber algun sistema que permita el ficil
obscurecimiento del lugar.
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El hecho de plantearse esta sala anexa a la de control médi-
co, pretende facilitar el acceso a todo el material de primeros
auxilios y las posibilidades de atencion que alli se dispone, en el
caso que el cuidado del nino lo requiera.

F. Sala multiple o de muliiuso

Esta sala, que se plantea como un espacio cubierto, con el maxi-
mo de amplitud posible, ubicada en una zona equidistante a to-
das las demas dependencias del Jardin Infantil, pretende poder
responder a distintas necesidades de espacio tanto de los ninos
como de los adultos que se desempenan en el establecimiento. En
tal sentido, en funcién a los parvulos, esta sala podria servir para:

— Realizar actividades de correlacion, es decir donde se inte-
gren en un mismo espacio dos o mds grupos de nifos.

— Tener un espacio extra para hacer actividades ludricas,
pudiendo ser considerado como un patio cubierto, que ofrece
una mayor proteccion, ya sea para la lluvia, sol o frio excesivo.

— Realizar actividades de proyeccién de diapositivas, filminas,
cine u otras similares, tales como: television, titeres, teatro de som-
bra, etc., que requieren de ciertas condiciones ambientales que
muchas veces las salas de actividades no pueden ofrecer facilmente.



En relacién a los adultos, esta sala podria utilizarse como:

~ Sala comedor y de estar del personal,

— Sala de reuniones, tanto para el personal en general como
para los padres y organizaciones comunitarias, y

— Sala de capacitacion.

(.. Salas de preparacion de alimentos

Fstas salas comprenden la llamada Cocina de Leche o SEDILE (Ser-
vicio dietético de leche) y la Cocina General, encargada de aten-
der las dietas de los ninos mayores y del personal. En los Jardines
Infantiles que atienden a los ninos en jornada completa se requie-
re una importante organizacién, ya que por su labor central son
dependencias que estin en constante servicio, a todas horas del
dia, por lo que debe cuidarse permanentemente que se cumplan
las condiciones de higiene, a la vez que se facilite el procesamien-
to de los alimentos y su distribucion.

En tal sentido Se hace necesario consultar las diferentes nor-
mas, que tanto los profesionales de esta drea como los servicios de
salud e higiene plantean para estas dependencias.

. Bodegas

A lo menos se visualizan tres tipos de bodegas como necesarias en
todo Jardin Infandl:

— una para los alimentos, que debe estar en un lugar seco,
anexo a la cocina,

— una para los articulos y utensilios de aseo, y

- una para el material de escritorio y trabajo con los ninos.

|. Dependencias de servicio para el personal

Estas dependencias estin compuestas basicamente por servicios
higiénicos dotados —en lo posible~ de duchas, ademas de una
salita o pasillo donde se ubiquen casilleros para el cambio de ropa
del personal de tiempo completo.

2.3. DEPENDENCIAS DE LOS NINOS

En relacién a las diferentes dependencias de los ninos, cabria sena-
lar que hay aspectos que son relativamente comunes a todo Jardin
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Infantil, y otros —mis particulares- que van dependiendo de Ia
modalidad curricular que se adopte y de los subgrupos que se
atiendan. Dada la intencién de pretender referirnos en este capitu-
lo a lo supuestamente general en la implementacién de un curricu-
lo preescolar, nos abocaremos solamente a estos Primeros aspectos.

2.3.1. SALAS DE ACTIVIDADES

tener un acceso directo a la zona exterior.

b) Orientacién: Considerando lo importante que es una ilu-
minacién natural para el desarrollo de las actividades, tendria que
cuidarse que la orientacién de la sala, en particular sus ventanas,
aproveche al maximo la luz solar matinal.

embargo, sin desconocer que ése es un criterio valido, pensamos
que en términos de lo que es nuestra realidad demogrifica de
América Latina, donde hay muchos nifios que atender y pocos
establecimientos, pensamos que habria que considerar ademis
Otros criterios que puntualizamos a continuacion:

= Si nos preguntamos sobre cusl seria el espacio minimo que

cesidades importantes de movimiento.
— Sobre el mobiliario tradicional que se utiliza en los Jardi-

-

nes (mesas y sillas), habria que repensar el aporte de ellos, en
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especial al espacio 1itil que ocupan. Senalamos €sto, ya que uno
te los problemas que habitualmente se plantean como obstaculi-
zadores de actividades deseadas, es que no queda espacio para
otras actividades que no sea el estar sentado trabajando. Al res-
peclo, nos preguntamos, ¢no serd que estamos realizando muchas
actividades propias de un curriculo de escritorio, en desmedro de
vlras tanto o mas importantes que ellas? ;:No se pueden realizar
¢sas actividades de otra manera, sin tener que estar siempre ubi-
cados en sillas y mesas? Para responder al respecto nos basamos
¢n lo que es la observacion de las actividades que habitualmente
realiza un nino, y vemos cuin cémodo trabaja sentado en el sue-
lo, 0 en un pequeno taburete, estera o cojin. Si a esto unimos las
lormas de vida que muchos de nuestros pueblos latinoamericanos
ticnen, donde la mesa y silla no ocupan el lugar central de la
ambientacién, podemos pensar en la posibilidad de implementar
otras formas de alhajamiento, donde mesas y sillas no ocupen en
forma privilegiada el lugar que les corresponde a las personas. Si
¢l problema es mesas y sillas o personas, es evidente que la prefe-
rencia debe estar por estas tltimas.

-~ Finalmente, queremos hacer un llamado a analizar este
problema del espacio interior, considerando en general las bue-
nas condiciones climaticas, que en la mayoria de nuestra América
Latina tenemos. Si no experimentamos los enormes frios que en
otras latitudes se viven, exceptuando las zonas de la Patagonia
chilena y argentina, y mds bien son el sol y el calor los que pri-
'man, ¢por qué hay tan poca construccién abierta, que posibilite
imayor espacio y a la vez que proteja del sol o la lluyia segun sea el
caso? Creemos que hay desafios importantes que la arquitectura
latinoamericana debe plantearse, Jjunto con criterios mas realistas
v llexibles de las autoridades encargadas de senalar las normas de
construccién. Sin duda que interesan la seguridad, comodidad y
proteccion de los nifos, pero en la medida que aquello no signifi-
(ue falta de oportunidades para otros. América Latina tiene que
plantearse el problema de tratar de atender a todos los nifos con
' eSpuestas creativas, salidas de su realidad, o de continuar aplican-
o criterios, que siendo vilidos puede que no respondan a nues-
Iras urgentes necesidades de atender a los nifios de hoy.

d) Condiciones ambientales: Dadas las caracteristicas de de-
sarrollo de los nifios, y las condiciones climaticas del lugar donde
¢sta ubicado el Jardin Infantil, es evidente que toda sala de activi-
(lades debe tratar de cumplir con condiciones basicas de seguri-
(lad, higiene, ventilacién, iluminacién, etc. Hay muchos criterios
(ue se han manejado para velar por ello, tales como calidad de la
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construccién, la dimension y ubicacién de ventanas, puertas y
otras, para lo cual es recomendable siempre la consulta de las
normativas o criterios que cada Region establece. Sin embargo,
quisiéramos hacer referencia a algunos aspectos pedagogicos, re-
lacionados a su vez con nuestras realidades, sobre los cuales pen-
samos que hay que reflexionar y que ofrecemos a la discusion.

Si la mayoria de los hogares de los cuales provienen los ninos
de América Latina no cuentan con las condiciones supuestamente
basicas de seguridad, ;en qué medida en los Jardines Infantiles
preparamos a los ninos a vivir con un cierto grado de seguridad
dentro de esas condiciones? O nos sucede que a veces, por crear
situaciones absolutamente protegidas, y muy deseables por tanto,
¢hacemos una situacién de ambientacién fisica que no dice rela-
cién alguna con las condiciones diarias en las cuales a los ninos les
corresponde vivir? Ejemplifiquemos. Un requisito que se repite en-
tre las normas a tomar en cuenta, en cuanto a calefaccion y seguri-
dad, es que no haya fuentes directas de calor en las salas, y si esto
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ocurriese, deben estar protegidas con una rejilla, sujeta al suelo,
para evitar todo contacto de los ninos con ellas. Sin duda, es un
criterio valido. Pero si vemos las casas donde viven muchos de estos
ninos, descubrimos que ellos desde que nacen han estado en con-
tacto diario y vivencial con estas fuentes directas, llamense fogones,
braseros, cocinas a lena, salamandras u otras, aprendiendo —en
algunos casos— a vivir con ellos, y en otros casos no, como leemos
desgraciadamente en los diarios, al ser registrados como accidentes
que suceden. La pregunta seria, ¢es valido seguir creando situacio-
nes tan desvinculadas de la realidad de los nifos, y que no sirven
¢n definitiva para vivir mejor en su medio actual y presente?

Es obvio que no preconizamos un Jardin Infantil lleno de
peligros y obsticulos; somos conscientes que un ambiente que va
4 atender a grupos numerosos de nifnos tiene necesariamente que
considerar situaciones especiales de disminucién de riesgos; sin
embargo, pensamos que, junto con ello, debe haber una necesa-
ra vinculacion con la realidad en que viven nuestros ninos, y
prepararlos para desenvolverse mejor en ella. De hecho, conoce-
mos algunos jardines infantiles en el Sur de Chile, por ejemplo,
donde se opté por tener la cocina a lena en la sala de actividades,
al acceso total del grupo de ninos, y sin proteccién alguna, al
igual como sucede en sus casas, pero que junto con ello se ha
desarrollado todo un programa de actividades tendientes a que el
nino, desde muy pequeno, sepa que ésa es una fuente de calor
primeramente y que hay que tener ciertos cuidados, por tanto.
Paralelamente se les ensena también que si se le conoce bien,
puede servir para muchas cosas positivas, como calentar la sala,
cocinar sus alimentos, secar la lena, la ropa himeda, etc.

Si se establece esta vinculacién, pensamos que en realidad
no va a haber mayores problemas de fijar otros criterios que nos
parece que siempre deberian de estar presentes, tales como:

— que las salas de actividades aprovechen de la mejor manera
posible la luz natural, y que si se va a tener de tipo artificial, que
¢sta sea lo mas similar a la primera, para lo cual existen en cada
pais focos de este tipo, prefiriéndose la luz de tipo difusa, que da
una luminosidad pareja, a una focalizada, que produce mayor
cansancio ocular.

— que las paredes sean aislantes en todo lo posible de tempe-
raturas y ruidos, y junto con ello, que permitan el que se puedan
instalar estanterias y paneles con facilidad.

— En cuanto al suelo, se debe considerar que éste es un lu
importante de trabajo para los ninos, por lo cual, debe ser ficil de
limpiar, a la vez que cilido y seguro. La pregunta seria: ;Qué mate-
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medio exterior.

Las ventanas altas, pensadas para los adultos, se han converti-
n los

Jardines Infantiles, muchas veces, en un medio de impe-




¢) En cuanto a su organizacién interna: Pudiendo una:
organizarse de distintas maneras, hay ciertos criterios conu
que responden a una cierta lgica y que son los que quisiéramn
puntualizar. En primer lugar, el considerar como punto de pa
da las caracteristicas principales del grupo-edad para el cual
estd habilitando la sala, es un requisito fundamental, Fl i
mentar una sala para lactantes, o para nifios de cinco anos, o p:
un grupo heterogéneo, implica diferencias muy importantes
considerar.

El tener presentes las caracteristicas de desarrollo y fisic

del subgrupo para el cual se estd implementando, es esencial g

las implicaciones que tiene, en especial en:
- la seleccién de mobiliario en cuanto a dimensiones,
ubicacion de éste.
~ la determinacién de las dreas de trabajo, en cuanto a
tipo y cantidad.

- la seleccién de los materiales, y por tanto en su orde

v ubicacién. _
- la ambientacién o decoracién general de la sala, y en
determinacién del tipo de paiales a utilizar. ;
Por otra parte otro criterio general a considerar es que

sala debe ser —en lo posible- lo mis funcional que las condicion
permitan. Esto significa que se preste para diversas formas ¢
trabajo y agrupaciones. Esta funcionalidad la va a dar principa
mente la distribucién del mobiliario, de los materiales y €l espaci
con que se cuente.
Un tercer criterio importante a tener presente es que la sa
olrezca significados para el nifio, no sélo en el plano intelectus
sino en primer lugar en lo afectivo. Dicho en otros térmi 10
implica que la sala sea sentida por el niflo como un lugar acogi
dor, grato, que a él le dice algo. La aplicacion de este criter
puede darse de muchas maneras, desde que haya objetos, jugu
tes que le son queridos por haberlos aportado los padres des¢
sus casas, como seria en el caso de Sala Cuna, hasta que haya u
lugar especial para que el nifio pueda tener sus pequenas cole
ciones u otros elementos de significacién personal. Valiéndong
de este criterio, también podriamos pensar en la incorporacid
de artesanias u objetos que son importantes en la vida diaria d
¢sa comunidad, en la que estd inserto el Jardin Infantil, y que sa
percibidos como tales por el nino. .
Un cuarto criterio dice relacién con el hecho de que la sal

s¢ presente siempre como un lugar interesante para realizar act
vidades; esto significa que debe ser un lugar donde hay cosas ju
cambian, que invitan a observar, a experimentar, a transformar. :



Para ello es importante no sélo que haya una constante re-
novacion de materiales por parte del adulto, sino también un
grado de flexibilidad y permisividad, que posibilite que los mis-
Mos Ninos vayan incorporando elementos y haciendo los cambios
y aportes que cllos ~también- estimen importantes de hacer.

Considerando estos criterios y otros que cada comunidad
determine, puede procederse a la organizacién de la sala, la que
de alguna manera debera contar con:

— una zona de recepcion en el drea mds préxima a la puerta,
donde se supone que habrd un limpiapiés, casilleros o perchas
para que los ninos realicen el cambio de ropa que sea necesario.
En este mismo lugar, es recomendable ubicar en la parte superior
de la pared un tablero informativo con los antecedentes que son
importantes que todo adulto tenga presente cuando ingresa a la
sala. Por ejemplo, la distribucion diaria del tiempo, las planifica-
ciones, el listado de los nifos, su asistencia, etc.

— una o varias zonas de paneles de trabajo de los niios,
donde se encuentren aquellos elementos que cada modalidad cu-
rricular requiera para su funcionamiento. Por ejemplo, paneles
para que los ninos coloquen sus trabajos, u otros elementos tales
como la asistencia, las responsabilidades, su planificacién, etc.

— una zona donde se ubiquen los diferentes rincones o dreas
de trabajo, ya sea que éstos estén establecidos en forma perma-
nente, dividiendo la sala, o se adopte el criterio de tenerlos adosa-
dos de manera que se desplacen en el momento en que se trabaje
con ellos. Estos rincones van a tener basicamente los diferentes
materiales de trabajo, ordenados y dispuestos para su uso, en
estanterias u otro sistema que posibilite el ficil acceso a ellos.

— una zona para el mobiliario o implementacién que se utili-
ce para realizar actividades grupales: mesas, sillas, taburetes, ban-
cas, esteras, cojines, etc.

A partir de estos clementos basicos, es que las distintas mo-
dalidades curriculares hacen sus opciones mads particulares de arre-
glo de sala. Sin pretender entrar a abordarlos, deseariamos si
hacer algunas observaciones sobre lo esencial que es continuar
buscando en todo aspecto curricular estas vinculaciones con nues-
tra realidad, y para ello quisiéramos abordar dos elementos de
ambientacion fisica: la seleccién del tipo de rincones a implemen-
tar, y la decoracion de la sala.

Respecto a los primeros, hemos visto c6mo se implementan
muchos tipos diferentes de ellos, todos interesantes. desde el pun-
to de vista de las experiencias intelectuales, motoras, etc., que
favorecen. Sin embargo, si analizamos muchas veces las relaciones
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que algunos de ellos tienen con la vida del nifo, no las encontra-
mos tan ficilmente. Por ejemplo, el tener rincones del supermerca
do en comunidades donde éstos no existen, y que en cambio si
hay almacenes o despachos, que tienen un gran significado en la
vida de ellas, porque son ademas el lugar donde llega todo tipo
de informaciones (diarios, noticias, correo), por lo que funcionan
como sedes comunitarias, y que a pesar de ello no son considera-
dos por el Jardin Infantil. Lo mismo nos ha pasado con rincones
de la oficina en Jardines Infantiles cuyos padres realizan sélo ofi-
c10s manuales: carpinteria, jardineria, albanileria, etc. No se trata
¢ que circunscribamos la vida del nino a lo que sélo sucede en
su medio, pero es evidente que hay aspectos que son primeros
(ue otros, sobre todo si se trata de pdrvulos, con quienes se ini-
cian las experiencias educativas formales.

Lo mismo nos sucede con la llamada “decoracién de los
Jardines Infantiles”, que estd constituida por una serie de afiches y
paneles, donde generalmente priman ninos rubios, de ojos claros,
y donde se reproducen todo tipo de situaciones naturales y cultu-
rales provenientes de otros ambitos geogrificos. La pregunta seria
spor qué no hay imdgenes de ninos morenos, de ojitos y pelo
oscuro, como son los de la mayoria de los ninos latinoamerica-
nos? ¢Por qué no estaran en vez de los osos, alces, jirafas y otros
animales que cubren las paredes de los Jardines Infantiles, las
llamas, condores, pumas y otros animales nuestros, que cada dia
se hacen mas dificiles de observar, y que los ninos deberian cono-
cery respetar?

Dejamos nuevamente estas preguntas como elementos para
¢l analisis y la busqueda de nuestros criterios de arreglo de salas y
lugares de trabajo.

2.3.2. SALAS DORMITORIOS

Tanto en las Salas Cunas, como en los Jardines Infantiles de
Jornada completa, se requiere contar con salas o implementacién
que posibiliten el descanso y sueno de los ninos. Hacemos esta
diferenciacion, porque en el caso de Salas Cunas, es perentorio
tener salas especialmente destinadas a ser ambientes adecuados
para favorecer el sueno, en las mejores condiciones posibles. Sin
embargo, en el caso de los ninos mayores, que duermen sélo una
siesta, puede adaptarse la misma sala de actividades para que
cumpla con este objetivo. Explicitemos un poco mas ambas situa-
ciones.
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reposo. Entre ellas estarian:

= ElI que estas salas estén en las zonas mas tranquilas y de
menor circulacién del Jardin Infantil.

— El que su implementacién esté orientada a hacer de esta

que sea posible, que un nifio moleste a otro con sus movimientos
y/0 sonidos.

te a tratar de cumplir en todo Jardin Infantil.

En el caso de la sala de mudas, que atiende las necesidades
de los lactantes, es esencial tener lavatorios amplios con agua
corriente y mudadores en Una proporcién sugerida de uno por
cada cinco nifios. Junto con ello, debe haber casilleros para la
ropa limpia en la misma sala.

En lo que se refiere 2 inodoros para utilizar con los ninos
Qu€ ya caminan, es importante que las dimensiones de los artefac-
tos estén acordes a Jas de los ninos. Esto significa no sélo contar

ninos, para que ellos los puedan operar. :
Junto con ello, es importante que haya papel higiénico a su
alcance, y papeleros.
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En lo que a lavatorios se refiere, es necesario no solo que
~ (slos queden a la altura de los ninos, sino que estén provistos de
Haves de facil manejo, ademias de Jjabén, cepillo de unas, cic.
’mun con ello, es esencial que se cuente con espejos a la altura de
O ninos, que posibiliten el que ellos se miren sin problemas, v
fjue puedan peinarse y observar los efectos de su accién higiénica.
lambién, deben estar en el baio sus ttiles personales (peineta,
cepillo, toalla) con algiin sistema fécil, que a la vez que posibilite
(uc ¢l nino los saque por si mismo, permita que estén separados
(L- los de otros nifos, por las razones obvias de higiene.
Finalmente cabria sefialar que la ubicacién de los banos es
‘nportante, ya que deben estar préximos a las salas de actividades

v dormitorio.
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2.4, ESPACIO EXTERIOR

PN

Por espacio exterior entendemos el terreno propio con que cuen-
ta ¢l Jardin Infantil, y que ha sido habilitado para ser otro lugar
(e actividades para los nifos.

Al igual que el espacio interior, debe estar en una cierta
proporcién con la cantidad de nifios a la cual supone atender, y
debe ser enfocado como un lugar tan interesante de actividades
0mo supuestamente son las salas, aunque atendiendo al hecho
de las posibilidades mas propias que por si ofrece.



En el sentido de bisqueda de criterios generales, se plantea
que el espacio externo también se organice en base a zonas, entre
las que podrian mencionarse las siguientes:

— zona despejada, que posibilite juegos grupales, y el despla-
zamiento de los ninos sin inconvenientes de ningtin tipo.

— zona de aparatos de juego externo, donde se concentren
los materiales de este tipo, y se tomen ademds las medidas de
proteccién necesarias para ello; por ejemplo, arena para amorti-
guar posibles caidas.

— zona de dramatizacion externa, que puede asumir muchas
formas.

— zona de pozo de arena y/o juegos de agua, con toda la
implementacién para ello.

— zona de jardin propiamente tal.

— zona de huerta o chacra u hortalizas, y

— zona de animales.

Lo importante al implementar el espacio exterior, en estas u
otras zonas en que se organice, es que se consideren a lo menos
dos criterios esenciales:

a) que se debe estructurar aplicando permanentemente criterios
pedagogicos en lodas las decisiones que involucra. Por ejemplo, en lo
que se refiere a la organizacion del Jardin, es esencial que se
incluya una variedad de especies, de manera que el nino tenga un
aprendizaje bastante completo de la diversidad al respecto. Ejem-
plificando mas, diriamos que se cuente con arboles, arbustos y
plantas, cuyas hojas, flores, frutos, sean bastante diferentes en
formas, olores, colores, texturas, etc., lo que por supuesto es con-
trario a los criterios de uniformidad con que los jardines general-
mente se organizan.

b) Por otra parte, debe estructurarse de manera tal que haya
una vinculacion con los recursos que ofrece el medio y el tipo de activida-
des que éste favorece. Por ejemplo, en Jardines Infantiles que atien-
den a comunidades pesqueras, hemos observado el aprovecha-
miento de botes dados de baja, como elementos base para zonas
de dramatizacién externa. En otros casos, en zonas madereras,
hemos conocido de aparatos de juego externos muy creativos,
utilizando troncos y cuerdas, saliéndose de los disenos y materia-
les tradicionales con que se enfocan estos aparatos, y que son los
que generalmente se comercializan, e inundan nuestros Jardines
Infantiles.
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3. A MODO DE CONCLUSION DEL CAPITULO

kn este capitulo hemos tratado de estipular algunos criterios ge-
nerales en funcién a algunas de las decisiones que involucra el
estructurar el espacio, como parte de la configuracién de un cu-
rriculo inicial.

Hemos senalado el rol importante que desempena el espacio
cuando se trata de ninos pequenos, pero junto con ello hemos
querido también hacer ver que debemos repensar la aplicacién
de muchos de estos criterios, si asumimos la realidad de nuestra
Latinoamérica. .

No es que los criterios que se manejen no sean vilidos, sino
que el enfoque que hacemos es otro, y que dice relacién con una
bisqueda o especificacion de ellos acorde a nuestras realidades,
las que infortunadamente desconocemos en gran parte, y que es
lo que hace que no resolvamos atin estos problemas satisfactoria-
mente.

¢Deben ser los sofisticados y muy especializados mobiliarios
y materiales que vemos en los catilogos extranjeros los que es-
(én en nuestros Jardines? ¢Dénde y con qué juegan nuestros
ninos en los campos, en las ciudades? ¢;Deben los Jardines Infan-
tiles, por tanto, plantearse como establecimientos y construccio-
nes absolutamente diferentes a lo que es la realidad del nino y
de su familia?

Por estas y otras preguntas que nos hacemos, pensamos que
¢n este capitulo s6lo hemos planteado el problema, y que sélo en
parte hemos entregado nuevas orientaciones. Debemos declarar
que nos cuesta abandonar los canones tradicionales muy exigen-
les en cuanto a lo que corresponde a implementacion del espa-
€10, y toda la rigurosidad que postulan, pensando sin duda en la
seguridad y comodidad del nifio. Pero cuando observamos a los
ninos sentados en la tierra, bajo la sombra de un drbol, jugando
con piedras, hojas y palitos, como se observa habitualmente en los
caminos de Chile, en un ambiente de gran alegria y soltura, don-
de aprenden mil cosas, nos bajan dudas sobre si no nos habremos
desviado de lo esencial, y si el problema de Ia variable espacial en
los curriculos preescolares no serd algo mds simple, real y natural
que lo que hemos hecho.

Dejamos planteada la pregunta, y sobre todo la invitacién a
buscar en nuestras concepciones del espacio, la respuesta a esta
interrogante.,

79



80



Capitalo IV

| A ORGANIZACION DEL TIEMPO EN LA
ISTRUCTURACION DE UN CURRICULO PARVUILARIO)

I. INTRODUCCION

liempo y espacio son las variables esenciales en las que toda
dccion se desarrolla, y por tanto lo son también en un curriculo
tducacional,

Ya nos hemos referido al espacio, correspondiéndonos ahora
abordar el factor tiempo en cuanto a cémo se eéstructura —en
I€rminos generales— en todo curriculo preescolar, lo cual no vie-
e aser un tema facil de tratar, porque el tiempo es una dimen-
vion que educacionalmente puede ser abordada a través de mu-
¢hos ciclos o unidades. Esto es lo que nos hace tener que optar
por algunos de éstos, y en este caso hemos decidido abordar dos
de los ciclos principales a través de los cuales el tiempo se estruc-
{ra en un curriculo inicial: el anual y el diario, haciendo en todo
taso la salvedad que, ademis de ellos, existen otras posibilidades
de organizacién del tiempo, como serian las que se producen
cuando se hace una planificacién trimestral, mensual, semanal o
¢ualquiera que sea la subdivisién que se trate.

#- ORGANIZACION DEL TRABAJO ANUAL

I organizacién del trabajo anual se refiere al periodo maiximo
“n que el curriculo se estructura, visualizando todo un amplio
¢iclo de trabajo efectivo, y en el que se integran las principales
Acciones a realizar, en funcién a todos los agentes del curriculo.
Para ello se determinan tres grandes periodos de trabajo, en
los cuales de una u otra forma (las propias de cada modalidad
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curricular y del grupo que se trate) corresponde realizar un con-
Jjunto de acciones que puntualizamos, en cada caso:

2.1. PERIODO DE ORGANIZACION

Como su nombre lo indica, hace referencia a las actividades tanto
preparatorias como iniciales en el desarrollo de un curriculo pre-
escolar. En ese sentido, integra todo el quehacer que supone el
diagnosticar en una primera instancia el amplio aspecto de perso-
nas y situaciones que un curriculo abarca, y junto con ello, empe-
zar a implementar —aunque sea con un caricter tentativo— algu-
nas acciones, en especial, en lo que a los ninos se refiere.

En cuanto a su duracién, si bien es cierto que como prome-
dio toma aproximadamente un mes, éste deberia ser fijado por el
educador de acuerdo a su realidad, ya que va a depender entre
otros factores de: su grado de organizacion y realizacién del traba-
Jo a realizar -lo que es variable en cada persona-; de la organiza-
cién general de toda comunidad educativa, y de las caracteristicas
propias de su grupo de ninos y de cada nifio en particular.

Siendo muchas las labores que podrian realizarse, corres-
ponderia cuestionarse sobre qué es lo realmente relevante y prio-
ritario que se haga en ese momento, lo cual nos hemos planteado
para postular las siguientes actividades:

— Recolectar, previamente a la llegada de los nifos, el maixi-
mo de antecedentes de ellos, ya sea a través de entrevistas a los
padres, visitas domiciliarias, lectura de informes, etc.

— Conocer la comunidad y el medio en el que viven los
ninos, en todo lo que sea posible hacerlo en una primera instan-
cia, de manera de formarse un cuadro general, tanto de los aspec-
tos a favor, como de las limitantes existentes.

— Realizar una primera proposicién de ambientacién fisica,
visualizando que ademis de ofrecer alternativas diversas de traba-
Jo para los ninos, sea especialmente cilida y acogedora, para reci-
birlos.

= Realizar y aplicar una organizacién del tiempo diaria, con
cardcter de tentativa, cuidando en especial una variedad de perio-
dos, y la flexibilidad de ellos.

— Establecer desde el comienzo de las actividades un ambien-
te humano cilido, de gran apoyo, flexibilidad y confianza.

— Planificar diariamente, en base a objetivos anticipados que
apunten a favorecer el desarrollo de conductas basicas (autono-
mia, relacion, etc.), y que a su vez sean importantes para efecto
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de diagnastico. En estas actividades se hace especialmente necesa-
1o considerar que no pierdan su cardcter lidico, de gozo perso
nal v grupal, segiin sea el caso.

— Aplicar los instrumentos de medicién que se requieran para
¢l diagnéstico de los objetivos y/o los aspectos de desarrollo que
w considere como esencial conocer en una primera instancia.

— Anotar, mediante registro anecdético de observaciéon u
otros, todas aquellas situaciones que vayan dando el perfil propio
de cada nino, en cuanto a sus intereses y experiencias mas perso-
nales.

— Favorecer la participacion y responsabilidad del nino en la
ambientacion fisica, a través de la elaboracién de algunos materia-
les, o de la incorporacién de objetos significativos o trabajos per-
sonales, como también mediante la eleccién y ordenacion de otros.

— Iniciar con el personal, los padres y la comunidad, reunio-
nes tendientes a favorecer su participaciéon activa (en el Jardin
Infantil) con el propésito de planificar con ellos acciones a reali-
a1 respecto a los ninos y a si mismos.

— Realizar el plan general en base a toda la informacion
reunida y con el aporte de toda la comunidad educativa.

2.2, PERIODO DE REALIZACION

(.omo lo senala su denominacion, viene a ser una etapa que se
caracteriza basicamente porque las acciones se centran en aplicar
o llevar a cabo los principales objetivos propuestos en tal sentido.
Abarca el maximo de tiempo, ya que se extiende por varios meses.

En términos generales, algunas de las principales acciones
que corresponderia realizar en este periodo serian las siguientes:

— Aplicar las formas de planificaciéon decididas, y evaluarlas
constantemente, haciendo todos los cambios que se estimen nece-
SAros.

— Reevaluar las jornadas de trabajo que se han desarrollado,
introduciendo nuevos periodos, o haciendo los cambios necesa-
rios, cuidando siempre que se dé al nino consistencia y variabili-
dad ala vez.

— Readecuar con los ninos la ambientacion fisica hecha ini-
cialmente, mediante la incorporacién de nuevas zonas, materiales
o decoracion.

— Desarrollar acciones para favorecer el logro de todo tipo
de objetivos, tanto grupales como individuales, en relacion a as-
pectos esenciales como también mads secundarios.
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= Llevar a cabo, en conjunto con la comunidad educativa, las
diferentes instancias de participacién planificadas con ellos y otras
que surjan de acuerdo a las circunstancias.

= Llevar a cabo procedimientos de evaluacién parciales
formativos con las diferentes lineas de accién del Jardin Infantil,

— Emitir informes de evaluacion parciales del desarrollo de
los nifios con participacién de los padres, y en relacién a aspectos
que les son factibles de observar en el hogar.

= Definir con los ninos, padres y comunidad, la realizacién
de actividades especiales: cumpleanos, paseos, celebraciones, etc.,
organizarlas y realizarlas.

— Continuar ampliando el conocimiento de la comunidad y
del medio en que viven los nifios y sus familias, e ir retroalimen-
tando el curriculo con ello.

2.3. PERIODO DE FINALIZACION :

Se caracteriza por ser la €tapa en que concluye la realizacién de
las acciones planificadas para el afio de trabajo, razén por la cual
se centra el quehacer en un gran proceso de evaluacién acumula-
tivo final.

En cuanto a su duracién, abarca aproximadamente un mes,
debiendo, al igual que el periodo de organizacion, ser ésta una
decision que el educador Jjunto con su comunidad educativa de-
ben hacer, ya que dependeri de su capacidad organizativa y de
ejecucion, el efectuar las diferentes acciones que involucra. Entre
ellas estarian:

— Definir y organizar con los nifios las actividades finales de
este periodo: fiestas, exposiciones, salida a vacaciones, etc.

~ Planificar situaciones finales en relacién a los objetivos fun-
damentales que se ha estado tratando de favorecer, para realizar
una ultima medicién de ellos, y compararlos con toda la informa-
cion anterior que se tiene.

— Aplicar los instrumentos de medicién que se hayan deci-
dido.

- Realizar reuniones de evaluacién con toda la comunidad
educativa, en funcién a todas las lineas de accién llevadas a cabo,
y sacar conclusiones de ello.

— Evaluar cada uno de los factores y elementos del curriculo.

— Emitir informes finales respecto a los ninos y cada uno de
los factores y elementos curriculares.



4. ORGANIZACION DEL TIEMPO DIARIO

T'oda modalidad curricular requiere, en educacion parvularia, con-
cretarse a través de una distribucién del tiempo diaria que res-
ponda a sus principios y postulados basicos. Esta distribucion dia-
ra del tempo que implica definir y secuenciar periodos de dife-
rente tipo, es llamada de diversas maneras: horario de actividades,
rutina diaria, jornada de trabajo u otras, y puede asumir ademas
variadas formas de estructurarse. Sin embargo, a pesar de ser uno
de los factores curriculares que pueden presentar mas variabili-
dad, pensamos que todos responden a ciertos criterios generales
(que deseamos puntualizar, y que deberian estar presentes en toda
organizacién de este tipo, ya que velan por aspectos esenciales
para los ninos.

4.1. CRITERIOS GENERALES PARA LA ORGANIZACION DEL TIEMPO DIARIO
EN EL JARDIN INFANTIL

3.1.1. Considerar, de acuerdo a las caracteristicas tedricas y reales
del grupo de ninos, las necesidades basicas o fisiologicas que son
necesarias de atender (alimentacién, sueno y/o descanso, higie-
ne, etc.), ya que con ello se determinard la cantidad, duracion y
ubicacién de los periodos llamados, generalmente, de rutina, re-
gulares o constantes.

Esta determinacién es importante hacerla primeramente, ya
(que de ello dependera el tiempo que quede para las demas activi-
dades variables, y ademas tendra incidencia en la organizacion
interna del Jardin Infantil, en especial en lo que dice relacion con
¢l funcionamiento de la cocina, turnos del personal, uso del pa-
tio, banos, mudadores, etc. Lo importante es que esta definicion
de periodos regulares se haga tomando en cuenta que son los
ninos con sus caracteristicas y necesidades los que determinan
estos periodos regulares, y no al revés como sucede muchas veces.

En lo que se refiere al nivel de Sala Cuna, esta deteccion de
sus necesidades debe ser realizada con especial cuidado, tanto en
un sentido grupal como atendiendo a lo individual, dadas las
caracteristicas tan propias y delicadas de los ninos en esta etapa.

3.1.2. Detectar las caracteristicas generales del grupo en cuanto a
su nivel de actividad y, en particular, en relacion a su ritmo de
trabajo y nivel promedio de motivacién, dentro de las actividades
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llamadas cominmente variables, de manera de poder tener una
base mads real para el tiempo que se les asigne.

3.1.3. Detectar el rol que desempena el factor tiempo, dentro de
las estrategias de la modalidad curricular que se esté aplicando,
de manera que se recojan también los énfasis que se han definido
en el marco teérico.

3.1.4. Identificar algunas practicas de la vida cotidiana de los ni-
nos en su familia y comunidad, de manera de establecer algunos
lazos con rutinas que son importantes y significativas para ellos.
Por ejemplo, hemos conocido que entre los mapuches es una
actividad diaria el contarse los suefios tenidos, lo que podria ser
perfectamente un periodo inicial en el encuentro de todos esos
ninos en su Jardin Infantil,

3.1.5. Integrar en forma equilibrada todos estos énfasis y las activi-
dades de diverso tipo, de manera de favorecer objetivos diferentes
¥y no producir cansancio y aburrimiento en el nino.

Para este equilibrio al que se aspira, puede tomarse como
punto de referencia la dasificacion general de actividades que existe en
educacion parvularia, que sintetizamos a continuacién, ya que en la
medida en que haya variedad, mas aportadora serd la distribucién
diaria de actividades.

RUTINA, REGULARES

A. SEGUN LA VARIABILIDADDE ~_— O CONSTANTES
LOS OBJETIVOS Y ACTIVIDADES

QUE FAVORECEN: TS VARIABLES
O CAMBIANTES

Por periodos regulares o constantes, que vendrian a ser me-
Jores denominaciones que la de rutina, por la dimensién un tanto
estatica que ésta le imprime, se entenderian todas aquellas activi-
dades que requieren para el logro de sus correspondientes objet-
vos de una cierta permanencia y prictica por parte del nifio, por
apuntar generalmente a aspectos afectivos o de formacién de ha-
bitos que lo requieren. Cabria si sefialar que esta permanencia
diaria no significa en ningin caso que tengan que planificarse,
aplicarse y evaluarse siempre de una determinada manera, como
generalmente se les enfoca. Al igual que toda situacién que se
desarrolla en el Jardin Infantil, requieren ser revisadas periédica-
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mente, y ser reestructuradas segiin los avances que vayan presen-
tando los ninos.

Ejemplos de estos periodos serian: los de llegada y salida; los
de alimentacion, higiene y saludo, entre otros.

Por actividades variables, se entenderian aquellos periodos
que pueden asumir énfasis diferentes diariamente, ya que preten-
den cubrir una amplia gama de objetivos que se quieren favore-
cer, y que habitualmente son planificados en forma especial.

Estos periodos comprenden generalmente objetivos de énfa-
sis intelectuales, sicomotores, como también algunos aspectos afec-
tivos mas diferenciales. Por tanto, se clasificarian de la siguiente
manera:

INTELECTUALES
O COGNITIVAS
B. SEGUN EL ENFASIS EN LAS AFECTIVAS
AREAS DE COMPORTAMIENTO QUE (EMOCIONALES-

LAS ACTIVIDADES FAVORECEN: \ SOCIALES)

SICOMOTORAS

Al respecto, cabria hacer la observaciéon que esta clasifica-
cion se hace destacando que es un determinado énfasis (intelec-
tual, afectivo 0 motor) el que la actividad del nino puede asumir
en la situacién educativa, lo que implica que no excluye en caso
alguno las otras dreas, que aparentemente no son explicitadas. Ya
hemos senalado lo esencial que es el favorecer actividades integra-
das, en las que el parvulo actiia como lo que es, es decir una
unidad, y no se le tricotomice o parcialice, por lo cual ése es el
sentido en que se plantea esta clasificacion.

Por ejemplo, un periodo de actividades intelectuales, en ¢l
cual se realizaran actividades de lenguaje, que si bien es cierto
pueden ser abordadas con un cierto €nfasis intelectual, no podria
dejar de considerarse —a su vez— con toda la dimensién de comu-
nicacién —en el plano social- que éstas tienen, todo lo cual ade-
mads seria imposible de lograr sin toda la participacién motora y
articulativa que el hablar tiene. Por ello, se reafirma el caricter
integrador de toda actividad.
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e TRANQUILAS
C. SEGUN LA MANIFESTACION DE ENERGIA
QUE HAGAN LOS NINOS
\ DINAMICAS

Por periodos tranquilos, 1o que es una mejor denominacién
que la de pasivos que a veces se les da, ya que ello seria un contra-
sentido con el rol activo que se espera del nifio en un curriculo
preescolar, se entenderian aquellos momentos en los que se pre-
tenden actividades mds circunscritas, en cuanto a la exterioriza-
cién motora de la energia de los niios.

Ejemplos de actividades de este tipo serian: observar libros
de liminas, enhebrar cuentas, armar encajes planos, etc.

Por periodos dindmicos, que es mejor denominacién que la
de activos con que se les suele referir, se entenderian aquellos
instantes en que se espera un despliegue de energias del nino,
que se manifiesta generalmente a través de la motricidad gruesa.

Ejemplos de actividades dindmicas serian: correr, saltar, bai-
lar, etc.

INTERIORES
D. SEGUN EL LUGAR DONDE SE gt
REALIZAN LAS ACTIVIDADES S

EXTERIORES

Ejemplos de actividades interiores serian: preparar postres,
escuchar musica, armar rompecabezas, entre otras; en cambio
serian de exteriores: trepar en aparatos, jugar en el pozo de are-
na, regar arboles, etc.

Cabria hacer una observacién respecto a lo relativa que pue-
de ser esta clasificacién, ya que el que una actividad se clasifique
de interior o exterior, depende mucho de las condiciones climati-
cas, de las costumbres que se tengan en esa comunidad y de cémo
esté estructurado fisicamente el Jardin Infantil. Por ejemplo, hay
culturas donde el cocinar es basicamente una labor que se efectiia
al aire libre, lo que es diferente al concepto que en tal sentido se
tiene en las culturas urbanas, lo que cambiaria la clasificacién que
de esta actividad habitualmente se hace.
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LIBRES O

INICIADAS POR
: EL NINO
£ SEGUN EL GRADO DE PARTICIPACION

DE LOS NINOS EN LA ELECCION DE

LA ACTIVIDAD
SEMIDIRIGIDAS
O INICIADAS
POR EL
EDUCADOR

Por actividades libres se entenderian aquellas cuya definicion
hisica en cuanto a su seleccion y realizacién depende del nino,
partiendo de la base que esta libertad que ejerce es siempre
relativa, ya que se da dentro de un cierto marco que ofrece el
cducador,

Por actividades semidirigidas se estaria haciendo referencia a
aquellas cuya proposicién inicial surge del educador, pero que a
partir de ello se posibilita la actualizacion del nino. Como obser-
vacién, queremos senalar que no hemos colocado la categoria de
dirigidas, porque esto implicaria que es basicamente el educador
¢l que realiza la actividad, y este proceder no es compatible con lo
que se espera del nino en un curriculo preescolar.

: : PERSONALES
F. SEGUN LA CANTIDAD DE NINOS
QUE PARTICIPAN EN LA REALIZACION — GRUPALES
DE UNA ACTIVIDAD

COLECTIVAS

Ejemplos de actividades personales serian todas aquellas que
el nifo realiza por si s6lo, tales como: recortar, rasgar, trepar, €Lc.

Actividades grupales son aquellas que requieren la participa-
cién e interaccién de varios ninos para poder realizarse, como
por ejemplo: dramatizar al papd y la mamd, hacer una construc-
cién, jugar a la loteria, etc.

Actividades colectivas serian aquellas que requieren la partici-
pacién de todo el grupo de nifos para efectuarse. Ejemplos de
cllas serian: dramatizar un cuento, orquestar una cancion, reali-
zar una plantacién, etc.
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DECLARADAS
G. SEGUN LA EXPLICITACION DE OBJETIVOS _—
QUE SE REALICE:
\ EMERGENTES

Por periodos de actividades declaradas se entenderian todos
aquellos momentos en los que sc les ofrecen a los ninos situacio-
nes de aprendizaje bastante determinadas, donde por adelantado
se conoce lo que se pretende y realizari el nifio.

Los periodos de actividades emergentes comprenderian situa-
ciones de aprendizajes muy amplias, de las cuales podrian surgir
una diversidad tal, que son muy dificiles de anticipar, por lo cual
ellas surgen o emergen, siendo siempre una sorpresa, tanto para
el nino como para el educador.

Ejemplos de éstas sucederian cuando se posibilita el encuen-
tro del nino con dreas de trabajo internas o externas, o lo que
sucede al visitar con los ninos lugares fuera del Jardin Infantil,
tales como una plaza, la playa u otras situaciones similares.

Como sintesis, teniendo presente esta variedad de criterios
para clasificar las actividades que hemos revisado, es mas factible
que al elaborar toda estructuracién del tiempo diaria, se detecte
si efectivamente ésta es suficientemente variada y equilibrada en
los tipos de actividades que se les ofrecen a los ninos, aunque
siempre van a ser sus necesidades lo que va a decidir la propor-
€cién y secuencia de ellas,

una distribucién del tiempo diaria, es que ésta debe equilibrar de
alguna manera una cierta consistencia o estabilidad que el nifo
necesita, con el factor variabilidad. Explicitando la idea, esto im-
plica que el parvulo, por la etapa de desarrollo en que se encuen-
tra, requiere por razones de formacién de su seguridad basica de
una cierta continuidad de los periodos que diariamente vivencia.
Ademas de ser un factor que lo inicia en la estructuracién de su
tiempo, por lo cual los horarios deben velar por ello. Sin embar-
80, €slo tampoco debe llegar a niveles en que se exagere esta
rutina, ya que a la vez se pueden ir formando actitudes rigidas,
poco abiertas al cambio y la sorpresa, lo que es un factor de
adaptacién esencial en la vida de toda persona. Esto es, lo que
desde otro punto de vista reafirma el planteamiento de renovar
cada cierto tiempo el horario, y de incluir también periodos que
llamariamos intermitentes Y que dicen relacién con situaciones
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que se incluyen cada cierto tiempo, que rompen con la secuencia
habitual. Por e¢jemplo, paseos, actividades con otros ninos o adul-
108, €tLC.

5.1.7. Otro criterio basico es considerar que toda distribucion es
sicmpre s6lo una proposicion para tener un punto de referencia
para la organizacion de todas las personas, por lo que debe tener
siempre un cardcter de tentativo, ya que la flexibilidad es el criterio
fundamental que hay que tener presente en cuanto a la definicion,
duracién y secuenciacion de los periodos. Dicho en otros términos,
las necesidades reales de los ninos es lo que determina su desarrollo.

Este criterio es de especial importancia en Sala Cuna, ya que,
por ejemplo, el hecho de tener determinados periodos de muda
en ciertos horarios no debe significar que al nino se le va a aten-
der s6lo en esos momentos. Al nino se le debe mudar cada vez
que lo requiera, y los periodos fijados, mds que nada, tienen el
sentido de abarcar momentos comunes en que todos van a ser
especialmente revisados al respecto.

3.1.8. Finalmente, pensamos que toda distribucién del iempo debe
ser evaluada y modificada permanentemente, atendiendo a la evo-
lucién y cambios que va presentando el grupo de ninos. Por ejem-
plo, estos cambios pueden referirse a una mayor concentracion
en las actividades, lo que implica que ciertos periodos requeririan
asignarles mas tiempo, o que, por lo contrario, por la mayor rapi-
dez de los ninos en la realizacion de ellas, podria contarse con
mas tiempo para incorporar otros periodos.

4. AMODO DE CONCLUSION DEL CAPITULO

En este capitulo hemos pretendido abordar dos de las principales
dimensiones a través de las cuales se estructura la variable tiempo en
un curriculo preescolar, centrindonos, mas que nada, en establecer
ciertos criterios que consideramos basicos de tener presentes.

La idea central es organizar el tiempo tomando en cuenta al
nino como centro y preocupacién medular del curriculo, tarea
siempre ficil de enunciar, pero mucho mas dificil de aplicar.

En la bisqueda de curriculos culturalmente pertinentes, he-
mos planteado también algunas ideas, tendientes a establecer mas
que nada una vinculacién entre esos periodos que son parte de la
cotidianidad del nino, y lo que sucede en el Jardin Infantil.
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Sin embargo, pensamos que este problema, tanto teérica como
practicamente, no lo hemos resuelto del todo en los curriculos
parvularios, ya que el supuesto inicial sigue cuestioniandonos: for-
ganizamos realmente el tiempo —sobre todo el diario- en funcién
al nino?, o mas bien ;tendemos a imponer nuestros criterios y
ritmos de adultos?

Dejamos nuevamente la pregunta planteada.
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Capitulo V

| A PLANIFICACION EN UN CURRICULO
PARVULARIO

|. INTRODUCCION

Toda modalidad curricular en cualquier nivel educativo se ca-
racteriza —entre otros aspectos— porque adquiere su caracter di-
ndmico y renovador a través de un proceso flexible constituido
por su diseno o planificacion, puesta en marcha o aplicacion, y
la evaluacién, que es lo que se ha denominado “desarrollo de un
curriculo”.

La planificacién en cualquiera modalidad curricular consti-
tuye, en términos generales, una anticipacién de las principales
acciones educativas que se van a realizar, a través de una toma de
decisiones que explicita los énfasis que se pretenden. Por lo tan-
to, en lo que se refiere a un curriculo parvulario, nos estariamos
cuestionando en este capitulo sobre cudles serian los criterios y
procesos basicos que estarian presentes €n toda planificacion de
éste, aspecto que abordaremos analizando primeramente lo que
llamariamos sus fuentes, para proceder a continuacion con la
presentacién de los elementos a través de los cuales toda planifi-
cacién se organiza, para terminar refiriéndonos a los diferentes
niveles que podria asumir.

9. LAS FUENTES DE UNA PLANIFICACION

Una de las preguntas esenciales que corresponde hacerse priorita-
riamente frente al tema de la planificacion, dice relacion con qué
es aquello que se va a anticipar; es decir, significa llegar a deter-
minar qué es eso importante que merece que se anticipe y decla-
re, que es en el fondo en lo que se traduce todo este proceso.
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Para esta pregunta, que aborda lo que llamariamos el fondo
0 contenido de la planificacién, necesariamente se requiere para
su respuesta que analicemos lo que podriamos denominar las
fuentes de una planificacién: es decir de dénde se nutre y obtiene
su sentido basico este curriculo que se pretende fijar.

Sintetizando las diferentes posiciones al respecto, diriamos
que son tres las fuentes bésicas que podrian ayudar en tal sentido.

1) Las orientaciones que una sociedad o comunidad ha defi-
nido para la formacién de las nuevas generaciones.

2) Las bases tedricas de diverso tipo que entregan los distin-
tos fundamentos que se hayan considerado, y

3) La base real que entregan las caracteristicas, necesidades
e intereses del grupo de nifios, que constituye la preocupacion
central del curriculo a desarrollar.

Analicemos cada una de estas fuentes.

La primera fuente referida a las orientaciones que una socie-
dad o comunidad ha definido en funcién a lo que espera de sus
ninos, dice relacién con el entroncamiento que necesariamente
todo curriculo preescolar debe tener con el medio sociocultural
del cual es participe.

Hemos evitado hacer alusién a esta fuente enfocindola sélo
a través del ambito que generalmente se le circunscribe, y que se
concreta a través de los fines y objetivos que son fijados en cada
pais a través de sus Ministerios de Educacién, ya que, por una
parte, no siempre existe esta explicitacién en todos los paises, en
lo que se corresponde al nivel preescolar. Y por otra parte, por-
que pensamos que ademds de estas aspiraciones generales, que
son bastante abstractas, ya que consideran a un nino teérico que
en definitiva no existe, se hace necesario tomar en cuenta ademads
los planteamientos mads reales que una determinada comunidad
tiene en relacion a lo que se espera de un nino pequefio.

La segunda fuente dice relacién con todas las orientaciones
tedricas que entrega la seleccién de los diferentes fundamentos
que se van a considerar en el curriculo a desarrollar, proceso al
cual ya hemos hecho alusién (ver conclusién sobre el tema funda-
mentos, en el primer capitulo).

La tercera fuente, referida a las caracteristicas, necesidades e
intereses reales del grupo de nifios, viene a ser a nuestro criterio
la que define finalmente aquellos aspectos que van a ser explicita-
dos en una planificacién. Las otras dos fuentes han entregado un
conjunto de planteamientos, todos muy vilidos sin duda, pero se
debe decantar qué de todo aquello es lo conveniente y realmente

94



necesario para ese grupo de ninos, qué es lo que define, final-
mente. En ese sentido diriamos que esta fuente actia como filtro.

Todo este proceso descrito lo visualizamos de la siguicnte
manera:

FUENTES TEORICAS

e Ty

Fines y objetivos

en funcion

| al parvulo Planteamientos

} que entregan los

1 diversos fundamentos
Aspiraciones seleccionados

de la comunidad
respecto a los
parvulos

\ FUENTE REAL /

CARACTERISTICAS, NECESIDADES
E INTERESES DE LOS NINOS

St

CONTENIDO
DE UNA -
PLANIFICACION

3. ELEMENTOS DE UNA PLANIFICACION

Los elementos de una planificacién son todos aquellos compo-
nentes a través de los cuales ésta se operacionaliza. En este senti-
do, aquellos que podrian catalogarse de basicos, por ser impres-
cindibles y a su vez integradores de otros, serian: los objetivos, las
actividades, las sugerencias metodologicas y los procedimientos
de evaluacion.
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En este punto, abordaremos los tres primeros, ya que la eva-
luacién se tratard en capitulo aparte.

3.1. Los OBJETIVOS

Cabe, en primer lugar, reflexionar sobre qué es un objetivo, y qué
problemas involucra en cuanto al desarrollo de un curriculo, si-
tuaciones, en particular la primera, que parecieran no ser necesa-
rias, sobre todo cuando ése es un tema de dominio comun, por
parte de los educadores. Sin embargo, debido al enfoque con que
a veces se les ha presentado en algunas publicaciones, en térmi-
nos de ser sinénimo de algiin tipo de formulacién determinada,
€S que se muestra como interesante someter ciertos elementos a
Juicio, y retomar el significado mis esencial, y por tanto primero,
de lo que involucra un objetivo.

3.1.1. DEFINIENDO LO QUE ES UN OBJETIVO EDUCACIONAL

C. Ormell expresa una idea que es basica de tener siempre pre-
sente en el campo de la educacién, ya que nos recuerda de inme-
diato el sentido basico de un objetivo. Senala: “la educacién no se
da por si mismo: no es un proceso que ocurra con independencia
de la intervencién humana”. '* Si relacionamos este planteamien-
to con el significado etimolégico de lo que implica la educacién:
conducir, se pone en evidencia que cuando se realiza un proceso
educativo siempre debe haber algo que esté orientando las accio-
nes que se realizan y que le da —a su vez— sentido a todo lo que se
efectia. Este rol que cumplen los objetivos, explicitando aspira-
ciones deseables y significativas, aparece por tanto como consus-
tancial a la educacién. Esta relacién es tan dependiente, que de
hecho no podria pensarse en hacer educacién sin contar con
ellos como elemento definidor y orientador.

De lo expresado, es necesario destacar, desde ya, dos aspec-
tos basicos que habria que considerar en toda conceptualizaciéon
sobre lo que es un objetivo.

— que es una explicitacién de una aspiracién que orienta
todo el quehacer que se desarrolla, y

" Ormell, C. La manipulacién de los objetivos en la educacion. Ed. Adara, Madrid, 1979.
Pig. 9.
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— que expresara siempre aspectos deseables, positivos y signi-
ficativos, ya que la intencién bdsica de todo acto propiamentc
cducativo es de esa indole.

Al enfatizar estas dos caracteristicas hemos tomado la postu-
ra de un enfoque amplio sobre los objetivos, de manera que d¢
flexibilidad y diferentes posibilidades de aplicacién de su signifi-
cado, en oposicién a posturas mds restringidas, como las que tien-
den a definir un objetivo como una “conducta observable”, limi-
tindose asi las instancias de aplicabilidad.

Algunas definiciones dadas por otros autores que consideran
este enfoque amplio serian:

“un enunciado de la naturaleza deseada de la conducta
de un estudiante, al finalizar alguna unidad educacional espe-
cifica."?

“en sentido lato designa el nivel intencional de educacion y
¢nsenanza”.'

Recogiendo todos estos planteamientos, entenderiamos por
objetivo educacional:

Un enunciado que explicita una intencién fundamental que se
pretende de una situacién educativa, el que necesariamente debe
implicar un aporte significativo para el educando.

Esta definicion permite:

— poder aplicar este concepto en funcién a todos los miem-
bros de la comunidad educativa, ademds del nino, e incluso a
clementos curriculares, y

— poder postular diferentes técnicas de formulacién como
alternativas para expresarlos.

Sin embargo, junto con entrar a definir lo que es un objet-
vo, aparece como importante senalar algunas caracteristicas que
es esencial tener presente para delimitar sus alcances o posibilida-
des en relacién a su incorporaciéon en una planificacion, que es lo
que puntualizamos a continuacion:

1”7 Seminario del Planificador Curricular. Caracas, 1980. Citado en el Glosario Especia-
lizado en Curviculum. Proyecto Multinacional de Curriculum. Noviembre de 1981,

I* Einsiedler, W. Citado en el Diccionario de Ciencias de la Educacién. Ediciones Rio-
duero, Madrid, 1983,
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3.1.2. CARACTERISTICAS GENERALES DE UN OBJETIVO EDUCACIONAL
EN FUNCION AL PROCESO DE PLANIFICACION

A. Todas las aspiraciones no pueden ser explicitas en formulaciones

Este planteamiento hace referencia al hecho que en educacién se
logran siempre mis aspiraciones que las que se declaran, porque
es imposible explicitar todo lo que se hace. Dicho de otra mane-
4, €s necesario tener presente que los objetivos enuncian por

la siguiente manera:

“Esta claro que la mayoria de las actividades pedagégicas
persiguen una meta; PE€To €s0 no significa que todas las metas
puedan ser explicitamente formuladas, . La base sobre la cual la
estructura de la educacién se ha erigido esta constituida por la
naturaleza y las necesidades del hombre y de la sociedad en la
cual €l vive. Todos los aspectos particulares de esa naturaleza y de
€sas necesidades no pueden ser cogidos por una definicién abs-
tracta de objetivos pedagégicos o especificados por ellos”. ¥

B. Todo intento de formulacién implica siempre una reduccion y simplifi-
cacion de la complejidad del comportamiento humano

Esta aseveracion significa que si bien es cierto que en términos de
dar una orientacién todo objetivo tiene que concretarse en un
enunciado, cualquiera que sea la formulacién que se utilice, siem-
pre implicard una disminucién de la realidad de ese todo que es
el ser humano, por lo cual ninguna formulacién es perfecta.

C. Las posibilidades de Jormulaciin de objetivos, en todo caso, son
mquelasexistemﬁencuantoaevaluacién,porlocualnodabe
limitarse su planteamiento a el

Este enunciado hace referencia a que si la educacién va a preten-
der el desarrollo de un hombre pleno, esto comprende, ademas
de algunos aspectos cognitivos y motores manifiestos, muchos otros

" Abel, R. Citado por las Landsheere en Définir les objectifs de U'éducation. Presses
Universitaires de France, Paris, 1975, Pag. 24,
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de indole mas afectiva, subjetiva e intima, ante lo cual la evalua-
cion presenta aun grandes problemas en relaciéon a su medicion.
Sin embargo, esta situacion no debe actuar como limitante de las
posibilidades de formulacién de objetivos.

Junto con esta puntualizaciéon de algunos aspectos que es
necesario tener presentes en términos de lograr una conceptuali-
sacion mas completa de lo que implica un objetivo, vemos como
importante senalar a su vez algunos de sus aportes mas relevantes
cn la explicitacion en una planificacion.

3.1.3. APORTES QUE IMPLICA LA EXPLICITACION DE LOS OBJETIVOS

I'n relacion al educando y/o sus padres:

- Permiten explicitar(les) y enunciar(les) sus diferentes ne-
cesidades en términos que orientan la seleccion de diversas accio-
nes tendientes a su logro.

— Posibilitan el enunciar(les) sus diversos intereses en formula-
cion que posibilitan su inclusion en el curriculo que se lleva a cabo.

— Permiten fijar los aspectos deseables e importantes para su
desarrollo, lo que le posibilita su chequeo con propésitos evaluativos.

En relacion al educador:

— Le posibilitan fijar aquellos logros fundamentales que se
suponen alcanzados por los ninos en una determinada etapa, para
realizar procedimientos de evaluacién diagnéstica.

— Le permiten definir aquellos aspectos mas fundamentales que
son necesarios tener presentes al desarrollar situaciones educativas.

— Le permiten tener un punto de referencia para seleccionar
los diferentes recursos y estrategias que son mas facilitadoras de
csas aspiraciones.

- Le permiten establecer marcos de referencias, en funcién a
los cuales se pueden desprender indicadores para realizar sus ins-
trumentos de medicion.

~ Le permiten comunicar a otros las principales intenciones
que se pretenden favorecer.

3.1.4. DEFINIENDO EL CONTENIDO O FONDO DE UN OBJETIVO
EN UN CURRICULO PREESCOLAR

Un aspecto que aparece como fundamental de reiterar antes de
abordar la tematica respecto a posibles técnicas de formulacién a
utilizar, es sobre el fondo o contenido de un objetivo. Dicho en



otros términos, sobre lo que expresa el objetivo, lo que es inde-
pendiente de la forma como se exprese. Al respecto, cabria sena-
lar que muchas veces no se le ha dado a esta instancia toda la
relevancia que tiene, ya que se detecta que por lo general los
esfuerzos se centran en el problema de cé6mo formular esa aspira-
cién de tal o cual manera para responder a ciertos criterios ya
fijados, dejindose de lado el realizar un proceso analitico y re-
flexivo sobre la validez e importancia de lo que se enuncia. De
€sla manera, se encuentran —a veces— objetivos perfectamente bien
formulados, pero que a su vez evidencian un total alejamiento de
las caracteristicas del educando o de lo que es medular favorecer.
En tal sentido, se reitera la necesidad de que el educador realice
un proceso de diagnéstico, decantacién y reflexién sobre lo que
es importante, como etapa previa a la decisién de aplicacion de
una determinada técnica de formulacién.

La seleccién del fondo o contenido de los objetivos es un
procedimiento que se simplifica notablemente, si se ha realizado
el anilisis de las fuentes que nutren una planificacién, ya que sin
duda aquello que se decanta de ese proceso son basicamente
objetivos potenciales. Por tanto, el estudio exhaustivo de las tres
fuentes que hemos identificado aparece como esencial.

Cada una de estas fuentes desempena un rol importante en este
proceso de seleccién del fondo de un objetivo, y en realidad no po-
drian plantearse como excluyentes, sino como complementarias, apor-
tando cada una de ellas elementos diversos, pero congruentes entre si.

Cémo actian cada una de ellas y cémo se produce el proce-
so de decantacién del fondo o contenido de los objetivos, es un
problema especifico de cada modalidad o de cada comunidad
educativa; lo importante es que los educadores visualicen esta
instancia como fundamental y prioritaria en su quehacer: el dete-
nerse a detectar cudles son aquellos aspectos medulares de favore-
cer en relacién a la comunidad educativa entera y a cada uno de
sus miembros, en particular. Habiéndose despejado este punto, se
puede proceder a seleccionar el o los tipos de formulaciones que
sean mds adecuados para expresar esas intenciones ya definidas,
que es lo que entramos a tratar a continuacion.

3.1.5. LA SELECCION DE TECNICAS DE FORMULACION DE OBJETIVOS
EN EDUCACION PARVULARIA

La formulacién de objetivos a través del conjunto de técnicas que
diferentes autores han propuesto, son intentos serios de poder
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conducir mejor la educacién. Sin embargo, pensamos que sc han
cxagerado a veces las bondades de ciertas técnicas de formulacion
por sobre otras, ya que habria que tener presente que en ningun
caso se ha resuelto el complejo problema de plantearse aspiracio-
nes en relacion al ser humano, y posiblemente no suceda nunca. Al
respecto, queremos una vez mas recordar el caricter del curriculo
como obra humana, con las grandezas y limitantes que ello encic-
rra, lo que significa que no se puede pensar que tal técnica en
particular sea la panacea para el planteamiento de estas aspiracio-
nes, por todas las razones que hemos senalado.

Como forma de apoyar esta fundamentacién que hemos hecho
sobre la relatividad de las técnicas de formulacién, quisiéramos ha-
cerlo con una cita de un destacado especialista de curriculo el Dr.
Clifton Chadwick, que en relacién al tema “El profesor, el curricu-
lum y los objetivos”, hizo en una Revista de Educacion Basica, bajo el
titulo: “Cémo escribir buenos objetivos”. Expresé lo siguiente:

“Confieso que en esta materia mi posicién es basicamente
iconoclastica. No creo en todos los términos que la gente usa. No
me caen bien las férmulas rigidas para escribir objetivos. No me
gusta la idea de que existen cuatro o seis 0 tres niveles. No creo
que exista ninguna formula perfecta para hacer objetivos™.*

Por tanto, de acuerdo a todo lo expresado, pareciera ser una
posicién adecuada para todo educador conocer en lo posible el
maximo de técnicas de formulacién que existen, analizando sus
ventajas y limitaciones, de manera de utilizarlas para distintas as-
piraciones, situaciones o comportamientos. Esto podria parecer
como una dificultad mayor, pero, en realidad, da mas flexibilidad
y opciones al trabajo, ya que, por ejemplo, aspectos que son muy
deseables, pero dificiles de poder concretar en términos precisos,
podrian expresarse con técnicas de formulacién muy amplias; en
cambio comportamientos muy especificos e interesantes que se
desarrollen de una determinada manera y no de otra, como en el
uso del cepillo de dientes, puede utilizar una férmula muy especi-
fica, donde se indique hasta la direccién del movimiento.

Por tanto, como forma de facilitar el trabajo de una comuni-
dad educativa al respecto, presentamos un cuadro-resumen de las
principales caracteristicas que ofrecen diferentes técnicas de for-
mulacién, como forma de orientar sobre la manera en que se

* Chadwick, Clifton. Articulo “El profesor, el curriculum y los objetivos™. Revista de
Ed. Basica. “El Mercurio®, Pig. 4.
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podrian tomar decisiones al respecto. Tampoco pretendemos con-
siderar todas las existentes; mas bien queremos mostrar una for-
ma de analizar lo que nos ofrece cada técnica, para que cada
grupo de educadores revise otras. En todo caso, las que hemos
analizado, pensamos que son todas muy factibles de utilizar en
educacion parvularia, como se muestra en los ejemplos.

El cuadro resumen que presentamos estd organizado en las
columnas de anilisis que individualizamos en las que se conside-
ran los aspectos que se indican en cada caso.

1) Nombre de la técnica de formulacién.

2) Férmula basica para su planteamiento (elementos que lo
componen).

3) Ejemplos de formulaciones aplicadas al nivel.

4) Caracteristicas principales; entre ellas se hari alusion a si es
un objetivo planteado desde el punto de vista del nino, o del educa-
dor, lo que se determina segun la explicitacién que se haga de la
conducta de uno o del otro; también se agregaran otras caracteristi-
Cas que son propias y distintivas de esa técnica de formulacién.

5) Nivel de especificidad: a través de esta columna se preten-
de clasificar el objetivo en cuanto a su nivel de precisién, lo que
se hard tomando en cuenta un continuum que vaya desde muy
general a general, semiespecifico a muy especifico.

6) Ventajas: acorde hayan sido los datos anteriores que entre-
gan los demds patrones de anilisis, se plantearan las ventajas o apor-
tes especificos que se evidencian. Para ello, se tomars como punto de
referencia su mayor grado de orientacién y comunicabilidad de la
aspiracién que se plantea, su facilidad de evaluacioén, su nivel de
complejidad en cuanto a la formulacién y su amplitud de usos.

7) Limitaciones: para ello se considerardn los mismos pun-
tos senalados en las ventajas, ya que se produce un fenémeno de
inversion; por ejemplo, a mayor precisién, menor libertad de for-
mas de llevarse a cabo; a menor explicitacién, mayor dificultad de
evaluacién, agregindose ademais algunos otros antecedentes.

8) Recomendacién. En esta columna, se vaciard, a modo de
sintesis, todo lo que han aportado los restantes patrones de anili-
sis, en el sentido de €xpresar para qué se considera mas adecuada
la utilizacion de ese tipo de objetivo. Esto puede hacer referencia
a los distintos miembros de la comunidad educativa, a algiin do-
minio del comportamiento, a algin énfasis, al grado de libertad
que otorga o a algin nivel.

9) Otros antecedentes. En esta columna final se entregaran
antecedentes sobre quien los postul6 o alguna bibliografia de apoyo,
u otros datos que permitan ampliar la informacién que se entrega.
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3.1.6. LA DETERMINACION DE LOS OBJETIVOS
EN RELACION A UN CICLO DE APRENDIZAJE

El proceso final que corresponderia realizar en funcién a los obje-
tivos una vez que se hayan efectuado los procesos de seleccién del
fondo y forma de los objetivos, seria el de determinar aquellos
que se pretenderdn al comienzo, durante y al final del ciclo de
aprendizaje global que se haya definido. Para ello habria que
tomar en cuenta que los objetivos se pueden clasificar en:

a) Objetivos de entrada, de pre-requisitos, o de tentativas
iniciales. Bajo estas denominaciones se agrupan todos aquellos
objetivos que se seleccionan al comienzo de toda una secuencia
de aprendizaje y que se consideran fundamentalmente de que los
posean los educandos, realizindose por tanto un diagnéstico en
funcién a ellos, para detectar su existencia. Su formulacién puede
ser de distinto tipo, es mds bien la funcién que desempenian la
que los diferencia. Ejs.: Los nifios serdn capaces de:

— Utilizar papel higiénico en el bano, por su propia inicia-
tiva.

— Elegir entre distintos materiales que se le ofrecen.

— Identificar los colores primarios.

b) Objetivos intermedios o de transito. Son aquellos que se
plantean como orientadores durante una secuencia de aprendiza-
Je, y que van guiando en funcién a aspiraciones parciales del
proceso. Suponen un desglose de los objetivos finales. Pueden ser
formulados de variadas maneras, siendo nuevamente su funcién
la que determina su caricter.

Ejs.: — Conocer musica infantil folklérica regional.
— Interpretar algunos instrumentos musicales simples de
tipo local.

¢) Objetivos finales, terminales o tltimos. Son aquellos que
se espera lograr al final de una secuencia de aprendizaje y que
evidencian las principales aspiraciones que se pretenden con toda
una secuencia de aprendizaje. Por ser metas mds globales, sus
enunciados no son demasiado especificos.

Ejs.: — Comprender algunos de los principales elementos del
folklore infantil local.
— Actitud de autonomia en la toma de decisiones entre
distintas alternativas que se le ofrecen.
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4.2 LAS ACTIVIDADES
4.9.1. INTRODUCCION

Dentro del todo que involucra una planificacion, las actividades
juegan un importante papel, ya que dicen relacion con lo que se
espera que realice el nino, en funcién a los objetivos planteados.
I's decir, las actividades apuntan a lo que el nifo por si mismo
hace, y que es lo que posibilita mis directamente los aprendizajes -
deseados, por lo que se constituyen como un elemento clave del
curriculo que se desarrolla.

Quizds por este papel que cumplen, es que dentro de la
educacién parvularia han ocupado siempre un lugar destacado,
que se descubre incluso en las denominaciones mas habituales de
sus elementos curriculares: salas de actividades, horario de activi-
dades, y en el hecho de que en mucha de su bibliografia aparecen
importantes referencias a identificar actividades y todo lo que
requieren para su realizacion. Sin desconocer su importancia, pen-
samos si que a veces se ha exagerado el énfasis en ellas, ya que lo
(ue se desea realmente en educacién es un conjunto de objetivos
que apuntan a favorecer el desarrollo integral del nifo, en el
imbito sociocultural del cual es participe, los que se pueden al-
canzar a través de miiltiples actividades, tantas como permiten las
posibilidades del nino, y las condiciones que se le ofrecen. De esta
manera las actividades adquieren su real dimension, ya que lo que
deseamos verdaderamente son ciertas aspiraciones que se han
decantado en cuanto a su importancia en la vida del nino, y no
formar especialistas en la realizacion de ciertas actividades, como
muchas veces se ha convertido al nifio en la prictica, por el énfa-
gis desvirtuado del rol que ellas desempenan en el desarrollo cu-
rricular.

Por esta razén, €s que vemos como importante recordar el
papel que ocupan las actividades dentro del todo que es la planifi-
cacién de una situacion de ensenanza-aprendizaje, el que muchos
generalistas del curriculo han puntualizado, y que sintetizamos
hrevemente a continuacién, ejemplificando a nivel de educacion
parvularia.
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3.2.2. CriTERIOS BASICOS PARA LA SELECCION DE ACTIVIDADES
DE APRENDIZAJE

A. Las actividades seleccionadas deben estar en corvespondencia
con el objetivo que se haya selecci como deseable

Este criterio, si bien es cierto que€ apunta a un aspecto que parece
obvio, detecta uno de los problemas que mis se evidencian en las
Planificaciones, sobre todo si se tiene como habito erréneo de
trabajo el partir de la seleccién de una actividad para buscar el
objetivo que se alcanzaria. Generalmente en estos casos se tiende
a hacer una mala relacién con los objetivos, ya que no hay una
clara percepcién de la aspiracién que se desea alcanzar y se tien-
de a relacionar con lo primero que surja.

En tal sentido cabe reafirmar que la seleccién debe darse a
partir del objetivo previamente determinado, analizando lo que
significa y los énfasis que se desean, para lo cual existirdn siempre
diversas alternativas.

Ejemplo:
Objetivo: Habilidad de coordinacién visomotriz fina.
Significados y énfasis: conducta funcional de tipo motora.

Actividades posibles: recortar, rasgar, ensartar cuentas, entre-
lazar, etc.

B. Toda actividad debe tener significados para quien la realiza

Este enunciado hace referencia a un criterio permanentemente
postulado en cuanto a que las actividades deben responder a los
intereses de los nifios; sin embargo, a pesar de su validez, atin
presentamos serias dificultades en su aplicacion, ya que se han
confundido los significados del adulto con los del parvulo.

Por ejemplo, muchas veces al revisarse planificaciones, se
detecta que el educador encuentra como muy importante y 1itil
para el nino el que realice una determinada actividad, como pun-
tear, ya que con ello se favorecera un objetivo motor que sin duda
es relevante en el desarrollo de un parvulo; sin embargo, si uno se
cuestiona sobre qué significado tendrs para un nino pequeno
una actividad en tal sentido, cuando él no puede comprender las
razones de tipo técnico que hay tras ella, y su actuar es circunscri-
0 a un puntear completamente una plantilla que:le es dada, lo
que por lo general abandona muy rapidamente, detectamos esta
confusion a la que aludiamos.

110



¥
~

!
L

Por tanto, aqui hay una labor muy importante para el educa-
- dor preescolar, y que constituye siempre un desafio: la bisqueda
de los significados que para un nino tendrian ciertas actividades,

- 4 que eso implica ponerse en su punto de vista, lo que por

sipuesto, a pesar de las mejores intenciones, no es facil de lograr
el todo.

. Toda actividad debe implicar situaciones gratas o placenteras para el

nino, de manera que tiendan a favorecer una permanente actitud
abierta en tal sentido

Fste criterio dice relacién con que las experiencias de aprendizaje
~deben darse en situaciones gratas, que vayan reafirmando la ten-
tdencia natural y abierta hacia el hacer que toda persona tiene.
Dicho en otros términos, si del realizar cosas se obtienen general-
mente situaciones estimulantes, interesantes, sin duda que se tien-

- de a repetir esas experiencias, y se va asi formando una actitud
~ positiva y abierta al aprendizaje.

Dada ademais la etapa de desarrollo en que se encuentre el
piarvulo, es indudable que las experiencias deben tender a tener
este caracter, situacion que nos lleva a cuestionarlos cuando ve-
mos a veces, en ciertos Jardines, situaciones que pensamos que
para los ninos no tienen en absoluto esa ténica, y que mas bien
los ninos se sienten obligados a realizar ciertas actividades.

D. Toda actividad debe responder a las posibilidades de actuacion
efectivas del nirio

Dicho en otros términos, se refiere a que toda actividad que se
ofrezca debe estar acorde con las caracteristicas y posibilidades
que ofrecen la etapa de desarrollo en que se encuentran los nifios
y al nivel de cada uno en particular.

Este criterio aparece como fundamental cuando estamos ha-
blando de ninos pequenios, ya que se tiende a veces a sobreesti-
mar lo que ellos pueden hacer, en cuyo caso los adultos terminan
realizando las actividades, o en el caso opuesto, se subestiman sus
posibilidades y se programan situaciones muy simples que no atraen
mayormente el interés de los ninos por resolverlas. Por lo tanto,
ese conocer las reales posibilidades de los parvulos aparece como
un aspecto clave.
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E. En funcion a un objetivo, existen muchas posibilidades de actividades,
lo que permite, entre otros aspectos, el que se le ofrezcan al nivio distin-
las alternativas

Este criterio se presenta también como esencial en educacién parvu-
laria, ya que es una de las bases que posibilitan el margen de flexibili-
dad que toda planificacién debe tener y la consideracion efectiva de
las diferencias individuales de los ninos. De esta manera, desde Sala
Cuna hasta el nivel de Transicién a Educacién Bisica, deberia pen-
sarse siempre en funcién a los objetivos que se seleccionen, en esas
distintas alternativas, y ofrecerlas simultineamente, ya sea a un nifno
0 al grupo, segiin se organicen las situaciones de aprendizaje.

F. Una misma actividad puede favorecer el logro de distintos objetivos, ya
sea en forma simulldnea o sucesivamente

Este criterio apunta a que el educador tenga presente, por una
parte, que el nifio, como unidad que es, no sélo es estimulado en
el aspecto que se ha decidido en una planificacién, sino que a la
vez al realizar esa actividad se favorecen otros. Por ejemplo, cuan-
do el nino realiza una actividad seleccionada para un objetivo de
expresion, ademas de favorecerse ese aspecto, se estimulan la per-
cepcion sensorial, la motricidad que estd involucrada en esa for-
ma de expresién, las relaciones espaciales, etc.

Por otra parte, en una perspectiva longitudinal, también debe
tenerse presente que para objetivos diferentes, puede que aparez-
can ciertas actividades como reiteradas, lo que no supone un error,
sino que es otra consecuencia de esa misma unidad del nino a la
que aludiamos. Este criterio en ciertos niveles, como es Sala Cuna,
aparece como esencial considerarlo, ya que como las respuestas
de los ninos son mads circunscritas, no se puede dar la variacién
que permiten los otros niveles, y es asi como una actividad como
la de girar la cabeza puede estar no s6lo en funcién a un objetivo
motor como se supondria, sino en relacién a uno de tipo auditi-
vo, como forma de manifestar una localizacién sonora, o como
respuesta a una estimulacién de comprensién de lenguaje.

3.2.3. CRITERIOS BASICOS DE ORGANIZACION DE ACTIVIDADES
EN EDUCACION PARVULARIA

Habiéndose realizado la seleccién de posibles actividades con los
criterios ya puntualizados, todo curriculo preescolar debe tomar
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suis decisiones sobre las formas de organizarlas, para lo cual exis-
ten en educacién parvularia diferentes alternativas, algunas de las
cuales sintetizamos a continuacién, haciendo la observacion de
que esta opcion va a depender de los fundamentos y caracteristi-
cas que se hayan definido como importantes.

A. Los temas

Dentro de los ejes-unificadores de actividades en educacion par-
vularia, uno de los mayormente utilizados son los denominados
temas, aplicindose indiscriminadamente casi a toda planificacion
que se realice con parvulos, incluso desde el nivel de Sala Cuna.

Si revisamos qué es lo que semanticamente implica la expre-
sion lema, vemos que en realidad no siempre corresponde a la
funcién que se le da y menos a su utilizacion en ciertos tipos de
planificacién. El diccionario Codex, al respecto, senala:

“Proposicién o texto que se toma por asunto o materia de un
discurso. Ese mismo asunto o materia”.

Es decir, €s un texto que expresa un asunto o materia, lo que
llevado a la educacién implicaria que es un contenido que trata
de algo que se supone adecuado para el educando, y en funcion
al cual se van a integrar diversos objetivos y actividades.

Aplicando esto a la educacién parvularia, se evidencia de
inmediato que no pueden ser utilizados como eje en todos los
niveles, ya que:

— Implican un cierto grado de abstraccién, dado su caracter
verbal, y porque requieren de un nivel de desarrollo intelectual,
dada la formacién conceptual, o de preconcepto que, a lo menos,
imvolucran y que en el parvulo recién se inicia, lo que es funda-
mental de tener para su comprensién. Por ejemplo en funcién al
tema de los animales, para que el nino realmente comprenda qué
lienen en comiin un perro, una vaca y un loro, tiene que extraer
ciertos rasgos que comparten todos ellos, que los hace abarcarlos
a todos con esa misma expresion.

Por tanto, si bien es cierto que ésta es una opcién que el
cducador puede tomar en funcién de su planificacion, no se pue-
de pretender utilizarla hasta después de los dos anos, como mini-

mo, teniendo ademds ciertas precauciones como las de referirse a
aspectos muy puntuales, concretos y relacionados con la experien-
cia del nifio, de manera que en un comienzo sélo integre las
actividades, por ejemplo, a realizarse en un periodo variable. Pau-
latinamente podrd ampliarse esta integracion que haria el tema, a
dos periodos, para llevar a plantearse un tema diario, el cual, a su
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vez, se podra después extender a dos dias, y asi sucesivamente,
amplidndose en cuanto a su contenido,

Algunos ejemplos de Planificaciones que se han desarrollado
en educacioén parvularia en base a temas, han sido: las unidades dv
ensenanza-aprendizaje, €l motivo de lenguagey los centros de interés,

B. Los objetos

cercanos que son externos a él. En torno a ellos, desarrolla, dentro
de lo que es su tipo de actividad, una serie de acciones diferentes,
tendientes todas a conocerse a si mismo o a conocer ese objeto.

Pensemos en un niio de unos diez meses, que estd en una
etapa de gran exploracién de los objetos; si le pasamos una serie
de objetos, distintos en P€sO, textura, colores, formas, continui-
dad de superficies, etc., escogerd preferentemente uno o dos de
cllos y los apretard, lanzari, chupard, recorreri su superficie bus-
cando algiin orificio, y en caso de encontrarlo, meterd su dedito,
etc. Por tanto, el objeto, se transforma en un eje de su accién de
cinco a diez minutos. Por tanto, €sos son los elementos integrado-
res €n una planificacion con nifos pequenos, debiendo darse por
parte del educador oportunidad al nifio de escoger entre diferen-
tes objetos todos igualmente interesantes, ya que el educador no
puede prever cuil o cudles serdn los de Su mayor interés.

Un ejemplo de planificacién que se ha estructurado en base

a objetos es la llamada objeto-tema, que es Jjustamente para el
nivel de Sala Cuna.

C. Los juegos

El juego es la constante que se detecta en la mayoria de las activi-
dades que realiza el nifo desde el nivel de Sala Cuna hasta los
anos escolares. Bajo esa denominacién entran una gama de situa-
ciones diversas en las que se incluyen ejemplos como el recién
dado en el punto anterior, el que perteneceria a los denominados
Juegos practicos. Sin embargo, llega un momento en que la activi-
dad toma un caricter especial, en el cual no es el objeto el que
interesa mayormente en si, sino lo que se puede hacer con él, lo
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~ cual lleva a una repeticién de acciones de busqueda de esa exis-

lencia que, por si mismo, adquiere el juego. Asi empiezan los
primeros juegos dramdticos, en los cuales el nifio actia como si
fucra la mamad o el papa por ejemplo, desarrollando una serie de
~ actividades en torno a ese juego, el que es todavia de tipo solita-
~ 1io. Posteriormente empieza la relacién con otros a través de la
~ accion y el didlogo, constituyendo un juego socio-dramadtico, el

- que integra la actividad de varios ninos a la vez.

Esto hace que el juego, ya sea el dramatico y posteriormente
¢l socio-dramdtico, pueda ser planteado como eje-integrador, y
ser considerado para una planificacién de uno o dos periodos de
actividades variables como maximo, que es lo que posibilitan las
caracteristicas de desarrollo del nino.

Un ejemplo de planificacién en base a juego es el llamado
- juego-centralizador.

D). Los problemas de resolucién practica

Ouwra posible forma de integrar las actividades es a través de la
unificacién que puede hacer un problema, el que debe ser viven-
ciado por los nifos como importante y factible de ser resuelto por
cllos. En tal sentido, el problema en si mismo es de dificil antici-
pacién, ya que lo fundamental es que no sea impuesto, sino que
realmente surja de los nifnos. Si este problema que se traduce en
un proyecto, es vivenciado por los ninos como interesante, puede.
perfectamente integrar las actividades a realizar en varios dias,
dependiendo ello de lo extensa y compleja que sea su resolucion.

Por otra parte, si el problema en si mismo no puede ser im-
puesto, si puede presentarse a partir de una situacién encuentro,
como permiten los objetivos expresivos, surgiendo de ello el o los
problemas a resolver. Por ejemplo, si se les plantea a los ninos que
de acuerdo a su proposicion de conocer sobre el espacio, se requie-
re de diferentes elementos para jugar a ello, es probable que los
nifos sugieran hacer naves espaciales y trajes de astronautas, de-
pendiendo del educador el plantearles sobre como lo podrian re-
solver, surgiendo de ello un conjunto de actividades de todo tipo, y
una organizacion, posiblemente, de subgrupos de trabajo.

Todo proyecto puede adoptar diversos grados de dificultad
hasta llegar en Transicion a involucrar a todo el grupo en una
accién muy coordinada y de gran participacién en todo sentido; sin
embargo, su inicio puede adoptar formas muy simples y referidas a
uno o dos ninos, como podria ser, por ejemplo, el que a una
muneca le falte una cuna; si esto le es planteado a un nino entre
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los dos y tres anos, y la sala cuenta con materiales al alcance de los
ninos, como es de esperar, es probable que el nino saque una caja
de zapatos y traiga un trapito, solucionando asi el problema. Esta
observacién sobre el inicio de un proyecto a partir de una situacién
simple, a resolver por uno o dos ninos, es importante de hacer, ya
que siempre se relaciona éste con una situacién muy compleja,
factible de realizarla sélo en el nivel de los nifios mis grandes. Al
igual que en todo, el proyecto puede asumir distintas etapas, las
que van a depender del nivel de desarrollo de los nifios.

E. Los cuentos

Pudiéndose incluir dentro del grupo de los temas como ejes-integra-
dores de actividades, hemos preferido hacer alusién expresa a ellos
por el rol importante que juegan a nivel de educacién parvularia.

Generalmente se utilizan como recurso incentivador de las
actividades, las que se desprenden de la tematica que proponen.
En tal sentido, es evidente lo esencial que es la seleccién del
cuento —en relacién a que cumpla con todos los requisitos que
éste debe tener para nifios pequenos— y por otra parte lo correcta
que debe ser la narracién que se haga de él.

Un ejemplo de planificacién organizada en base a este ele-
mento es el llamado cuento-eje.

En funcién a un curriculo culturalmente pertinente, vemos
que los cuentos, leyendas y narraciones creados por cada subcul-
tura podrian considerarse como una fuente importante para adap-
lar cuentos y realizar actividades a partir de ellos.

F. Conceptos y nociones basicos

Otro factor organizativo de actividades, que se ha utilizado en
especial ultimamente, son ciertos conceptos y nociones amplios,
que se seleccionan por ser bdsicos Y que tienen que ver con las
relaciones que el nino establece con su entorno.

Dadas las caracteristicas de desarrollo en que se encuentra el
parvulo, es evidente que este uso de conceptos y nociones no se
plantea en un sentido abstracto, sino en un internalizarlos viven-
cialmente. Por ejemplo, si se toman los conceptos arriba-abajo,
involucrard el realizar actividades diferentes, donde el nino jugara
con estos significados en relacién a si mismo, o con objetos que él
ubicard, o con elementos que estin colocados de esa manera.
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4 2 1. CRITERIOS DE FORMULACION DE ACTIVIDADES EN UNA PLANIFICACION

Hubiéndose aplicado los criterios de seleccién y organizacion de
uctividades, corresponderia como un ultimo elemento a decidis
dentro de un curriculo, el definir los procedimientos de formula-
(ion o explicitacién de ellas en una planificacion, problema que en
« ¢s de menor relevancia que los dos anteriores.

Pudiendo existir muchas formas al respecto, hay algunas de ellas
(ue se han hecho mas compartidas por responder a ciertos fundamen-
1% importantes, que son los que puntualizamos a continuacion:

a) Que se enuncien siempre como sugerencias o posibles activi-
tlacles, para dar lugar al margen de flexibilidad que permanentemente
dleben tener, y a posibilidades efectivas de que el nino proponga otras.

b) Que enuncien, siempre que sea posible, actividades obser-
vables del nino, es decir, que sean manifiestamente visibles a los
ojos de un observador, con el propésito de facilitar la evaluacion.

Ejemplos: Correr, pintar, nominar, juntar, senalar, etc.

Ejemplos de actividades no observables: Mirar, escuchar, ya
que si no van acompanadas por otra actividad, no se podria saber
en realidad si estan efectivamente mirando o escuchando. En estos
casos habria que juntarlas con otras actividades a través de las cua-
les se tenga la certeza de que el nifo las estd realizando.

Ejemplos: Mirar y comentar...

La referencia de “enunciar siempre que sea posible activida-
des observables™ la ponemos pensando que hay veces en que es
dificil darles ese caricter, sobre todo en Sala Cuna menor, donde
las actividades del nifo son bastante circunscritas ain. En todo
caso, dado que esta exigencia se hace pensando en facilitar la eva-
luacién, es deseable que se trate de cumplir.

¢) Que se especifiquen o expliciten en un nivel basico, de manera
que quede claro para cualquiera persona que lea una planificacion, qué
¢s lo que se espera que el nino realice, en funcién al objetivo planteado.

Ejemplos: Pintar libremente con témpera.

Caminar sobre una linea marcada en el suelo.

Nombrar los instrumentos que suenan.

Seria ejemplo de actividades poco especificadas: Pintar (ya que

no se sabria c6mo y con qué).

4.3. LAS SUGERENCIAS METODOLOGICAS
3.5.1. INTRODUCCION
las sugerencias metodoldgicas, estrategias, situaciones de esti-

mulacién o de facilitacion, se refieren al conjunto de acciones
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que realiza el educador para que el nifio efectie las actividades
planificadas que lo lievan al logro del objetivo. Estas acciones
implican una organizacién de recursos de todo tipo que hace ¢l
educador. En términos simples, podriamos decir que es todo lo
que dice o hace el educador para favorecer los aprendizajes del
nino.

En cuanto a los criterios de seleccién y organizacién de los
recursos que toda metodologia implica, diriamos que son simila-
res a los planteados en funcién a las actividades, a lo que tendria-
Mos que agregar que la primacia de unas opciones por sobre
otras dependerd de los énfasis que cada modalidad curricular
haya definido. Sin embargo, puede senalarse la existencia de un
cierto conjunto de recursos que de una u otra manera siempre

-

estin presentes en un curriculo preescolar, y que son los que
queremos presentar.,

Para ello, debemos valernos de alguna proposicién de clasifi-
cacioén de recursos para hacer alguna ordenacién de ellos, situa-
cion que es particularmente dificil, ya que cuesta que sea del todo
exhaustiva y excluyente como debe ser, por la gran cantidad de

elementos de todo tipo que involucra, y que ademds habitualmen-
le se usan en forma integrada.

Haciendo esta salvedad, diriamos que los recursos o medios
podrian clasificarse en:

- Recursos humanos

— Recursos intangibles, y

— Recursos tangibles o materiales.
Analicemos cada uno de estos grupos.

3.3.2. CLASIFICACION DE RECURSOS PARA EDUCACION PARVULARIA

3.8.2.1. RECURSOS HUMANOS

Comprenderin todos aquellos estimulos que dependen bdsica-
mente de que una persona los realice, ya que ella los origina o
crea a partir de su propio cuerpo.

Ejemplo de ellos serian:

- Los gestos y senas

— Los juegos corporales, o también llamados maternales
— Los juegos digitales, y

~ La mimica.
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4.5.2.2. RECURSOS INTANGIBLES

Serian todos aquellos que no tienen una existencia visible, ya que
son bisicamente de tipo auditivo. Podrian admitir subclasificacio-
nes tales como:

A. Lingiidsticos

Al

A2.
Al

Ad.

MATUTINES (rimas para iniciar o terminar un cuento)

Preguntas abiertas y cerradas o también llamadas

divergentes y convergentes.
Cuentos narrados.

Lenguaje figurado (relato que orienta para realizar
acciones paralelamente a su narracion)
Diferentes tipos de rimas tales como:

Ejemplos para iniciar:

para saber y contar,
y contar para saber...

Albahaca y yerba buena

el cuento ya va a empezar
retamo, cedrén y menta

mis ninos lo van a escuchar...

Ejemplos para terminar:

.Y fueron felices
comiendo perdices
y a mi no me dieron

porque yo no quise.

...Y pasé6 por un zapato roto
para que manana les cuente otro.

...Invento
inventado
este cuento
esta acabado.



CUENTAS (0 rimas de sorteo, se utiliza
designarles un rol)

Pajarito tan bonito
¢donde vas?

A la era verdadera
Pin, pon, fuera.

N para contar personas y

A la vuelta de la esquina me encontré con don Pinocho,

y me dijo que contara hasta ocho:

Pin uno, Pin dos, Pin tres, Pin cuatro, Pin cinco,

Pin seis, Pin siete, Pin ocho.

JITANJAFORAS (usan combinaciones de sonidos sin significado)

Terrome, terrome
tesic tesac
terrome, terrome
te pum.

Ene tene i

cape nape nu
Tisa-fa tumbala
para que la lleves ti.

Una, dona, tena, catena
suraca, maraca, labaraseron
cuéntalas bien

que doce son.

ADIVINANZAS (para parvulos deben ser eminentemente descripti-

vas y simples)

Blanco es
la gallina lo pone
con aceite se frie

y con pan se come. (El huevo)

Redondo, redondo

no tiene tapa

ni tiene fondo

y en el dedo

me lo pongo. (EI anillo)
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Tiene cola

come hueso

hace guau-guau

cuando se hace el leso. (El perro)

RF 1AHILAS

Juanito el bandolero

se metié en un sombrero
¢l sombrero era de paja
se metié en una caja

la caja era de carton

se metié en un cajon

el cajon era de pino

se metié en un pepino
el pepino maduré

y Juanito el bandolero
se salvé.

T RABALENGUAS

Pablito clavé un clavo
un clavo clavé Pablito

Pato, gallina, pollo
pollo, gallina, pato

(UENTOS DE NUNCA ACABAR

...Y en esto lleg6 otro pato
que detras de la pata andaba
y al oir lo que conversaba
se puso a escuchar un rato...

...Este era un gato

que tenia los pies de trapo

y la camisa al revés

¢quieres que te lo cuente otra vez?

RIMAS PARA SALTAR

Manseque, manseque, manseque la culeque
la gallina, la gallina, la gallina y el cap6n

121



o

b 4 R

T
4

se dirigen, se dirigen, se dirigen al salén

hay de menta, hay de rosa pa’ las nifias buenas mozas
el anillo que me diste fue de vidrio y se quebré

el amor que me tuviste fue poquito y se acabé.

RIMAS PARA SALTAR CON CORDEL

Bate, bate, chocolate,
con harina y con tomate

RIMAS PARA JUEGOS

a) Para invitar a jugar:
Tugar, tugar
quien quiere jugar
a la orilla del mar.

b) Digitales:
Cinco pollitos tiene mi tia
uno le canta otro le pia
otro le toca la sinfonia.

Este ninito compré un huevito
éste lo puso a freir

éste le eché sal

éste lo revolvié

y este perrito malo se lo comio.

Pimpirigallo
monta a caballo
con las espuelas
de mi tocayo.

Corre la llave
corre el candado
el que lo tiene
se queda callado.

c) De prenda:
Corre el anillo por un portillo
pas6 un chiquillo comiendo huesillos
a todos les dio menos a mi
eche prenda quien la tiene
senorita o caballero.
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) De imitaciéon:

Antén, antén

anton pirulero

cada cual, cada cual
que atienda su juego.

A.'Lg‘

Lo chas

1. Musicales

I5.1. Senales instrumentales. Anuncian el inicio de una actividad
con un toque instrumental. Ejs.: pandereta, triangulo.

.2 Senales melédicas. Anuncian el inicio de una actividad con
una melodia y texto alusivo.

Ej.: Periodo Variable

ﬁ VAMOS A CORRER (Para salir a actividades de juegos en el patio)
:_ Alegyg V. Peralta

SS_ssitsmess

Va-mos @ CO-ITer, va-mos a ju-gar, va-mosen trenci-to glqueyase va.

Rl L

Ej.: Periodo de Rutina

DIN DON (si
e V. Peralta
1- 2~
& =4
Din don din don so-né el re-loj, din loj, pa-re-cequea
ﬂ—r—hmg
v 4 ‘

vi -sa que lahora llegd, la ho-ra de ir-se3 laca- ma a dormir.
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B.3. Cantos alusivos (acompanan la realizacién de una actividad)

Ej.: Periodo de Rutina

TU TU MARAMBA (Para periodos de sueiio)

Del folclore de Brasil

Tu - tG marambé  si tu vienes acs el niio chiquito ya se vaadormir, tu-

e ===
— — P

W, Wt W marambi si i no vie-nes, él no dor-mira.

B.4. Cuentos Musicales
B.5. Ritmos
B.6. Juegos Musicales

a) Digitales
TENGO UNA CASITA
V. Peralta
S === @ 3
Ten-goyu-na ca-si - ta y condos si-lli - tas
Con u-na me-si - ta Pa - ra las vi-si - tas.
Tengo una casita €On una mesita y dos sillitas para las visitas
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h) Juegos corporales. Ej.: “Tia Ménica”
¢) Rondas o corros. Ej.: “La Ronda de San Miguel”

41.3.2.3. RECURSOS TANGIBLES O MATERIALES

Siendo amplisimas las posibilidades al respecto, a lo que se agrega
la dificultad de que cada grupo-edad tiene materiales especificos
para su nivel, presentamos sélo como una primera aproximacion
¢l siguiente listado:

(..1. Muebles: Se pretende en general que sean muy funcionales,
practicos y a la altura de los ninos.

BIBLIOTECA RODANTE

ESTANTE-CAJONERA

MESA TRAPEZOIDE

C.2. Aparatos de juego grueso: Deben ser funcionales. Su prop6-
sito basico es promover la actividad muscular gruesa. Hay tanto
interiores cComo exteriores.
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C.3. Objetos naturales. Son todos aquellos elementos provenien-
tes de la naturaleza y que pueden ser utilizados como materiales
de pequeno y gran tamano. Ejs.: semillas, hojas, vainas, piedras,
conchitas de mar, troncos, arena, etc.

TRONCO COMO
APARATO DE JUEGO EXTERNO

J'i}‘\ \

I
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(4. Medios audiovisuales: Son aquellos que estimulan simulti-
neamente los sentidos de la vista y el oido, a través de la imagen y
de sonidos. Se clasifican en base a si el material visual es proyecta-
do o no. Dentro de los proyectados, los mas factibles de utilizar
en educacién parvularia serian las diapositivas. Estas, ademas de
las obtenidas por medio de una maquina fotogrifica, pueden ha-
cerse sobre mica, acrilico transparente o acetato, sobre los cuales
s¢ dibuja con tina china o ldpices especiales para marcar sobre
cualquier superficie.

— Peliculas, y

— Filminas (serie de imagenes fijas)

Dentro de los no proyectados estarian:

a) Laminas (se recomienda pegarlas sobre carton y clasifi-
carlas segin tema).

b) Fotos.

¢) Rotafolio. Consiste en una serie de imagenes ordenadas

de acuerdo a los episodios mas salientes que se suceden en una
narracion.

ROTAFOLIO

d) Franel6grafo. Es un tablero forrado de franela o mole-
t6n, al cual se adhieren, presionando, trozos de papel lija, secante
o paio lenci, con los cuales se hacen figuras o se aplican a figuras
de papel.

e) Pizarrén magnético. Es una chapa de metal pintada con
pintura de pizarrén, lo cual permite ademas utilizarlo como tal. Si
se cuenta con pequerios imanes que se adhieren con cinta adhesi-
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va al dorso de las figuras que se desea utilizar, se obtiene el mate-
rial bdsico para su uso.

Todos estos medios audiovisuales de imagenes no proyecta-
das se pueden utilizar en forma mixta para elaborar algunos ma-
teriales basicos que deben existir en toda sala de actividades se-
gun sea la edad de cada grupo de niios. Estos materiales serian:

Tablero de responsabilidades, que se utiliza para designar vy
registrar la distribucién de actividades de bien comiin de tipo
grupales, entre los ninos. Cuadro de asistencia, que se propone
dejar una constancia diaria de la asistencia de los nifios a través
de distintivos individuales. Calendario meteorolégico, destinado a
ir registrando, ya sea en forma diaria, semanal o mensual, los
cambios meteorolégicos y sus efectos en la naturaleza Y personas.
Se pretende con ello que el nifio vaya estableciendo relaciones
causa-efecto y desarrollar una actitud de observacién hacia estos
hechos. Diario mural, especialmente destinado a los ninos de Tran-
sicion para despertar su interés por los signos escritos y dejar
constancia de hechos. Puede ser construido en corcho, plumavit
o arpillera, etc., sobre lo cual se sobreponen papeles en los cuales
se registran, mediante dibujos, objetos recolectados o pequenos
letreros escritos por el educador, hechos dictados por los ninos,
que se desean destacar y difundir. Calendario mensual, también
para ninos de Transicién, se usan como un medio para la inicia-
cién de ciertas nociones de tiempo cronolégico.

C.5. Medios de comunicacién sonora: Entre ellos estarian las ra-
dios, tanto a pilas como eléctricas; las primeras sirven para escon-
derlas y localizarlas auditivamente, en cambio en el segundo caso
puede usarse su contenido musical para que el nino lo exprese
corporalmente o utilizando su capacidad de mayor o menor in-
tensidad para actividades de discriminacién de diferentes matices.
Tocadiscos y discos, ttiles por la posibilidad de seleccién del ma-
terial sonoro, ya sea musica, cuentos o sonidos ambientales (efec-
tos sonoros). Grabadora con cintas o casetes, 1til por la posibili-
dad de grabar las conversaciones de los mismos ninos, con el
propésito de efectuar discriminacién de voces, por ejemplo, o de
comentar interpretaciones vocales hechas por ellos, o de escuchar
cualquier tipo de muisica.

C.6. Instrumentos musicales

C.6.1. Ritmicos: Claves simples y dobles, panderos, sonajeros, tam-
bores, maracas, platillos, kultrin.
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(.6.2. Melédicos: Metaléfono de plaquetas sacables, armonica, ar-
quin, pinquillos, flauta de pan.

PINQUILLO

C.7. Objetos sonoros: Son objetos destinados para otros fines, de
los cuales se aprovechan las condiciones actsticas de sus materia-
les con propésitos musicales. Habria dos tipos: elaborados y natu-
rales.

C.7.1. Elaborados: son aquellos realizados con productos fabrica-
dos. Ejs.: envases de plastico 0 metal rellenos con botones; raspa-
dores realizados con palos de escoba, etc.

ENVASES CON DIFERENTES RELLENOS
HUIROS O RASPADORES DE PALOS DE ESCOBA

{
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C.7.2. Naturales: son aquellos elementos obtenidos de la natura-
leza que se combinan para producir sonidos. Ejs.: conchas que se
golpean, pinas de pino que se raspan, vainas que se secan para
que suenen las semillas, calabazas naturales, etc.

)

=z

C.7.3. Mixtos: son combinaciones de los dos anteriores. Ejemplo:
cajas de fosforos rellenas con arroz.

C.8. De expresion plistica: lipices de cera, tierras de colores, tém-
peras, anilinas con engrudo, plumones; masa de harina y agua,
plasticina, greda, tampones hechos en papa o de carretes de hilo
0 en base a madera con diferentes elementos pegados sobre ellas,
para estampar; tizas de diferentes colores y grosores. Atriles de
dos, tres o cuatro lados.

Hojas de diferentes tamanos, colores, texturas. Goma, cola
fria, engrudo.

Paneles para poner trabajos en la pared, de plumavit forrado
en arpillera, o en cordel puesto entre sillas, para colgar con gan-
chos de tender ropa.

8. %%
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C.9. Materiales para dramatizaciones: disfraces (zapatos viejos, pon-
chos, chupallas, chales, carteras, collares, corbatas, sombreros, etc.).
Miscaras, antifaces, accesorios. Cunas, muiecas, ropa, mesa, si-
llas, tabla de planchar, plancha, cochecuna, cocina, ollas, tazas,
platos, servicio. Material en desuso: tarros, cajas, envases, etc. Para
armar ambientes de dramatizacién, ropero para disfraces, se pue-
den utilizar biombos, paneles, las sillas puestas una al lado de otra
y amarradas, cajones de madera, etc.
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(:.10. Materiales para escenificar:
(..10.1. Teatros de sombras, siluetas.
(1.10.2. Teatro de titeres.

TEATRO DE TITERES HECHO DE CAJA DE CARTON
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C.11. Materiales para construccién: Debe proporcionarse toda una
variedad de ellos, dada tanto en su material (madera, cartén,
espuma, plumavit, etc.) como en su forma Y tamano. Se recomien-
da el aprovechamiento de material en desuso, como cajas de zapa-
tos, cajones de frutas, etc.

MATERIAL PARA CONSTRUCCION

C.12. Juegos de arena y agua: Pozo o cajones de arena con bal-
des, moldes, palas, cedazos, coladores, embudos, tarros y envases
plasticos con diferentes cortes y perforaciones, mangueras, etc.

TARROS PERFORADOS PARA JUEGOS
DE ARENA Y AGUA
CAJON DE ARENA
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(0.13. Materiales para actividades motoras gruesas: Pelotas de di-
versos tamanos y consistencia: goma, plastico, género, papel, nylon
(de medias), etc. Bolsitas de género de distinto tamano, forma y
con diferentes materiales en su interior: arena, maiz, porotos, eic.
Bastones de madera de diferente tamano (hechos con palos de
escoba). Argollas de diferentes didmetros hechas de cart6n forra-
das con lana o plistico, o hechas de género con relleno duro en

~ su interior. Ej.: didmetro: 20, 25, 30, 40 cm. Aros de manguera, de

neumaticos de bicicleta o auto, etc. Cordeles de diferente grosor y
largo. Cajas y tarros de diferentes tamainos: medianos y grandes
para usarlos para saltos, para hacer carreras con obsticulos, etc.

BOLSAS DE GENERO

(C.14. Materiales para carpinteria y jardineria: Mesas de carpintero,
paneles para guardar herramientas, paneles para clavar, prensas,
lijas, madera, clavos, sierra, escofina, serrucho, martillo, escuadra,
desatornillador, tornillo, cepillo (usar herramientas verdaderas pero
en tamano chico).

Jardineria: Baldes, regaderas, mangueras, palas, rastrillo, har-
nero, maceteros, almacigos, semillas, etc.

- e

TABLERO DE
HERRAMIENTAS

TABLERO
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C.15. Materiales para coordinacién visomotriz fina: Cuentas de
diferentes tamanos: de manguera, lipiz de pasta cortado, fideos,
cartones de unos 2 cm. por lado con perforacién al medio, etc.
Usar como vistago para ensartar: cable eléctrico, pajitas de bebi-
da o palitos de helado, etc. Cartones o maderas para bordados de
unos 20 por 20 cm. con perforaciones de un centimetro de dii-
metro aproximadamente (hechas con sacabocados) o de chol-
guan perforado al cual se le pasa hilo nylon grueso. Papeles de
diferentes consistencia y colores para rasgado, tijeras de punta
roma (3 a 4 anos), esponjas de espuma o plumavit para punteado

con agujas de lana. Encajes planos y sélidos con distintos niveles
de dificultad.

TABLERO DE BORDADO

CUERDAS CON ENCAJES
CARRETES DE HILO

C.16. Materiales para actividades intelectuales: Rompecabezas he-
chos de madera o liminas de revista sobre cartén, divididos en 2,
3, 4 partes o mas.

Laminas de relaciones: por ejemplo, 4 6 5 liminas de una
misma nina con diversos vestidos de una pieza, divididos en 2 6 3
partes que se separan.
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ROMPECABEZAS HECHOS DE MADERAS O LAMINAS

i {

|

Cajas de clasificacién con diferentes divisiones y colecciones
de objetos. Ejs.: botones, semillas de distintos tipos, trozos de
género, fichas de acrilico, piedras, conchitas, etc.

CAJA DE CLASIFICACION

= 8 %0

%gg od%d

ORCGO

Puzzle de inclusién: Consiste en una serie de figuras planas
que contienen dentro de si otras figuras de igual forma, pero de
menor tamano. Ejs.: Figuras de cartén de diferentes colores, for-
mas y tamanos, sobre cartén de fondo de color.
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PUZZLES DE INCLUSION
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Naipes de asociacién: Consisten en pares o trios de tarjeta

NAIPES DE ASOCIACION

I |
0

\

138



(.17. Materiales de ciencias: Cajas de clasificacion con semillas,
hojas, etc.. Insectario, herbario, lupa, pinzas, microscopio, balanza,
termometro, tiestos, anilinas, corcho, tiza, sal, trozos de metal, etc.

BALANZA CON GANCHO DE ROPA

(..18. Materiales para matemiticas: Colecciones de objetos, tales
como tapas de botellas, semillas, fichas, monedas fuera de uso.
Bloques de Dienes (figuras geométricas), barritas Cuisenaire, geo-
planos, etc.

GEOPLANO

(..19. Materiales para higiene y asco personal: toalla, jabén, jabo-
nera, cepillo de dientes, peineta, vaso, peineteras, espejos, cepi-
llos de unas, etc.

MATERIALES DE ASEO PERSONAL




4. NIVELES DE PLANIFICACION

En base a los diferentes criterios que hemos revisado, y otros mis
especificos que cada modalidad curricular determina, se deben
establecer los diferentes niveles de planificacién que se van a rea-
lizar. Esto implica decidir sobre los periodos de trabajo tanto
generales como particulares que requieren de toda la orientacién
y anticipacién que una planificacién supone.

Pudiendo ser muy diferentes estas planificaciones en cuanto
a su cobertura, fondo y forma, deben de alguna manera respon-
der a ciertas caracteristicas que son compartidas, por abordar as-
pectos claves, que sintetizamos a continuacién:

4.1. CARACTERISTICAS GENERALES DE TODA PLANIFICACION

A. La deteccion de las caracleristicas, necesidades e intereses de los ninos
constituye el punto de partida de toda planificacion

Considerando que el niio es el eje de todo el quehacer educativo
y que la educacién pretende una cierta eficacia, aprovechando lo
mejor posible los recursos humanos, materiales y de todo tipo con
que cuenta, se plantea como fundamental que la planificacién se
correlacione y responda al grupo humano al que pretende servir.
Esto implica un cuidadoso proceso de recoleccién de anteceden-
tes (de observacién y evaluacién diagnéstica permanente), de ma-
nera que la planificacién sirva efectivamente a los pPropositos que
se desean de ella, y no sea una €tapa que hay que cumplir y que
no tiene base alguna en la realidad educativa, como muchas veces
sucede. Este criterio implica concretamente que la planificacion
no s6lo debe responder a caracteristicas, necesidades e intereses
grupales, sino también individuales.

B. La planificacion debe elaborarse teniendo presente una aplicacion flexible
de ella, lo que implica ofrecer antictpadamente diferentes alternativas y
posibilidades

Si bien es cierto que toda planificacién supone una anticipacion
de la accién educativa, esto no implica una determinacién absolu-
ta y rigida de las situaciones que van a desarrollarse. Por el contra-
rio, la misma planificacién puede visualizar diferentes posibilida-
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des y alternativas; por ejemplo, a través de actividades y materiales
diversos para el logro de un mismo objetivo. El fundamento de
este planteamiento estd, nuevamente, en el sentido de realidad
que debe tener la planificacién y su adecuacion a las caracteristi-
cas del nifo, ya que por mucho que al planificar se considere cl
primer criterio ya senalado, siempre van a surgir intereses, necesi-
dades y eventualidades del momento, que son necesarias de reco-
ger y considerar.

En tal sentido aparece como esencial tener una actitud flexi-
hle tanto al planificarlas como al aplicarlas.

(.. La planificacion debe ser un proceso compartido por el equipo de
trabajo, de manera que se aprovechen los mejores aportes de cada
persona que lo compone

Fste criterio pretende mds que nada destacar lo beneficioso que
puede ser un proceso participativo, tanto al estructurarse una
planificacién, como en funcién a las consecuencias que de ello se
derivan al aplicarlas, y evaluarlas en conjunto.

4.2. NIVELES DE PLANIFICACION EN EL JARDIN INFANTIL

Independientemente de las decisiones mds particulares que cada
modalidad curricular tome, habria un cierto consenso en cuanto
a los niveles basicos de planificacion que se requieren para el
irabajo educativo del Jardin Infantil.

Para ello tomaremos dos puntos de partida: l1a necesidad de
tener un nivel de planificacién que llamaremos parcial, destinada
a dar las orientaciones mas precisas para un periodo de trabajo
mids inmediato, y el contar con una planificacion mas general,
dirigida a delimitar las orientaciones y acciones mas importantes
que se deben tener en cuenta en un tiempo mas amplio, y que
son las que —en parte— tomardn las planificaciones parciales para
su concretacién. Comenzaremos con la planificacion general.

41.2.1. PLANIFICACIONES GENERALES

Todo plan general o planificacion méxima es un proyecto de tipo
técnico-pedagégico, en el cual se anticipan los principales objeti-
vos y acciones a realizar en un periodo amplio, caracterizandose
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ESQUEMA BASE DE PLAN GENERAL
e 2
Lineas de Elapa de Planteamiento Determinacion Determinacion
trabajo evaluacion de objetivos de medios Jrrocedimientos
del jardin diagnistica Lenerales de evaluacién
infar;lil
a) Ninos
b) Personal
<) Familias
d) Comunidad
¢) otras: ‘

4.2.2. Pumnmc:ouss PARCIALES

Las planificaciones parciales son las especificaciones que se real;-
zan de las grandes decisiones que se han tomado en las planifica-
ciones generales, mis las adecuaciones que necesariamente sur-
gen durante el ano.

Suponen una serie de decisiones a definir, entre las que
puntualizamos las siguientes:

= la frecuencia de |2 Planificacién (desde diaria a mensual)

— Su estructura horizontal (elementos de Ia planificacion que
se explicitan)
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— su estructura vertical (etapas)

— su nivel de especificidad (muy especifico a general)

— la utilizacién de algin elemento integrador que actia como
te

— los periodos de la organizacién del tiempo diario que con-

derardn

— las caracteristicas formales de sus elementos, y

: — su fondo o contenido, expresado a través de las decisiones

‘jue competen a cada uno de sus elementos.

Iista gran cantidad de decisiones es lo que hace que exis-

~tan muchas variaciones cuando se analizan planificaciones par-

clales, ya sea que se trate de planificaciones definidas, como

serfan: los Centros de interés o las Unidades de Ensenanza-

Aprendizaje, o aquellas que libremente decide el educador en
todos sus aspectos.

' Cualesquiera que sean las decisiones que se tomen, lo impor-

 tante es que toda planificacién parcial senale todos los anteceden-

tes basicos en los cuales se sustenta la propuesta que se desarrolla,

- como ejemplificamos en los modelos a continuacion:

A. Idenuficacion:

JAREra. Nivel: Sala Cuna Grupo:’ . s sl cd aiiisen .
| Educadoras: ........... Fecha: ... s rn vt Petfodo: oo intitaiss
| NinosyEdades: ..........coiciiiiarininnrrrraieroanacinnnnnsns
| B. Esquema:
Tarea o subtarea Sitnacion de facilitacion Procedimiento de
de desarrollo evaluacion

YTy T Y )

A. Identificaciéon:

|
|
|

FInEsoi.. Nivel: Transicién CRUPO: . .ivivsasinasiossniioeses
BAOCIAORRE: o33 50« o107 »% ¢ > avs 76 37408 o BRI AR SR T
B O L 1ota e e d s o Ria e asis w e v oha @ 10,4 834 NTnte otota ety aetaiere tata o wiuie o)) 6 (el
Ejedntegrador: ...........c.iiiiiiiiiiaaiiaiiii i
Etapade laUnidadde Interés: ...........coooiioooiiiininnan.
Objetivos Terminales: ............ooiiiiiiiiiiiiiiniinaieenns
B. Esquema:
Objetivo Sugerencias | Situacién de Recursos | Procedimientos
de actividades | facilitacién de evaluacion

143



5. AMODO DE CONCLUSION DEL CAPITULO

En este extenso capitulo hemos pretendido abordar en sus aspec-
tos mas medulares el siempre complejo proceso de planificacion
del quehacer educacional dentro de un curriculo parvulario.

Si bien es cierto que la planificacién es un proceso bastante
especializado, que supone poner en juego muchos factores y so-
bre todo una percepciéon muy profesional de qué es lo realmente
importante y de c6mo llevarlo a cabo, deberia ir haciéndose cada
vez una busqueda mayor para que, sin perder sus propésitos bsi-
cos, se vayan buscando procedimientos que la simplifiquen a lo
esencial, y no se convierta en ese engorroso proceso, como habitual-
mente se le considera.

Hemos planteado la necesidad de ir buscando nuestras res-
puestas educacionales a nuestros problemas, como parte de la
tarea que tenemos que emprender en América Latina. Entre estos
problemas, pensamos que estaria el ir encontrando sistemas agiles
y creativos de planificacion, de manera que no se disminuya mu-
cho el siempre escaso tiempo de un educador, que tiene que
atender e interaccionar con muchos ninos, pero que a la vez
preserve lo sustancial de un proceso intencional y profesional,
como es el desarrollo de un curriculo.
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(‘.upl'lulo Vi
" | A EVALUACION EN UN CURRICULO
PARVULARIO
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|. INTRODUCCION

Dentro de todos los factores y elementos que configuran un cu-
rriculo preescolar, la evaluacion ha sido uno de los aspectos mas
recientes en definirse.

Si bien es cierto que ya Froebel entregé algunos plantea-
mientos bisicos que siguen siendo vigentes, Como muchos de sus
aportes, también es cierto que su concreciéon en procedimientos y
orientaciones mas especificos ha sido un quehacer de las ultimas
décadas, y del cual pensamos atin queda bastante por realizar.

Sin ser especialistas en este tema, pensamos que hay una pre-
misa que nos habilita a escribir este capitulo, y que es la busqueda
permanente que todo educador debe hacer de procedimientos que

lo acerquen a una evaluacién mds adecuada en funcioén a esa perso-
na que es el nino, con todo Jo que involucra esta preocupacion en
orno a él. Algunas reflexiones al respecto nos han surgido en el
tiempo que llevamos desarrollando curriculos preescolares, que son
las que queremos compartir como forma de invitar a otros a reco-
ger y avanzar en las tareas que consideramos aun pendientes.

9 ESTABLECIENDO ALGUNOS CONCEPTOSY CRITERIOS
GENERALES

2.1. EL CONCEPTO DE EVALUACION
(Cabria, en primer lugar, explicitar un concepto de evaluacion, ya

que existen variados enfoques. Tratando de sintetizar diferentes
posiciones, planteamos el siguiente concepto de evaluacion:
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nuevas allernalivas de decision, en relacion a los diferentes agentes y elementos del |

desde otro punto de vista el tenerlo presente para disminuir sy
efecto, pero desconocerlo seria COmMO negar una parte de uno.

de la evaluacién, el considerarla como un Proceso que se lleva a
cabo a través de un procedimiento, el que se descompone en tres
subprocesos o etapas:

— la medicién

— la evaluacién Propiamente tal, y

= la formulacién de sugerencias para préximas tomas de

decisiones.

Por tanto, cuando se hace referencia a la expresién “procedi-

miento de evaluacién”, siempre se estd aludiendo a las etapas a

través de las cuales la evaluacién S¢ operacionaliza en el quehacer

vienen en la situacion de enseﬁanza—aprendizaje.
Analicemos cada una de estas ctapas:
La medicion: en términos generales tiene como Propaésito cons-
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Siendo una etapa muy importante, ya que a waves de el w
recoge informacion, no es suficicnte en si, pues es necdano pio
wunciane valoratvamente sobre la stgmﬁcatlon de la conducn
miedida. Esto es ]us(ameme ¢l proposito de Ia segunda etpic o
ol vaowim

Para emitir eljlnmo valorativo, es fundamental tomar algin
punio de referenci para poder comparar y para que, de est
manera, la valoracion no sea sin sentido o direccion alguna, Al

tespecto, en educacion generalmente caben tres posibilidades de
murcox de referencia con los cuales comparar,

e 4) guese haga en funcion a un deber ser, que se obtiene de
un marco tedrico general de tipo sicoldgico, sobre lo esperable
en cducandos de csa etapa.

b) que se haga en funcion al comportamicato que eviden-
Clan Jos mnos que compunen el grupo en el que participa el nino,
y que conforman su grupo de iguales o de referencia, y

€) que se en base a los antecedentes que se tiepen del
propio nmo, considerando mediciones anteriores.

Sobre ¢l particular, cabria sefalar que estas tres posibilida:
des no son necosariaments: excluyentes entre i, y que se _pucden
utilizar combimadas, lo que ennguece, en general, el juicio eva
lieativo, siendo s importante no perder de vista el enfoque perso-
nal que entrega T Gltima, y que es muy propicia a un corriculo
preescolar; sin embargo, cabela senialar que sélo se puede utilizar
cando se tenen antecedentes anteriores, o que no sucede, por
cjemplo, en instanciay de evaluacion diagnostica a comienzon de
n’m, por Jo cual se deben utilizar las otras.

Respecto a las « sas, €stas vienen a ser las resaltntes de
do e proceso anterior y deben ser el concreto a tener
presente en la planificacion de lis futuns lineas de sccion. Gene-
ralmente se expresan en érminos de un menor —igual o mayor-
nivel de exigencia y/o frecuencia de estmulacion, cuando se re
Here al nifo, o en la indicacion de cambios, cuaando se aboca a los
clementos del curriculo,

Habiendo establecido 1o esencial del concepio de evalua-
cion, quisiéramos hacer un’ breve recuento de su desarrollo en
cducacidn parvularia, para llegar asi a establecer su situacion ac-
wial, y a partir de ello hacer nuestra proposicion, que descansa
fundamentalmente cn que se apliquen con una mayor frecuencia
los planteamientos de una evalvacion edumétnca, por ser mas
consustancial al espintu general que tiene el trabajo educativo en
el Jardin Infantil.



2.2. DESARROLLO DE LA EVALUACION EN EDUCACION PARVULARIA

Federico Frocbel, en su obra principal, La Educacion del Hombre,
establece las primeras bases del rol y caracteristicas esenciales de
la evaluacion en educacién parvularia. Senala: “Los fallos pronun-
ciados sobre la naturaleza de un nifo, en vista tinicamente de sus
manifestaciones externas, constituyen el motivo de tantas malas
inteligencias entre los padres y los hijos” !

Esta cita es particularmente interesante, porque ademds de
identificar la observacién como la técnica basica de todo procedi-
miento de evaluacién, hace un llamado a tener presente que el
nino es mucho mis que lo que se percibe. Por otra parte, también
encontramos las bases de la separacién entre la observacién y el
Juicio (fallo) que se emite, lo que es parte importante del concep-
to de evaluacién actual.

Este llamado sobre la observacién como actitud permanente
del educador fue una ténica comiin en todos los primeros creado-
res de curriculos preescolares. En Montessori y Decroly se en-
cuentran claras referencias al respecto, y sin duda eso es lo que
recogieron como base todas las experiencias educacionales que se
derivaron a partir de ellos. A modo de ejemplo, diremos que en
Chile, en el primer kindergarten fiscal que existi6 (1906), las
kindergarterinas realizaban detalladas observaciones de los niiios
en sus diferentes aspectos, que atin se conservan.

Analizados estos registros a la luz de los criterios de una
mayor rigurosidad que hoy se manejan, sin duda que evidencian
algunas falencias, y ése es uno de los aportes importantes que
ocasionaron el nacimiento de la Sicologfa como ciencia; la obser-
vacion se hizo mds sistematica y cientifica en general. Sin embar-
g0, a la par que la Sicologia estaba haciendo su necesario proceso
de desarrollo, la educacién se empez6 a nutrir ya al respecto, y
cuando ésta comenzé a abocarse a tratar de medir los muchos
aspectos que abarca el comportamiento humano, e inicié la sico-
metria, comenz6 consecuentemente una nueva fase en los cu-
rriculos preescolares. Esto porque se empezaron a aplicar dife-
rentes tests e instrumentos que eran realizados por estos especia-
listas en los Jardines Infantiles. De ¢sta manera se introdujo el
instrumento realizado por un evaluador de tipo externo en los
curriculos parvularios.

* Frocbel, F. Opus cit Pig. 6.
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A partir de este hecho se derivé una situacion que lamari-
mos curiosa, ya que en vez de complementarse estos aportes, s¢
empez6 a desplazar el rol del educador como observador y cons-
(ructor de sus propios procedimientos, llegindose a evaluar casi
¢xclusivamente en base a instrumentos elaborados por otros.

Una investigacion realizada en Chile * tendiente a detectar
como se evaluaba en los Jardines Infantiles, en la cual se encuesto
1 104 Educadoras de Parvulos, arrojé en relacion a los instrumen-
tos que utilizaban, que:

33% hacia sus propios instrumentos 33%

29% aplicaba instrumentos estandarizados
. 21% utilizaba instrumentos realizados por diferentes 50%
autores que no estaban adaptados

12% utilizaba todo lo senalado anteriormente 12%

|

. 5% no contesto 5%
100% 100%

Sin pretender generalizar estos resultados, intencién que el
trabajo no tiene, pensamos si que es indicador de una tendencia
que hemos detectado también diariamente, en cuanto a que el
educador de parvulos tiende a evaluar los aprendizajes que favo-
rece, mayoritariamente a través de instrumentos realizados exclu-
sivamente por agentes €Xternos.

Si nos preguntamos por las posibles razones de este actuar,
podriamos plantear, a modo de hipdtesis, las siguientes:

- Porque disminuyen un tiempo importante que gastaria el
educador elaborando sus propios instrumentos.

— Porque le parecen mis cientificos que los que €l podria
realizar.

—~ Porque le permite comparar sus resultados con los de otros
educadores, y

 Deza, Teresa, y otros. Informe preliminar de la opinin de educadoras respecto de la
coaluacién en el Jardin Infantil. Trabajo presentado en el Primer Encuentro Nacional de
Especialistas de Curriculo en Educacion Parvularia, organizado por la Asociacién Chilena

de Curriculo Educacional. La Screna, agosto 1985. Publicado en el Boletin Informativo
N° 7. Stgo., Chile, diciembre 1985.
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— Porque no conoce otra forma de hacerlo.

Las aseveraciones

que conlleva cada una de estas hipétesis,

Pensamos que es necesario analizarlas, para llegar a establecer

una base para la complemen
extraiga lo mas aportador d
sola, satisface el complej

en dia.

Para ello haremos un
caracteristicas bdsicas de

el sicométrico y el edumétrico.

2.3. CARACTERISTICAS BASICAS DE U

Y EDUMETRICA

tacién de estas posiciones, donde s¢
€ cada una, ya que ninguna, por si
0 rol que se espera de la evaluacién hoy

paralelo tratando de identificar Jas
cada uno de estos enfoques evaluativos:

NA EVALUACION SICOMETRICA

Edumétrico

Aspectos Evaluacion con Evaluacion con enfoque
Comparat

vos enfoque sicométrico
Agente que elabora Sicélogos ):/o especialistas en
instrumentos diferentes,
dreas: linguistas
miisicos, etc.

Educadores

Rol que desempedian en
funcién al

Actitan como evaluadores ex-
lemos, ya que son ajenos al

Basicamente son evalua-
dores internos, ya que

curriculo que se curriculo que se desarrolla ellos mismos planifican el

desarrolla curriculo, lo llevan a cabo
¥, por tanto, lo evaltan

Propésito bdsico de Medir aspectos de desarrollo Evaluar los aprendizajes,

la evaluacion para orientar todo el pro-
ceso educativo

Tipos de insrumentos | —Tests o prucbas - Listas control

que preferentemente — Escalas = Registros descriptivos

se utilizan ~ Pautas de observacién — Escalas

Tipo de conductas que | Conductas méximas (compor- | Conductas tpicas

preferentemente se
quieren medir

tamientos que exhibe un nifio
cuando se le solicita hacerlo
de la mejor forma posible)

(comportamientos habi-
tuales que se presentan
diariamente)

Calidad de los instru-
mentos de medicién

Mejor construidos, por los di-
ferentes procesos que se rea-
lizan en funcién a alcanzar la
objetividad, validez y confia-

Porscrmi:inmcdiatistas.
corren mayor riesgo de
una menor calidad en la
construccién de los ins-

bilidad trumentos
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‘l’h'l fox
A empraratives

Evaluacion con
enfoque sicométrico

Evaluaciin con enfoqire
Edumélrico

- Kelacion con curriculo
~ que se desarrolla

Menor, ya que la seleccién de
los énfasis ¢ indicadores estd
realizada por personas ajenas
al curriculo

Mayor, ya que los énlasis
¢ indicadores se hacen
considerando los objeti-
vos que se desea favore-
cer y medir

- Patron comparativo
e se considera

Se compara con un grupo
normativo amplio, en funcién
al cual se ubica al nino

Se puede comparar con:
- Un grupo normativo
amplio

~ El grupo al cual perte-
nece ¢l nino

— El propio nino

Situacién en la cual se
aplican habitnalmente
~ los instrumentos

Individual, fuera del contex-
to habitual de actividades que
desarrolla el nifo en el Jar-
din Infantil

Grupal o individualmen-
te, dentro del contexto
habitual de actividades
que se desarrollan en el
Jardin Infandl

Perunencia con caracte-
risticas derivadas de di-
ferentes subculturas a las
que pertenecen los ninos

Menor, ya que son instrumen-
tos hechos en otros dmbitos,
generalmente con poblacio-
nes urbanas centralistas

Mayor, ya que el educa-
dor hace los instrumen-
1os en funcién a su gru-
po de nifios, en relacion
a la cultura de la cual par-
ticipan

Como conclusién a este paralelo que hemos hecho entre

estos dos enfoques evaluativos, vemos como importante enfatizar
la complementacién que debe darse entre ellos, pero a partir de
una base edumétrica, por ser la que mds va a corresponder con el
curriculo que se lleva a cabo, el que se supone que esta estructu-
rado con el propésito de atender de la mejor forma posible las
necesidades y caracteristicas de ese grupo de ninos.

El hecho de centrarnos mds en los instrumentos que realiza
el propio educador, responde a la situacién de enfatizar la impor-
tancia de que el educador evalie los propios objetivos que se ha
planteado, lo que no va a realizar ningiin instrumento elaborado
por otro educador o especialista que no sea parte del proceso de
desarrollo curricular que se esté llevando a cabo.

Explicitemos mas este planteamiento: cuando un educador
utiliza, como sucede habitualmente, solo instrumentos de medi-
ci6n hechos por otros (llimense pautas de observacién, fichas
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evolutivas, escalas o pruebas), éstos se €xpresan en una serie de
indicadores o situaciones que, en la mayoria de los casos, coinci-

Poco o nada. Por tanto, al medir s6lo con esos Instrumentos, se

muchos aspectos afuera, importantes de medir.
Esta 1iltima observacién nos parece necesaria de senalar en

posito acumulativo, que es en definitiva lo que permite una eva-
luacién edumétrica.

Lo dicho, en todo caso, no invalida el que se utilicen los
instrumentos con un enfoque sicométrico, pero seleccionados como
para medir ciertos aspectos que quisi€ramos conocer mis en pro-
fundidad, y como una parte dentro de un todo.
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Por tanto, acorde a lo expresado, cabria revisar algunos de
los principales registros e instrumentos de los que se vale la Edu-
cacion Parvularia, todos los cuales pueden ser utilizados por ¢l

~ educador en funcion a medir los objetivos que la comunidad

educativa se ha propuesto, haciendo ver que cada uno de estos

~ instrumentos o formas de registro tiene caracteristicas propias

que le hacen presentar ventajas y limitaciones a su vez, haciéndo-
los propicios para unos aspectos mas que otros, lo que el educa-
dor debe tener presente al hacer la seleccion de sus procedimien-
tos evaluativos.

4. SINTESIS DE LOS PRINCIPALES INSTRUMENTOS DE
MEDICION UTILIZADOS EN EDUCACION PARVULARIA,
FACTIBLES DE SER REALIZADOS POR EL EDUCADOR

3.1. EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

A. Registros descriptivos

Pueden ser utilizados tanto en situaciones incidentales, que sue-
len presentarse en cualquier momento, como también en situa-
ciones previamente definidas y de especial significado. En el pri-
mer caso reciben el nombre de registros de observacion, y en el
segundo, anecdoticos. Planteados especialmente para ser utilizados
en forma individual, es decir, referidos a un educando, se han
empleado udltimamente en educacion parvularia también para si-
tuaciones grupales, pretendiendo asi poder tener una descripcion
cualitativa de todo un grupo junto con algunas referencias perso-
nales, ante la imposibilidad de poder hacerlo con cada nino.
Béasicamente estos registros dejan constancia de un hecho
significativo protagonizado por el nino a través de una manera
descriptiva y lo mds objetiva posible. Se estipulan ademads de la
circunstancia, el lugar, el momento, la fecha y la hora en que tuvo
lugar el acontecimiento. Van acompanados por un comentario o
evaluacién parcial del incidente, el que debe ir separado del texto
descriptivo. El gran aporte que hace este tipo de registros es en el
plano cualitativo, ya que es el que senala con el mayor detalle
todo lo que acontece respecto a un comportamiento del nino. Su
desventaja estd en cuanto al tiempo que se requiere para poder
llevar estos registros periédicamente con todos los ninos, en espe-
cial si el grupo es numeroso. En tal caso se sugiere dejar estos
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registros para aquellos aspectos del nifio donde se hace perento-

rio tener el miaximo de antecedentes sobre cémo evoluciona una

algunos intelectuales,

Ejemplo de registro individual en base a una situacién pre-

viamente determinada:

Objetivo: Habilidad de discriminacién auditiva de algunos

timbres instrumentales,

PROCEDIMIENTO DE EVALUACION:
A. Evaluacion de los aprendizages

1. Medicién: Registro anecdético

Jardin Infantil: Parvus Nombre del nifio: Juanito Gonzilez :
Observador: Jazmin Edad: 3 anos 7 meses ,
Hora: 10.30 Fecha: 26 de octubre

Condiciones del incidente: estipuladas en la planificacién respectiva de |
la situacién. J

le dijo que las hiciera sonar, tomindolas y golpeindolas,

Se le sugirié que tocara la c3ja china, lo cual hizo, sonriéndose al escu-
char el sonido. Al repetirse Ia situacién nuevamente, sin permitirsele ver
los instrumentos, al tocar otra vez la caja china, permanecié sentado por
algunos instantes, pardndose finalmente y diciendo Ia cajita.

2. Evaluacién parcial: Juanito identifica con facilidad el tim-
bre metilico del tridngulo, aunque no conoce el nombre de éste.
Con los timbres procedentes de instrumentos de madera presenta
alguna dificultad, que es superada con la repeticién. Consideran-
do las mediciones anteriores, Juanito evidencia un marcado pro-
greso y podria decirse que se encuentra en un nivel intermedio
€n cuanto a lo esperado para su edad.

3. Sugerencias para la toma de decisiones: Seguir estimulan-
do en forma regular Yy en un nivel de dificultad similar. Dar opor-
tunidades para que el nifio lenga mas experiencias con instru-
mentos de madera.
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I istas control o de cotejo

1 un instrumento estructurado que incluye un listado de indica-
J1es o conductas especificas que se consideran como fundamenta-
. en funcién al logro de un objetivo determinado. Por tanto, ¢n
lacion a una situacién previamente definida, registran la presen-
4 o ausencia de esas conductas.
Comparativamente la informacién que entregan €s menos cuali-
wa que los demas instrumentos que existen, a menos que sc¢ haga
i listado de conductas bastante exhaustivo y detallado en funcion al
jetivo planteado. Por otra parte, si bien es cierto que presentan csta
Jesventaja, por su simplicidad y ficil llenado son bastante ttiles para
wr empleadas con grupos nuMeErosos, cComo forma de tener, por lo
Jnenos, una minima informacion de todos los ninos en una situaciéon
Jeterminada. Finalmente, es importante senalar que al realizarlas, es
necesario tomar en cuenta que las conductas que se determinen sean
~ lo mas especificas posible, de manera que no sc produzcan problemas
e interpretacién de ellas por parte de quien la va a aplicar o evaluar,
para lo cual deben estar ademas siempre en términos positivos.

Ejemplo:

Objetivo: Actitud de autonomia en la toma de decisiones
que implica el Juego de Rincones.

PROCEDIMIENTO DE EVALUACION
A. Evaluacion de los aprendizajes

|. Medicién: Lista Control Si = 1 punto / No = 0 punto

~

LISTADO DE NINOS

Ana

Luis

Ema

Dora
Frecuencia del
indicador

INDICADORES |3
" a) ;Decide el nifio por su propia
. iniciativa el rincén donde trabajar? si | NO | si si | si si 5

b) ¢Busca por si solo los materiales
necesarios para llevar a cabo su

decision? si NO | NO | NO | NO | NO 1
c) ¢Realiza una actividad acorde > ’

a su decision tomada? si NO si si S si 5
d) ;Completa la actividad iniciada? si | NO | NO | NO | NO | NO 1

Puntaje 4 0 2 2 2 2




Puntaje Frecuencia

4 ptos, 1
RESUMEN oty L
POR NINOS 2 ptos. 4

1 pto. 0

0 pto. 1

Total 6

2. Andlisis: La mayor frecuencia de puntaje por niio obtenida
fue dos puntos (4 casos), dindose ademds un caso con cero punto
y uno con cuatro puntos. Las dos conductas que se dieron con
mayor frecuencia fueron la Ay la C, en cambio la B y la D sélo
aparecieron en un caso.

3. Evaluacién: Acorde a los datos obtenidos se considera re-
gular la respuesta del grupo, ya que la mayoria alcanza dos puntos
de cuatro, aunque son dos indicadores basicos, pero iniciales.

na de las conductas deseadas, por lo cual su respuesta se conside-
ra muy baja; a su vez Pepito manifiesta un muy buen nivel, alcan-
zando muy ripidamente estas respuestas en funcién a la medicién
anterior.

4. Sugerencias para la toma de decisiones: continuar realizando
Juegos de Rincones con la misma frecuencia actual. Preocuparse
en especial de Rosita, apoyandola sobre todo al inicio del Jjuego.
Asegurarse de que conoce las distintas alternativas que éste ofre-
ce. En relacién a Pepito, elevar el nivel de exigencia, solicitindole
que explicite en un nivel minimo lo que va a realizar.

C. Escalas de estimacion o de calificacion

En relacién a este instrumento estructurado, la especialista Ester
Herndndez senala que en una escala se ordena un cimulo de
hechos a lo largo de una especie de conjuntos. En ella se descri-
ben, a través de un listado de indicadores, aspectos de una cosa
y/0 conductas de una personay se establece una clasificacién de
dichos aspectos o caracteristicas en distintas categorias que indi-

156




i
P
.r.
B
?
?

et S e

~ (an los grados o intensidad en que la persona o cosa posce dicha
- cualidad.®

Por tanto, de acuerdo a lo que expresa esta delinicion y

- llevada ya a una situacién de ensenanza-aprendizaje, suponc un

listado de conductas especificas esperadas en funcion al objetivo
planteado, pero que, como forma de registro, aporta mas en ¢l
plano cualitativo, ya que en funcién a cada rasgo o conducta sc
presentan diferentes alternativas que senalan grados en que se
puede dar esa respuesta por parte del nino.

Existen distintos tipos de escalas de estimacion o calificacion,
las que se diferencian por la informacién que entregan. Ejemplo
de ello seria la escala de calificacién numérica, la cual es la menos
cualitativa y a su vez la mas subjetiva, y que se caracteriza porque
los distintos grados en que se desglosa se enumeran, sirviendo
¢sto como clave para su llenado.

La graduacion que se hace puede considerar diferentes criterios
tales como: frecuencia, grado de dificultad, cantidad de algo (por
cjemplo cubos que ordenan en una torre, 0 cuentas que ensartan,
etc.), grado de estimulacion del educador, tipo de rendimiento, etc.

Estos grados son expresados en un concepto general, y por
tanto no es muy explicito lo que cada uno significa, prestindose a
interpretaciones diferentes; esto es lo que lleva a que se diga que
¢s la mds subjetiva de todas.

Por otra parte, habria que agregar que en general se reco-
mienda desglosar unos 3 a 7 grados, siendo cinco un buen prome-
dio, debiéndose dar los mayores puntajes a las conductas mas
logradas, para ayudar al analisis y evaluacion.

Algunos ejemplos generales de estas graduaciones a las cua-
les se les ha asignado un nimero serian los siguientes:

() - deficiente 0 - no lo hizo

| - regular 1 - lo hizo con mucha estimulacién
por parte del educador

2 —~ bueno 2 - 1o hizo con mediana estimulacion
por parte del educador

3 — muy bueno 3 - lo hizo con poca estimulaciéon por
parte del educador

4 - excelente 4 - lo hizo sin necesidad de estimula-
cion alguna

# Herndndez, Ester. Construccion de escalas de estimacion para medir aprendizajes en los
péarvulos. Ed. Parvus, Cuadernillo N°® 3, 2% edicidn, Stgo., 1986.




Un ejemplo mas particular en funcién al Juego de Rincones
seria:

¢Escoge el nino el rincén donde trabajar?

0 - No escoge

1 - Escoge con mucho apoyo por parte del educador
= Lo hace con bastante apoyo de parte del educador
3 — Escoge con un cierto apoyo de parte del educador

4 — Escoge con poco apoyo de parte del educador
5 - Escoge por si solo

Un ejemplo completo en funcién al objetivo: Habilidad de dis-
criminacién auditiva del timbre de diferentes instrumentos, seria:

PROCEDIMIENTO DE EVALUACION
A. Evaluacion de los aprendizajes

1. Medicién: escala de calificacién numérica

LISTADO DE NINOS é
o
INDICADORES 3 E g 8 § E £
GRADUADOS ST < 2| E 3
D=1
¢Mostr6 el tridngulo cada vez que 3-3
éste soné? 0 3 4 3 3 4 =2
¢Mostré la caja china cada vez que el
ésta soné? 0 1 3 1 1 4 13
3«1
Puntaje 0 4 7 4 4 8
Claves: 0 - nunca
1 — rara vez 3 — frecuentemente
2 —a menudo 4 - siempre
Puntaje Frecuencia
0 1
4 3
RESUMEN
POR NINO 7 1
8 1
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Andlisis: La dos conductas esperadas se dieron en la mayoria

~ de los ninos (5 casos), aunque en niveles diferentes, presentando-
s un solo caso con el midximo puntaje. En la primera conducta la
~ ayoria se ubicé en los niveles 3 y 4, en cambio en la segunda,
(ecién se inicia esa conducta mayoritariamente, salvo Miguel y
Monica; Juanito en ambas logra 0 punto.

Evaluacién: En general, el grupo manifiesta una mayor facili-
dud de discriminacién del instrumento de timbre metilico que
del de madera, ya que hay una mayor frecuencia de respuestas en
¢l primer caso; salvo Juanito, que no identifica en ninguna de las
dos situaciones. A su vez, Ménica y Miguel demuestran un buen
nivel al respecto, por lo que la respuesta grupal se considera regu-
lar tendiendo a mejorar.

Sugerencias para la toma de decisiones: Seria adecuado con-
tinuar el desarrollo de esta habilidad auditiva, aunque presentan-
do otros instrumentos de timbre metilico y de madera. Respecto
a Juanito, habria que buscar las causas de esta respuesta tan baja,
y en caso de ser producto de una falta de estimulaciéon anterior,
realizar situaciones por separado a través de juegos mds simples.
En el caso de Ménica, incluir instrumentos nuevos, tanto metali-
cos como de madera.

D. Escalas de estimacién por conceptos, o escalas de calificacion
conceptual

Consisten en una graduacién de las posibles respuestas del nino
ante una situacién previamente definida, las cuales se describen
conceptualmente con bastante detalle.

Su construccién es mas compleja, ya que se deben anticipar
las posibles respuestas del nino desde un nivel inicial a uno final.
Deben establecerse a lo menos unas cuatro categorias, de mane-
ra que no se dejen posibles niveles de respuesta de los ninos
afuera. En todo caso, ante el hecho de que aparezcan otras cate-
gorias no anticipadas, debe mancjarse, como en toda situacion
curricular, con bastante flexibilidad, agregando en el momento
esa(s) respuesta(s) no considerada(s). Sin embargo, si se estruc-
tura esta escala con bastante detalle, y se realizan unas 6 6 7
categorias basadas en un conocimiento real del nino, puede en
la mayoria de los casos ubicarse la respuesta real en estos diferen-
tes niveles.

Ejemplo: (En relacion al objetivo senalado anteriormente)

pesnel) %

w
-

PTG
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Procedimiento de medicién: Escala de calificacién conceptual

%r—_ ————
Categorias Ana | Rosa | Juan | Ema Fl‘du'

1. Al hacerle sonar un instrumento de tim-
bre metilico (tridngulo), no hace ningu-
na identificacién después de muchas repe-
ticiones (sobre 6 veces).

2. Al hacerle sonar un instrumento de tim-
bre metilico, identifica timbristicamente,
mostrando después de reiteradas repeticio-
nes (4 6 5 veces).

3. Al hacerle sonar un instrumento de timbre
metilico, lo identifica mostrando después
de algunas repeticiones (2 6 3 veces).

4. Al hacerle sonar un instrumenio de tim-
bre metilico, lo identifica a la primera au-
dicién, nombrindolo, pero demora en dar
su respuesta.

5. Al hacerle sonar un instrumento de timbre
metdlico, lo identifica nombrando a la pri-
mera audicién, en forma casi inmediata.

e e e TS = *;- ——

Como se detecta en el ejemplo desarrollado, la construccién
de una escala conceptual no sélo implica graduar un posible nivel
de respuesta, sino llegar a precisar cada uno de estos grados, ya
que si este instrumento es aplicado sin la suficiente especificacion
por los diferentes miembros de un equipo de trabajo, es evidente
que cllos pueden considerar con distinto criterio cada uno de
estos niveles, dindose una medicién incorrecta en lo que se refie-
re al grupo de nifos como totalidad.

En el caso de optar por una escala de estimacién, debe te-
nerse en cuenta que ésta entrega una informacién bastante cuali-
tativa, al graduar los posibles niveles de respuestas del nino ante
la situacién que se le presenta. Sin embargo, debe considerarse
que como instrumento es mas dificil de construir, en especial si se
aspira a que sea objetivo y pertinente a lo que se desea medir.

Una recomendacién general que se puede dar para iniciar
Su construccion, es partir considerando algunos de los indicado-
res que se han seleccionado para la lista control, y graduar en
cada caso la posible respuesta del nifo, desde su nivel menor al
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savor, teniendo siempre presente que el definir unos cinco gra-

“Jos es un promedio adecuado y recomendado.

1Y FVALUACION DE LOS OTROS FACTORES Y ELEMENTOS DEL CURRICULO

.

Junto con la evaluacién de los aprendizajes del nino, paralela-

mente debe realizarse un proceso de iguales caracteristicas, en
relacion a aquellos factores y elementos del curriculo que son
determinantes para el logro de los aprendizajes deseados.

Esto significa en este caso cuestionarse sobre cudles son €sos
slementos claves, ante lo cual empieza a detectarse un conjunto
de cllos.

Por ejemplo, en términos generales, en funcién a un Juego
de Rincones, podria interesar evaluar los siguientes elementos y
Aspectos:

— En relacién a los rincones:

* Si el tipo de rincones es adecuado al nivel de desarrollo y

experiencias de los ninos
# Si la cantidad de rincones responde al nimero total de
ninos
* Si la ubicacién de los rincones es adecuada a lo que se
pretende de cada uno (movimiento o tranquilidad, por
ejemplo)
— En relacién a los materiales:
* Sj es suficiente la cantidad de ellos, por rincones
* Si hay suficiente variedad de ellos, tanto en cuanto a su
tipo como a su graduacion
* Si estdn ubicados y ordenados de tal manera que facili-
ten que el nifio actie con ellos
— En cuanto a los adultos:
* El rol que asumen en el desarrollo del juego (impositivo
o facilitador)
* La disposicién que presentan en relacién a los requeri-
mientos de los ninos.

Ademis de estos aspectos senalados, también seria importan-
t¢ evaluar la duracién del juego, su ubicaciéon en el horario, los
instrumentos de medicién utilizados, la frecuencia del juego, el
lipo de aspiraciones que se plantea a través de los objetivos, y
cualquier otro aspecto que el educador considere necesario some-
ler, en funcién a una revisién y optimizacién del juego de rinco-
nes, en beneficio de los aprendizajes deseados en los ninos.
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En términos mas formales, el procedimiento de evaluacién
se realiza al igual que en relacién a los aprendizajes, utilizindose
por lo general listas controles.

Ejemplo en relacién a objetivo musical planteado:

En funcién a otros elementos del curriculo: caja china.

L. Medicion: Lista control.

¢Presentaba la caja china una intensidad minima para ser
escuchada con facilidad por parte del nino?

SI NO

¢Estaba ubicada la caja china a una distancia adecuada para
ser escuchada por el nifio?

SI NO

2. Evaluacién: El instrumento presentaba una intensidad ade-
cuada; sin embargo, por haberse ubicado a mis de cinco metros,
es posible que no haya sido percibido bien por algunos ninos,
interfiriendo la respuesta obtenida.

3. Sugerencias a futuro: Ubicar el instrumento a no mas de dos
metros. Seria adecuado repetir la situaciéon con Rosita, por si su
respuesta baja se debi6 a ese factor.

4. AMODO DE CONCLUSION DEL CAPITULO

En este capitulo dedicado a poder esbozar algunos planteamientos
€n torno a lo que implica la evaluacién en educacién parvularia,
hemos tocado algunos criterios y elementos que pueden ayudar a
que cada comunidad educativa tome sus decisiones al respecto.
Primeramente nos hemos referido a la necesidad de manejar
un concepto actual sobre la evaluacion, considerandola como un

Proceso compuesto por tres elap_a,s.‘d_:_m?aﬁélzmmﬁmﬂte_al_-
mente entregar un aporte al quehacer educativo. Posteriormente,
hemos destacado la necesidad de que sea-el educador quien ela-
bore sus propios instrumentos de medicién para_queé sea imas

efectivo el chequeo que hace de todos los aspectos que concier-

nen al desarrollo de su curriculo. De esta fianera, junto con los
aportes que también le pueden entregar los instrumentos sicomé-
tricos, puede estructurarse un proceso evaluativo bastante com-

pleto.
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Hay muchos otros aspectos que no hemos tocado por sci
comunes a la evaluacién en todo nivel, o por ser decisiones mas
particulares de ciertas modalidades curriculares, como seria la
participacién como agentes evaluadores de los demas miembros
de la comunidad educativa, y entre ellos el propio nino, aunque
pensamos que su participacién —desde el momento que le es posi-
ble— es un aspecto en funcién al cual hay ya consenso en todo
curriculo parvulario actual.

Sin embargo, a pesar de todo lo desarrollado, pensamos que
ain hay importantes tareas por realizar. Por una parte, ¢CcOmMo
poder hacer una evaluacién que cumpliendo con los requisitos
hisicos que necesita para que no se desvirtie la informaciéon que
recoge, sea a la vez dgil y factible de aplicar? Sin duda que ésta
pareciera ser una tarea bisica a resolver, pensando en la realidad
de nuestros educadores en América Latina. Junto con ello, es
urgente analizar y resolver la_pertinencia de los instrumentos que
se elaboran con la gran cantidad y variedad de comportamientos
diferentes que cada medio natural, social y cultural favorece en
Jos ninos. Pensamos en general que todo nino que no pertenece a
una subcultura urbana central aparece como desventajado ante
los diferentes instrumentos que se le aplican. Demos vuelta la
situacion, ;qué pasaria si a un nino de ciudad se le aplicara un
test donde tuviera que nombrar plantas que calman la sed, dife-
renciar entre frutos comestibles y toxicos, entre los que se en-
cuentran en forma silvestre, por nombrar sélo algunos aspectos
que desarrolla un nifio campesino? Sin duda que los resultados
serian todos negativos, por lo tanto el velar por un verdadero
respeto al nino y todo lo que significa su mundo pareciera ser un
imperativo también en la seleccién de los procedimientos de eva-
luacién, como corresponde a todo elemento que es parte de un
curriculo educacional.

163



164



.

Capitulo VII

F1. DESARROLLO DE LOS CURRICULOS 2
PARVULARIOS DESDE UNA PERSPECTIVA HISTORICA

|. INTRODUCCION

l.a inclusién de este capitulo tiene como propdsito central hacer
un breve recuento de cémo el curriculo parvulario se fue estruc-
turando a través del tiempo con el aporte de muchos. De esta
manera, queremos destacar cémo gran parte de los factores y
clementos que hoy consideramos como caracterizadores y deter-
minantes de un curriculo actual, fueron postulados hace ya bas-
tante tiempo, y en realidad nuestros aportes actuales no son siem-
pre tales, como pensamos.

Esta sintesis no la hacemos con ese tinico propésito, que si
bicn es importante para hacernos recordar que debemos entrar a
resolver los problemas que continiian vigentes y no a reescribir lo
ya dicho, sino también con la intencién de evidenciar cémo la
riqueza, flexibilidad y variedad con que catalogamos el curriculo
¢n este nivel, estuvo presente desde sus inicios.

Pensamos que en todo ambito del quehacer humano hay
que estar mirando el futuro, pero a la luz de lo hecho, ya que de
otra manera se corre el riesgo de perder continuidad, de rehacer
o de desvincularse de todo el aporte que ya muchos han hecho, lo
que es base de la construccién del saber humano.

Para cumplir con estas intenciones, necesitamos circunscri-
bir el ambito de nuestro andlisis a ciertos autores, que pensamos
(ue son algunos de los mds representativos y de los cuales posee-
mos fuentes directas, elemento que es clave para mantener la
fidelidad de las ideas. En tal sentido, analizaremos con especial
detencién el curriculo froebeliano, justamente por haber sido el
primero; continuaremos con los de Montessori, Agazzi y Decroly,
¢n una perspectiva un poco mas general, pensando que de toda
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€sta revision obtendremos importante informacién curricular, cuya
vigencia constataremos en muchos de los planteamientos actua-
les, lo que es definitivamente la intencién central de este capitulo,

2. EL CURRICULO FROEBELIANO

2.1. ALcuNos ANTECEDENTES GENERALES

Schelling, Krause, Fichte y del poeta Novalis. En lo educativo, y |
tanto desde un punto de vista terico como préctico, fue significa-
tivo el contacto directo que tuvo con Pestalozzi, con quien trabajé




quenos, sino en especial por el trasfondo de valorizacion de la
~ educacién infantil que conllevaba. En efecto, la Encuesta Mundial
de Educacién Preescolar, que realizé Gastén Mialaret en la década
de los 70, demostré que de un total de 48 paises, 19 declaraban
utilizar curriculos froebelianos, lo que es un importante indicador
de la influencia y permanencia de este primer curriculo preescolar
_en el desarrollo de la educacién parvularia a nivel mundial.**

En lo que se refiere a América Latina en particular, son
muchos los paises que reconocen el inicio de la educacion parvu-
laria a través de esta modalidad, o el aporte decisivo de muchos
de los planteamientos y practicas froebelianos en el desarrollo de
sus curriculos, como es el caso de Bolivia, El Salvador, Uruguay,
~ Brasil, Perti y Argentina. En Chile, ha sido muy importante el rol
que desempenaron los planteamientos y pricticas froebelianos.
~ De hecho, de acuerdo a lo que ha aportado la investigacion hist6-
rica mas reciente,? se ha detectado que las primeras experiencias
~ de educacién preescolar fueron basicamente en Jardines Infanti-
les creados por miembros de la colonia alemana, y entre ellos
cabe nombrar a dofa Guillermina Gubel, a quien se le senala
como alumna directa de la viuda de Froebel.® Sin embargo, quien
difundié realmente el método froebeliano en todo Chile fue dona
Leopoldina Maluscka, quien habia aprendido este curriculo en
Austria, en la Normal de Graz. Justamente, es a través de la forma-
cién regular de Kindergarterinas, que ella inici6 en la Normal
N° 1, como a través de la creacién del primer Kindergarten fiscal
(1906), y de la realizacién de diferentes publicaciones, que exten-
di6 no sélo esta modalidad curricular, sino la educacién preesco-
lar ~como nivel- en todo Chile. Esto tltimo se originé en especial
a través de los Kindergarten que sus alumnas organizaron en los
anexos a los Liceos de Ninas (40 distribuidos desde Tacna a Punta
Arenas en 19138). Junto con todo este quehacer prictico, habria
que destacar en forma muy especial la influencia que tuvo en
Chile y en los paises de habla hispana, la traduccién que hizo en
1885 don Abelardo Niiez de la obra mas importante de Froebel:
La Educacién del Hombre. Esta obra, junto con otras como el Ma-
nual Steiger, que se planteaba como una Introduccion a la Ense-

M Mialaret, Gastén. Encuesta Mundial de Educacién Preescolar. Documento Unesco N°
19, pig. 39.

® Consultar Los Primeros Jardines Infantiles en Chile, en Boletin Parvus N™ 8 y 9, Stgo.,
Chile, 1985.

™ Segiin manuscrito sin fecha de dofia Leopoldina Maluscka.
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nanza Prictica del sistema de Kindergarten segiin el fundador
Federico Froebel y su discipula Mme. Maria Kraus-Boelte, o el
prélogo de la obra £l Jardin de Nisios, de Hermann Goldammer,
segun la traduccién de la baronesa de Marenholtz-Bulow, que fue
impreso por la Inspeccién General de Instruccién Primaria para
el Curso de Kindergarten de 1906, fueron importantes factores de
difusién escrita de los planteamientos de Froebel,

Hoy en dia, si bien es cierto que en Chile ya no hay ningiin
Jardin Infantil que se reconozca froebeliano propiamente tal,”
muchos de sus fundamentos Y principios, materiales o dones, acti-
vidades u ocupaciones, como igualmente el uso de diversos recur-
SOs, estan vigentes en todas las modalidades curriculares que con-
sideran al parvulo como un activo agente de éste, razén por la
cual cabe conocer esta modalidad y sus fundamentos con deten-
cién, que es lo que pretendemos ofrecer a continuacion,

2.2. FUNDAMENTOS DE UN CURRICULO FROEBELIANO

Cuando se revisa la obra de Froebel en términos de tratar de
explicitar y presentar sus fundamentos desde Ia perspectiva de
organizaciéon de un curriculo contempordneo, se detectan entre
sus planteamientos énfasis diferentes, que sin duda ayudan a rea-
lizar esta tarea. En primer término, y en forma muy evidente, se
denota la importancia de una base religioso-filoséfica, de la cual
se derivan un conjunto de planteamientos eminentemente peda-
gogicos, encontrindose, ademas, gérmenes importantes de lo que
hoy llamariamos un fundamento sicol6gico, pero que dada la €poca
€n que se ubica Froebel, no corresponderia caracterizar de esa

¥ Hace unos diez afos ¢l Deutsche Schule, de Santiago, doné los materiales froebe-

lianos de que adn disponia, poniendo asi fin a las tltimas aplicaciones mds definidas e
esta modalidad.
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" rrollando, como han sido, por mencionar otros, la estimulacion
educativa a los lactantes, ¢l desarrollo de otras alternativas de
atencién al parvulo, como son las llamadas hoy no convencionales, y
la importancia de conocer al educando desde el punto de vista d¢
" lo que €l es realmente, lo que seria esta incipiente base sicologica
que estamos destacando. De esta manera, de acuerdo a lo expre-
sado, visualizamos los fundamentos de un curriculo froebeliano
de la siguiente manera:

FUNDAMENTO
RELIGIOSO - FILOSOFICO

G2

FUNDAMENTO FUNDAMENTO
PEDAGOGICO PRESICOLOGICO

A

DESARROLLO DE UN CURRICULO FROEBELIANO

9.9.1. FUNDAMENTO RELIGIOSO-FILOSOFICO

Habitualmente, los diferentes trabajos que analizan la obra de
Froebel coinciden en seialar lo fundamental que es la base filos6-
fica en todas sus proposiciones, la que estd fuertemente influen-
ciada por los diferentes tipos de idealismos (absoluto, magico)
(ue constituian parte importante del pensamiento de fines del
siglo XVIII y comienzos del XIX. Sin embargo, si bien es cierto
(ue esta posicion idealista tiene cCOMO uno de sus problemas fun-
damentales a tratar las relaciones entre Dios, el Hombre y el Uni-
verso, y por tanto aborda la religion, pensamos que debido al
lugar en que coloca Froebel esta temitica tanto en su teoria como
en su practica pedagégica, corresponde asignarle una posicion
primera dentro de su marco referencial, pero a la vez sin separar-
lo de sus relaciones con el hombre, los valores y fines, que son los
aspectos basicos que analiza desde una perspectiva mas filosofica.
Esta relacién que él mismo establece, es reiterada en toda su
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como religioso-filoséficos.

Para Froebe) hay un principio esencial que estd en la base “d¢
todas las cosas™? Y que por ser “verdadero, claro, activo y conscien.
te”,” es de tipo eterno: Dios, De €sta manera, todo adquiere signifi-

el hombre “hijo de Dios y de Ia naturaleza™! creado a sy semejan-
73, “tiene a Dios Por primer término y ultimo fin de sus accio.
nes”,* explicindose asi muchas de sus caracteristicas mas impor-
lantes, que ya senalaremos mas adelante, En a] sentido, la religion
ocupa, para Froebel, un lugar esencial dentro de la vida del hom.
bre. De hecho, Ia define en los siguientes términos:

de una manera harto oscura y harto vaga, no POr €50 exige menos
cuidados particulares Por parte de los que le rodean” %

* Frochel, F. 1.a Educacion del Hombye, Appleton y Cia. N, York, 1885. Pig. 3,
* Froebel, F. Opus cit. Pig. 3,

* Frocbel, F. jdem. Pig. 3,

" Froebel, F. idem. Pig. 24,

* Frocbel, F. fdem, Pig. 24,

* Froebel, F. idem, Pig. 20.

" Froebel, F. idem, Pig. 21,

* Froebel, F. Idem, Pig. 2],

*Froebel, F. [dem, Pig. 19.
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Como parte de una formacién religiosa y moral mas formal,
visualiza como uno de sus aspectos mas importantes que el nino

- "se dé cuenta de esta verdad instructiva y fecunda: que Dios es su

padre”. Agrega: “Conviene que por su propia razén, llegue a reco-

- nocer a Dios por padre y creador de todos los hombres y de todos

los seres, pues sin tal conviccién la ensenanza moral quedaria

para €l estéril e infructuosa”™.*

En relaciéon a la orientacion que debe tomar esta formacion

religiosa, expresa: “Cada hombre creado por Dios, como conser-

ado que esta por Dios, debe elevarse hasta la religion de Jesus,
hasta la religion cristiana. Por esta razon las escuelas deben elegir,
entre todas, la religion de Cristo, ensenarla y propagarla sobre

- toda la tierra, y conformar con ella toda la ensenanza”.®

Dentro de este marco religioso es que se explica muy facil-
mente el concepto que postula en torno al hombre. En primer
fugar el hombre es hijo de Dios, por lo que posee caracteristicas
muy especiales, que a la vez que le son dadas le permiten también

- dhisponer libremente de su destino y hacer lo mejor de si.

Senala Froebel: “Dios cre6 al hombre a su semejanza, lo
hizo a su imagen: he ahi por qué el hombre debe obrar y crear
como Dios”,™ a lo que agrega que “reclama la espontaneidad y
¢l libre albedrio”, porque el hombre fue creado para ser libre,
como lo es su creador. A su vez, otro de los rasgos que frecuen-
iemente enfatiza como propio del ser humano: el ser “inteligen-
te, racional y consciente™," también lo explica a partir de este
principio unico que es Dios; expresa: “Consideremos al hombre,
sobre todo en su origen, sano e integro; miremos su alma y su
inteligencia como una esencia que proviene de Dios, animando
una fuerza humana”."

Por otra parte, si bien es cierto que su concepto antropologi-
co-filosofico en torno al hombre se explica enteramente a la luz
de la divinidad, no deja en ningiin momento de valorizarlo en su
vida terrenal, ya que evidencia que también es “Hijo de la Natura-
leza™ y que como tal tiene otras caracteristicas que se agregarian a
las ya senaladas de tipo mas contextual, como es el ser “finito,
temporal y terrestre”. En realidad, si bien podria pensarse que

¥ Frocbel. F. Opus cit. Pigina 170.
* Idem. Pigina 94.

* Idem. Pigina 24.

* Idem. Pigina 4.

" Idem. Pigina 12.



hay una posicién dualista en relacién al hombre “hijo de Dios y
de la naturaleza”,* esta concepcion no se plantea en ninguin caso
COmo una situaciéon de conflicto, ya que “él es el lazo entre g
natural y lo divino, entre lo terrestre y lo celeste, entre lo finito ¥
lo infinito”,* ya que “hallamos en la vida del hombre, ser finito,
temporal, terrestre, la manifestacién de un principio infinito, eter-
no, celeste” "

Si nos cuestionamos sobre cémo visualiza Froebel la voca-
cion del Hombre, hay varias referencias que evidencian su pensi
miento al respecto. Por una parte expresa que ésta se cumple al
dejar libre la accién de su ser para manifestar la obra de Dios que
S¢ opera en €L sin embargo, enfatiza que este obrar de Dios es
de acuerdo a la decisién Propia de cada uno, como lo sefiala en la
siguiente cita: “Bueno es que se sepa que Dios no lo ha colocado
(al hombre) en la angosta via de la imitacién, sino en la anchuro-
sa via del desarrollo y de la perfeccién, reservindole la libertad y
cspontaneidad”.* Es decir, encara la vida como la posibilidad de
perfeccionarse de acuerdo a las orientaciones que cada cual tome
para hacer su destino personal, con una gran confianza en |a
busqueda que cada uno emprende, como lo destaca en la cita a
continuacion: “Miremos al hombre, esa figura de la humanidad,
COMO un ser progresivo, que anda sin Jamds detenerse, que pasa
de un grado de desarrollo a otro, vueltos sin cesar los ojos hacia el
fin a donde se dirige, aspirando a lo infinito, a lo eterno” %

A su vez, en esta tltima cita se detecta otra connotacién que
Froebel le da al hombre: su rol en relacién a la humanidad entera
al senalar: “el destino del hombre, como miembro de la humani-
dad, consiste en desarrollar y manifestar por si mismo el ser, las
fuerzas y las facultades de la humanidad, en general”.* Es decir,
€xpresa que cada hombre, a través de la diversidad que es y que
aporta, va colaborando con la humanidad entera, conformando
unidad.

De acuerdo a todo lo expuesto, el andlisis de los fines que
propone Froebel para la educacién aparece como absolutamente
coherente con la totalidad, Sefiala al respecto: “Su fin se reduce a

“ Idem. Pig. 15
“Idem. Pig. 12.
* fdem, Pig. 4.

* jdem. Pig. 14,
7 fdem. Pig. 13.
“ Idem. Pig. 15.

* Froebel. F. Opus cit. Pig. 15.
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snducir, por medio del conocimiento de esta ley eterna, y de los
roeptos que ella entrana, a todo ser inteligente, racional y cons-
ute. a conocer su verdadera vocacién y a cumplirla espontanca
3 libremente™®
! F'n relacién a los primeros anos de educacion del nino, plan-
como fin mds particular, dentro del todo ya expuesto, el “con-
svar la vida del nifio pura y serena y asi desarrollar su ser bajo
ndiciones de pureza y serenidad”.”
I'n sintesis, en relacién al andlisis que hemos hecho tendien-

1 detectar los fundamentos basicos planteados por Froebel en
Luncion a la configuracién de un fundamento religioso-filoséfico,
e e¢s predominante dentro de su marco referencial general,
mos inicialmente el planteamiento de un principio basico vy
Lnificador de todo, que es Dios, y en relacion al cual se visualiza
"1 hombre como su hijo, pero a la vez de la naturaleza, teniendo
esta manera una concepcion infinita y finita, lo que dentro de
un ambito de libertad le posibilita cumplir tanto su destino y
Jucacion personal como comunitario en relacién a la humanidad.
‘1 1al sentido no se le visualiza como un ser terminado, sino en
ontinuo perfeccionamiento y que dispone de toda su vida para
‘uar, conocer y crear. En funcién a todo ello, el fin basico de la
wducacién se concibe como un favorecer que el Hombre conozca
* todas estas verdades para cumplir su vocacion que la accién de
" Dios en él ha permitido. En lo que al nifio pequeno se refiere, al
(ue se concibe como “una garantia viviente de la presencia, de la
bondad y del amor de Dios™,* el fin mads particular consistiria en
conservar sus caracteristicas.

- 2.2.2. FUNDAMENTO PEDAGOGICO

~ |.a teoria pedagégica desarrollada por Froebel, que sintetizare-
mos principalmente en funcién a principios, conceptos, caracte-
risticas y objetivos de la educacion infantil, adquiere especial rele-
vancia porque, por haber sido planteada en relacion a una con-
cepeién muy abierta y activa del nifio, ha tenido un caracter de
permanencia que ha ido mas alld de la proposicion curricular que
¢1 mismo planted, y de hecho la han incorporado todas las moda-

# Froebel. F. Opus ciL Pig 4.
“ fdem. Pig. 17.
M ldem. Pag. 12



€s compartida por estas diferentes alternativas.

experiencia educativa.
Al revisarse los escritos de Froebel, se detectan entre los princi-

pios que postula algunos mds generales, vilidos para todos los niveles '-

educativos, y otros mas particulares referidos al nivel preescolar.

Principios generales
a) Individualidad

“...urge que los educadores y los institutores obren de la manera
que hemos indicado; esto es, eligiendo el modo de educacién o
de ensenanza propio a Ia naturaleza de cada individuo™®.. ‘y
convencerse de que el hombre, aun desde el seno de su madre,
exige una solicitud particular” 5

A través de estas citas se detecta lo esencial de este principio:
que cada educando es singular, y que por tanto corresponde que
la educacién genere formas de atencién que consideren efectiva-
mente esas peculiaridades.

b) Libertad

“En toda buena educacién, en toda ensefianza verdadera, la liber-
tad y la espontaneidad deben ser necesariamente aseguradas al
nino, al discipulo®,™

Es decir, se plantea que el ambiente educativo que se estruc-
ture debe respetar y preservar la libertad del nino, que es propia
del hombre, para lo cual se deben ofrecer diferentes alternativas.

® Frocbel, F. fdem. Pig, 1.
* Froebel, F. idem. Pdg. 10.
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Autoactividad

«i también la accién, el trabajo estd reclamado imperiosamen-
y desde temprano por el sentimiento de la actividad innato ¢n
iemperamento del hombre™.” :
~ “Hay pues necesidad de que el hombre sea, desde su mas
na edad, excitado, estimulado a manifestar su actividad por las
15 su mismo cardcter lo exige. La actividad de los sentidos y
los miembros del joven es el primer germen, el retono del
bajo".»

“Importa también, para desarrollar a la vez la inteligencia y
destreza manual del nifio, unir siempre la palabra a la accion, y
cerle designar sucesivamente, ademas de los objetos, las dife-
ntes partes de los objetos que dibuja”.*

Las tres citas seleccionadas nos revelan las caracteristicas ba-
as de este principio, que, junto con los anteriores, constituye
no de los pilares de todo el planteamiento contemporanco de
12 educacién activa. Por una parte se sefiala que la accion es un

ceder innato en el hombre, y por lo cual debe favorecerse
esde temprana edad. A su vez, en la dltima cita, se destaca la
yelacién que hay entre la accion motora y otras habilidades y
rapacidades del nifio, integrandose asi todas las ideas basicas que
sintetiza este principio hoy en dia, en el sentido de que es funda-
‘mental que el nifio realice su propia experiencia a través de su
actuar, el que serd siempre interrelacionado, ya que sélo de esta
manera se favorece efectivamente su desarrollo, y se satisfard su
necesidad de ser actuante.

d) Relacion

“Fl buen corazén del nifio, un sentimiento de piedad innato ¢n
él, le lleva espontineamente a presentir y a desear esta union
* entre todos los seres y objetos de que se ve rodeado; aspira a una
unién espiritual, a un lazo intelectual, a una vida comun con
ellos” >

“Las relaciones que existen entre sus padres y los demis miem-
bros de la familia, cautivan la atencién del nifo. Este les ve crear,

# Froebel, F. Opus cit. Pag. 27.
* fdem. Pig. 26.
# fdem. Pig. 50.
* fdem. Pig. 63.
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obrar, producir, trabajar y quisiera imitarles, reproducir cuanto
les ha visto hacer”.

“Fortificad, pues, desarrollad en ellos esta disposicion, aso-
ciadlos desde lemprano a vuestros trabajos, para que adquieran a

que les esta permitido emplearlas”.%

Estas tres citas nos aportan también los elementos bisicos de
lo que es este principio, que también ha sido llamado coopera-
cion social, socializacién o apertura. En la primera referencia, se
plantea que en el nifio hay una tendencia natural a relacionarse
con los demis, y que el mundo de relaciones en que él vive es ¢
mejor medio que estimula un actuar en ese sentido, y que por lo
tanto corresponde favorecer esta disposicion, que le permitird
también actuar, crear y producir junto con los demis.

e) Unidad o unificacién

“Es necesario que esta ley, que rige todas las cosas, tenga por base
una unidad que influya sobre todo Y cuyo principio sea verdade-
ro, claro, activo, consciente ¥, como resultado de esto, eterno. La
ley que, sea por la fe, sea por ¢l examen, impone esta unidad, ha
sido y serd siempre reconocida y sancionada por todo espiritu
observador, por toda inteligencia elevada. Esta unidad es Dios™.%!

“Volver externo lo que es interno, e interno lo que es exter-
no, hallar y manifestar la unién que existe entre lo uno y lo otro,
tal es el deber del hombre” @

“La escuela esta, pues, constituida, no lo olvidemos Jamads,
POr este espiritu vivificador que establece la unién entre las cosas
individuales, y anima la individualidad no menos que la totalidad.
La separacién o el desmembramiento de las cosas individuales en
si mismas, es opuesta a la escuela bien entendida”.®

Estas tres referencias seleccionadas tratan de cjemplificar la
concepcion de Froebel en relacién a este principio de unidad que
postulg, el que si bien es cierto que en su explicacion mas actual
se le enfoca diferente, se éncuentra, de alguna forma, presente en
la base de muchas de estas proposiciones.

* Froebel, F. Opus cit. Pig. 63.
“ Idem. Pig. 64.

“ Idem. Pig. 3.

* Idem. Pig, 30.

“ Idem. Pag. 87.
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A partir del principio unico que establece este pensador para
o, Dios, senala que la labor fundamental del hombre y de la

~ swuela es hacer conciencia de la interrelacion que hay entre todo

o que existe, dado esto justamente por el espiritu divino que estid
~ dempre presente. Por tal razon cabe buscar esta unificacion, por
~ vjemplo, entre lo interno y lo externo; la actuacion de uno en
i elacién a otros, es decir, generalizando, la unidad en la diversidad.

~ Principios especificos
) Importancia de una educacién temprana

“Si no se aplican todos los cuidados al desarrollo del hombre en
los primeros grados de su vida, dificiltase para mas tarde la mar-
¢ha de la educacion”™.™

_ “Conviene que, desde su mas tierna edad, la criatura, aun en
" . lecho o en su cuna, no sea jamas abandonada durante mucho
tiempo a si misma, sin objeto ofrecido a su actividad...””

“El nifio porque quiere instruirse, interroga los objetos; quie-
re distinguir el interior de las cosas de la multiplicidad de sus
apariencias exteriores y conocer las relaciones que les son comu-
hes..” “No desdenemos en el nino de esta edad el modo de ense-
flanza que mds tarde le impondremos por la pedagogia”.*®®

A través de las citas seleccionadas, y en parte importante de
sus escritos, se plantea reiteradamente la importancia de preocu-
parse educativamente del nifio desde sus primeros anos de vida,
va sea ofreciéndole estimulos adecuados, o favoreciendo tenden-
cias y actitudes de curiosidad que existen en ellos. Esta temprana
educacién es fundamentada tanto por la relacién y dependencia
que existen entre las diferentes etapas de desarrollo, como por lo
importante que es en si este periodo en la vida del ser humano.

b) Valor educativo del juego

“El juego es el mayor grado de desarrollo del nino en esta edad
por ser la manifestacién libre y espontinea del interior, la mani-
festacion del interior exigida por el interior mismo™.”

“ Froebel, F. Opus cit. Pig. 23.
% {dem. Pig. 32.

“ Idem. Pigs. 47y 48.

“ ldem. Pig. 36.
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arrollar y manifestar los elementos de vida que posce en si
ismo”.”
S “La educacién debe llevar al hombre a conocerse a si mismo,
~ . vivir en paz con la naturaleza y en unién con Dios; y por alcanzar
~ utos fines ella se esfuerza desde luego en elevar al hombre hasta ¢l
~ onocimiento de Dios, de la humanidad en general y de la natura-
74 interna y externa, suministrandole mads tarde el medio de unir-
4 Dios, al proponerle el modelo de una vida fiel, pura y santa”.”
~ De acuerdo a estas citas seleccionadas y otras referencias, se
Jesprende que para Froebel la educacion es basicamente un me-
dio que posibilita el despliegue de todas las caracteristicas y po-
Jencialidades que el hombre ya posee, y que por lo tanto cabe,
nis que nada, respetarlo y favorecer que sea consciente de toda

la riqueza de que dispone.

) Caracteristicas

~ *_exige también que el modo de educacion sea tolerante, varia-
ble, blando y flexible..."”

T Dado el reconocimiento que hace Froebel al valor y digni-

~ dad del hombre, se plantea consecuentemente que la educacion

" debe tener como caracteristicas basicas el ser respetuosa de €l y

_ ser por tanto dindmica y adaptable a los diferentes rasgos que

cada educando tiene y que van a ir manifestindose.

Educacion Infantil

(laracteristicas

“ _nada es indiferente ni frivolo en la educacién del nino; que el
desarrollo de las cosas mis graves y mds importantes de la vida
tiene su origen en la infancia”.™

“He aqui por qué toda educacién y toda ensenanza deben ser,
en un principio, indulgentes, flexibles, blandas, deben limitarse a
proteger y a vigilar, sin propésito previo ni sistema preconcebido™.”

! Froebel, F. Opus cit. Pig. 4.
# Idem. Pag. 5.

= fdem. Pig. 9.

# Idem. Pag. 39.

* Idem. Pig. 7.
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De estas y otras citas sobre el tema se desprende por una
parte la dignificacién que hace Froebel de la educacion del nino
en los primeros afos de vida, y de las caracteristicas que ésta debe
tener: apoyo y flexibilidad.

Las Instituciones Educativas

a) La escuela

“Por medio de la escuela llegaremos a ser hombres pensadores,
conscientes y razonables, obrando con inteligencia, manifestando
por el empleo de nuestra fuerza interior, don de Dios, la accién
divina que en nosotros resida”.’s

“La escuela debe tener una nocién real de si propia, un
€xacto conocimiento del mundo exterior y del nino; debe posecr
el conocimiento del ser de uno y otro, a fin de operar la unién
entre ambos”.”

“¢Qué ensenari la escuela? ¢En qué se instruird el nifo?
Estas cuestiones deben ser resueltas aqui bajo el simple punto de
vista de los conocimientos que exige el nino, llegado a este grado,
conocimientos exigidos por todas las manifestaciones mismas del
hombre en tanto que muchacho”.™

De acuerdo a lo citado, vemos que el concepto de escuela
que posee Froebel es el de ser un medio para posibilitar el des-
Pliegue de todas las potencialidades que el educando tiene, en
especial en cuanto a colaborar en ser conscientes y pensadores.
Para ello senala que es fundamental que ésta conozca su rol y a su
vez lo que es el nifo para facilitar el encuentro entre ambos,

b) El Kindergarten 0 Jardin de Infantes

Los biégrafos de Froebel sefalan que en la primavera de 1840, al
contemplar el valle del Rin desde la cima de un Cerro, e impresio-
nado por un dia luminoso que hacia resplandecer las flores que
habian brotado, exclamé: “Ya he logrado hallar su nombre: se
llamara Kindergarten” (Jardin de los nifios).”™ La idea basica que

™ Froebel. F. Opus cit. Pig. 88,

™ Idem. Pig. 83.

™ fdem. Pig. 89.

" Priifer, ). Federico Froddel. Ed. Labor. Bs. Aires, 1930, Pig. 113,
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~ gucria plasmar con esta expresién era, que los ninos no son cdu-
¢ados solamente a través de sus relaciones mas proximas, sino
fambién por “todos los elementos circundantes que actian sobre
¢l nino, influyéndolo. Con ello pensaba en la Naturaleza, donde
“rada una de las plantas no crece por si sola, independiente de
todas las otras, sino que con las restantes se halla sujeta a la accion
d¢ las condiciones naturales™® Junto con ello queria también
evidenciar que los nifos, al igual que las plantas, tienen todo un
- potencial de desarrollo que esta en ellos mismos, pero que €s
fundamental “conocer su naturaleza intima, sus instintos e incli-
naciones, sus aptitudes fisicas, para guiarlos y educarlos respetan-
~ do la capacidad y libertad de todos™."
R En sintesis, podriamos plantear que a través de la vision que
~wvo Froebel de concebir la institucion educativa de los parvulos
* como un jardin, plasmé la idea esencial de un curriculo preescolar,
~en el que se requiere posibilitar efectivamente el que los ninos des-
- plicguen todo su potencial, a través de la coherencia y consistencia
~ que deben tener de todos los factores y elementos curriculares que
s necesario poner en juego para este crecimiento que se desea.

(.. Objetivos de la educacion

“Federico Froebel se propone despertar en todos los aspectos las
cualidades y facultades que Dios ha puesto en el nifno, segin los
principios de la instruccion educadora y evolutiva del hombre. De
acuerdo con dicho fin logra lo siguiente:

a) Desarrollo de los miembros del cuerpo por una serie pro-
gresiva de ejercicios y juegos gimnasticos.

b) Ejercicios de los sentidos, en especial de los espirituales;
de los sentidos de la forma y el color por observaciones de la mas
variada especie; del sentido del sonido y sentimientos del ritmo y
tacto, por medio de cancionesy melodias.

¢) Desarrollo de las inclinaciones de actividad y ocupacion
del nifo, asi como de la capacidad intuitiva y cognoscitiva, espe-
cialmente, por medio de una serie de ejercicios que permiten los
medios y dones de juego y ocupacién inventados por Federico
Froebel.

* Prifer, ). Opus cit. Pig. 113.
® Gémez Catalin, Luis. Biografia de F. Froebel. Primer cenlenario de la Fundacion del
Kindergarten. Santiago, 1940. Pig. 13.
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€i6n en términos de una aplicacién de Jas grandes aspiraciones
que postulan los fines. En (a] sentido, en las obras de Froebel no
°€ encuentra una explicitacién del todo precisa en funcién al
Jardin Infantil: sin embargo, en una declaracién piiblica que hi-
cieron los mas cercanos amigos y discipulos de Froebel, a moda
de defensa cuando se Plante6 la supresién de los Kindergarten, se
encuentra el desglose que hemos citado, Y que en términos actua-
les formulariamos en Jos siguientes términos:

a) Habilidades de coardinacién motriz gruesa

b) Habilidades de discriminacién sensorjal

¢) Actitud de €Xpresién creadora a través de la masica

d) Actitud de autonomia en la realizacién de actividades

e) Habilidades de coordinacién visomotriz fina

f) Habilidades intelectuales

8) Actitudes morales y religiosas

h) Habilidades de expresion verbal

1) Actitudes de participacién en situaciones colectivas.

2.2.3. FUNDAMENTOS PRESICOLOGICOS
A. Concepto de desaryollp

“...n0 en menor escala exigen las propias condiciones, el desarro-
llo y el desenvolvimiento de SUs otras facultades y de sus otros
sentimientos. El desarrollo del hombre requiere un curso progre-
sivo no interrumpido, y desembarazado de todo obstaculo”
“Nada tan nocivo a] éxito del desarrollo y del perfecciona-

miento del hombre como mirar un grado cualquiera de sy desa-

e ——

= Korvespondenten von und. Fiirdeutschland. 8 oct. 1851, citado por J. Pritfer. Opus cit.
Pag. 154,
* Froebel, F. Opus cit. Pag. 21.
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Liollo cual si fuese aislado de los demis. Preciso es que los diver
os grados de la vida, conocidos bajo el nombre de edades del
ufante, del nino o de la nina, del adolescente o de la muchacha,
¢l hombre o de la mujer, del anciano o de la matrona, formen
~una cadena sucesiva y jamas interrumpida, que la vida sea concep-
luada como una en todas sus fases, presentando un conjunto
ompleto; que el infante y el nifio no sean considerados como
wries distintos del adolescente y del hombre, y distintos hasta el
~unto de hacer perder de vista que en el infante y en el nino no
liay sino el hombre mismo en los primeros grados de su vida"*
“Si tuviesen los padres en cuenta que el completo desarrollo
(e grado sucesivo se halla basado sobre el completo desarrollo de
cada uno de los grandes precedentes”.”

“El nifio, el joven sobre todo, debe esforzarse en ser para
~ (ada uno de los grados de su desarrollo lo que cada grado exige
~ que él sea... Sélo satisfaciendo completamente las exigencias de

un grado anterior de desarrollo, podra holgarse el hombre de
alcanzar el desarrollo completo del germen siguiente”.®®
‘ “_toda unidad debe ser representada por unidades, como

toda generalidad se revela por manifestaciones sucesivas y reci-
procas, se sigue que, sentado que el mundo y la vida, considera-
dos como unidades, se desarrollan en el nifio por su orden sucesi-
vo, las fuerzas, las disposiciones, la actividad de los miembros y de
" los sentidos del nifo deben obtener desarrollo segin el orden
por el cual se presentan a €l y en €1".%

De las citas seleccionadas, se desprende que Froebel habia
claramente visualizado un concepto psicolégico inicial en torno al
desarrollo humano, que se sustentaba en el planteamiento basico
que éste es esencialmente un proceso continuo y progresivo, 1o
que hace que cada grado esté estrechamente unido a los demas.
Por lo tanto, cada etapa requiere que se despliegue lo mas plena-
mente posible, beneficidndose de esta manera no solamente ese
periodo, sino la persona entera en relacién a su desarrollo total.
A esto, se agrega el planteamiento que cada una de estas etapas
requiere que se favorezca en una forma acorde a lo que se es en
ese momento.

# Froebel, F. Opus cit. Pégs. 21 y 22,
% jdem. Pig. 23,
% jdem. Pig. 23.
* fdem. Pig. 28.
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B. Etapas de desarvollo del niiio

“Primer grado de desarrollo del hombre: 1a criatura

Pronto sigue a éste el de la vista” %
“Al par que se desarrollan los sentidos del nifio, desarréllan-
s¢ también el uso de sus miembros, con arreglo a su indole y a las

" Froebel, F. Opus Git, Pig. 18,
" idem. Pig. 29

* fdem. Pig. 31.

* Idem. P4g. 31.

* Idem. Pig, 33,
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: '~&~guudo grado de desarrollo del hombre: el nino

" “Con la aparicién de la palabra, comienza la manifestacion exter-
~a del interior del hombre y la multiplicidad en su ser; pues
micntras que su interior se organiza, el hombre se esfuerza por
- manifestarse al exterior de una manera fija y cierta”.®
: “En este grado de la vida..., ademis de la necesidad de conti-
~ juar prodigandole los cuidados fisicos anteriormente reclamados,
| necesidad, mas imperiosa aun, de los cuidados intelectuales™.™
“Es altamente importante que el nino, llegado a este grado,
contemple de una manera justa los objetos que le rodean, y los
ronozca segin su naturaleza y sus propiedades, conociendo a la
par los grados de su importancia y de su valia, y las relaciones
~ existentes entre ellos y con el hombre. Empléense siempre expre-
' iones exactas, frases simples y claras, para designar al nino las
- condiciones de espacio y de iempo, y todas las propiedades pecu-
~liares al objeto que se le quiera dar a conocer”.”

3 “La palabra y el juego componen ¢l elemento en que vive el
nifio de esta edad. Atribuyendo a cada cosa la vida, el sentimien-
(0. la facultad de oir y de hablar que él siente en si mismo, imagi-
nase también que todo objeto oye y habla; y no vacila, desde que
empieza a manifestarse su interior, en atribuir una actividad se-
mejante a la suya a las piedras, a los arboles, a las plantas, a las
flores, a los animales y a todo lo que le circunda”.®®

“El nifo ha comprendido que la palabra es diferente de la
cosa por ella representada, y diferente también de la persona que
habla; ha comprendido que la escritura y el dibujo son la simple
materializacién de la palabra, y desde este momento, pasa a un
nuevo grado de desarrollo; el de la primera infancia cesa; el nino se
convierte en adolescente y da su nombre al grado en que el hom-
bre atrae hacia si los objetos del mundo exterior y se los apropia”.”

De este extenso conjunto de citas que hemos seleccionado,
s¢ detecta que en relacién a las dos etapas en que nos hemos
circunscrito —ya que abarca la etapa de parvulo-, Froebel identifi-
ca procesos y caracteristicas que son fundamentales de tener en
cuenta para comprender el periodo en que el nino se encuentra.

» Froebel F. Opus cit. Pag. 33.
™ ldem. Pig. 34.

"% ldem. Pig. 35.

* ldem. Pig. 60.
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Junto con ello se evidencia la reiteracién que hace en cuanto alo
crucial que es atenderlas adecuadamente.
Por e¢jemplo, en relacién a Ia ¢tapa que denomina “la criaty-

tura. Es especialmente interesante en este plano el llamado que
hace a que el nifo actie con los objetos, y extraiga sus propieda-
des y detecte las diferentes relaciones de todo lipo que se estable-

nos lleva a buscar el Principio teérico basico en el que se sustento,
pciones vy Proposiciones, siendo
éste el que llamé: “estudio de la naturaleza”,

C. Principio de Estudio de la Naturaleza

“No nos cansaremos, pues, de insistir, para interés del hombre, en
la observacién y en el estudio de la naturaleza” %

* Froebel. F. Opus cit. Pig. 9.
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“Los fallos pronunciados sobre la naturaleza de un nino, ¢n
~ Jista tnicamente de sus manifestaciones externas, constituyen ¢l
~ motivo de tantas educaciones fracasadas, de tantas malas inteli-
~ Lencias entre los padres y los hijos, de tantos desvarios de la
' immsia, de tantas esperanzas defraudadas”.”
“Fl nifio, hombre desde su primera aparicién sobre la tierra,
~ Jehe ser interrogado, dirigido segin la naturaleza de su ser y
pucsto en posesion del libre empleo de su potencia”.'”
5. Si bien hemos centrado las citas seleccionadas en aquellas que
|uacen una referencia mas directa al estudio del nifo, cabria senalar
~ jue este principio para Froebel tenia una dimensién mayor que la
“que le hemos circunscrito, y que es la vision de unidad que establecia
ste educador entre todas las cosas. Es decir, podriamos afirmar que
~ recomendaba el estudio cabal de todo, en busqueda de esa ley co-
“min, siendo por lo tanto el hombre también parte de esa totalidad.
En lo que respecta al nino, tanto en estas citas como en su
~ ubra entera, se detecta el gran respeto que plantea en relacion a
~ que se desarrolle “segiin su naturaleza”, lo que significa un no
~ imponer comportamientos ajenos a €l. Para ello senala reiterada-
~ mente la importancia de observarlo, pero advirtiendo lo esencial
que es no quedarse sélo con sus manifestaciones externas, sino,
en lo posible, tratar de captar su totalidad.

Por lo tanto, podriamos afirmar que el principio basico que
orienté a Froebel en relacién a conocer al nifio desde una pers-
pectiva sicolégica, fue el del estudio de su naturaleza como parte
de una actitud total de vida.

En sintesis, la revisién de los fundamentos planteados por Froebel
tiene una especial relevancia, no s6lo en cuanto a conocer el marco
referencial basico del cual se derivo su proposicion curricular, sino
porque a través de ellos se asentaron muchos de los postulados esen-
ciales, que hasta hoy en dia siguen considerando los curriculos que
plantean que el nino debe ser el punto de partida de su accion.

9 3. FACTORES Y ELEMENTOS DE UN CURRICULO FROEBELIANO
2.3.1. EL AMBIENTE HUMANO
De acuerdo a diferentes descripciones del Kindergarten de Blanken-

burg hechas por diarios de la época y diferentes visitantes,'”! mas

* Froebel. F. Opus cit. Pig. 6.
1% fdem. Pag. 16.
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lo que aportan otras fuentes que hemos individualizado en Jos
antecedentes generales de esta modalidad, podriamos senalar
que el ambiente humano en este curriculo lo conforman adultos
y ninos organizados de la siguiente manera:

Ninos: El criterio de organizacién de los grupos de ninos ery
mixto, a partir de la asistencia de nifios entre uno y seis anos.

Compartian una serie de actividades Juntos, como los perio-
dos de llegada, saludo, Juegos libres, pero posteriormente, cuan-
do se trabajaba con los dones, o en las distintas ocupaciones s¢
producia una separaciéon a veces en la misma sala, y en otros
Casos, retirindose a otras, en base a tres grupos: los grandes, regu-
lares y pequenos (también se les denominaba seccién Superior,
Media e Inferior).

Adultos: Ademis de un educador principal (Froebel, o la di-
rectora del Jardin Infantil, quienes también se desempenaban di-
rectamente con los ninos), habia un grupo de ayudantes, jardine-

, kindergarterinas, o cuidadoras y educadoras de la infancia, que
era el verdadero rol que Froebel postulaba para la mujer, advirtien-
do la facilidad que provee el espiritu femenino para ello; sin en-
bargo, esta vinculacién entre nino-mujer no la veia tinicamente con
el propésito de que se beneficiara sélo el nino, como es de supo-
nerse al inicio, sino de restituir en forma especial el potencial edu-
cativo que la mujer tiene. Sefialaba Froebel: “Ambos extremos de-
ben ser nuevamente reunidos; espiritu femenino y atenta observa-
Ci6n de la infancia deben volver a ser una misma cosa”.'"

Por tanto, de acuerdo a lo presentado, Froebel enfocaba el
Jardin Infantil como un centro eminentemente formativo, que
queria basicamente favorecer un actuar coherente entre la natu-
raleza del nifio y su familia. En un manuscrito del ano 1842,
“Sobre la significacién y naturaleza de los Kindergarten”, expone
con extension su planteamiento en cuanto a cémo visualiza la
labor de ellos. Los ubica en medio del municipio local, posibili-
tando asi un ficil acceso no sé6lo a las madres, sino a “las nifieras,
amas, hermanas mayores, asi como a todas aquellas personas a
quienes esti confiada la tutela de la infancia”, para que todas

puedan oir y ver la forma correcta en que deben ser tratados y
cuidados los nifos.

'™ Recopilaciones aportadas por Clotilde Guillén de R., en Los Jardines de Infantes
Kapelusz. Bs. Aires, 1966, Pigs. 16 a 18.

""* Citado por J. Priifer. Opus cit. Pig. 118,

' Idem. Pig. 126.
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Si a esto unimos todo el planteamiento que hace Frochel en
| o Fducacion del Hombre, en cuanto a que las etapas de criatura y
e nino, que abarcan todo el periodo de educacion parvularia,
deben estar basicamente en manos de los padres y de la familia,
P wlriamos concluir que este educador queria, sobre todo, resca-
ur ¢l potencial y la responsabilidad educativa de ellos en relacion
4 sus hijos, para lo cual el Jardin Infantil no era sino un gran
medio para que €stos comprendieran su importancia, y la de la
Jhservacién de la naturaleza infantil, con el propésito de que
desarrollaran actitudes acordes a todo ello. Para esto, era esencial
la concurrencia de todos los que participaban de la vida del nino
pequeno, por lo cual podriamos afirmar que el Jardin Infantil se
~planteaba en una postura abierta hacia la comunidad, lo que
sigue siendo el deber ser de todo planteamiento curricular actual.

En cuanto a la proporcién adultos-ninos en sala, si bien es
cierto que no hay referencias directas, puede deducirse el criterio en
hase a diversos antecedentes y fuentes secundarias. Dado que el
interés de Froebel era que los Jardines Infantiles fueran un centro
formador para todas las mujeres que se relacionaban directamente
con los nifos, se desprende que le interesaba la mayor participacion
posible de ellas en las salas de actividades. De hecho, en la descrip-
¢ion que hace uno de los visitantes al Kindergarten de Marienthal,'
cnala que Froebel se reunié con un grupo de ninos, ayudado de
“seis o siete jardineras”. A su vez en el Manual Steiger se plantea que
“las clases deben ser pequenas”, a lo que agrega la siguiente observa-
cion: “seria impropio el decir que una clase de 60 ninos puede sacar
de una buena leccién el mismo provecho que una de 15 6 20,
porque en este ulumo caso la ensenanza es casi individual”.'” En
cuanto a la situacién de que haya grupos muy nUMErosos, s¢ aconse:
ja que éstos deben “entregarse a las mejores maestras”.

En sintesis, de acuerdo a los antecedentes expuestos, podria-
mos afirmar que el criterio que se sustentaba basicamente era el
de velar por una cierta proporcién entre adultos y ninos, a lo que
se agregaba ademas un criterio de un mejor aprovechamiento de
los recursos humanos, en el sentido de darles las funciones peda-
g6gicas mds delicadas y que requieren de una mayor experiencia
y manejo de la situacion a los educadores que por diversos crite-
rios han sido catalogados como los mejores.

i Relato de Rodolfo Banfey, citado por C. Guillén. Opus cit, Pag. 17.
5 Seeiger, E. y M. Kraus-Boelte. Manual Steiger. E. Steiger & Co. N. York. 1900.
Pig. 6.
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2.3.2. AMBIENTE FisSICO

En relacion al ambiente fisico en general del Jardin Infantil, en-
tendiendo por éste la organizacién y habilitacién del espacio inte-
rior y exterior, no existen en la bibliografia que hemos utilizado
como fuente directa muchas referencias al respecto, y mas bien la
mayoria de las orientaciones que senalaremos han sido extraidas
de las de tipo secundario. Sin embargo, la revisién de la historiz
de c6mo se conformé el primer Kindergarten, nos puede entre-
gar algunas orientaciones interesantes al respecto.

Como es sabido, el primer Jardin Infantil se establecié en
una casa cedida por el Ayuntamiento de Blankenburgo, que esta-
ba instalada sobre las bodegas de ese edificio. Junto con ello se
facilité una explanada que habfa detrds de la casa y que podia
utilizarse como zona para juegos y Jardin. De hecho, dibujos de la
€poca muestran su utilizacién en tal sentido, por lo que puede
afirmarse que Froebel planteaba la importancia de un espacio
exterior que permitiera actividades de diferente tipo, el que inclu-
so debia ampliarse a través de visitas que facilitaran el contacto
mas directo ain con la naturaleza. De hecho, en La Educacion del
Hombre, ya planteaba al respecto lo siguiente:

‘-'.
i
A [ FES (Y
% x;%.. A ot

Primer Kindergarten en Blankenburgo (edificio grande al centro, delante de la
torre) y vista del patio y jardin con quc contaba, segin un grabado de la época.
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“La vida en el campo, la vida en medio de la naturaleza ¢s un
encadenamiento de escenas instructivas para el nino, porque de-
~ sarrolla, fortifica, realza y ennoblece su ser; por ahi recibe en €l la
vida y la significacién mds elevadas. Los pequenos viajes y los
- pascos prolongados deben ser conceptuados como un medio fa-
vorable a la educacién del nifio y a la vida de la escuela, desde los
primeros dias de la edad del alumno”.'% A lo que agregaba: “Esos
pequenos viajes y esos largos paseos hardn que el alumno conside-
" \¢ como un todo la comarca en que vive; le hardn sentir y com-
prender la naturaleza como un todo sin interrupcién”.'”

Por lo tanto, vemos cémo Froebel plante6 desde un princi-
pio la importancia de un espacio exterior organizado proximo a
' la edificacién, pero junto con ello el aprovechamiento intencio-
nado del entorno total —especialmente del natural- que rodeaba
¢l Jardin Infantil.

En cuanto al espacio interior, si bien es cierto que este pri-

mer Jardin y muchos de los que vinieron fueron siempre adapta-
~ ciones que se hicieron a casas que ya existian y que era lo que
posibilitaba la realidad, hubo un intento de hacer una construc-
ci6n especialmente disefiada para tal efecto, como fue la que
proyect6 a orillas del Shwarza, en medio de una pradera. Si bien
es cierto que este plan no se concreto por razones econdémicas,
pensamos que a través de esta intencion Froebel visualizaba que,
obviamente, contando con una edificacién especialmente disena-
da para tal efecto, se podian atender mejor sus fines, pero en
ningun caso habia que dejar de hacerlo. Esta tltima observacion
la hacemos considerando lo que escribe Froebel en 1942, en un
manuscrito que ya hemos mencionado,'® en el cual hace una
evaluacion de lo que habia sido la instalacién de los Kindergar-
ten. En €l expresaba que se habian establecido pocos y con gran
modestia, consistiendo éstos, la mayoria de las veces, en un recin-
(o cubierto que previene contra el mal tiempo, y que muchas
veces no puede considerarse incluso como una habitacién, ya que
generalmente son graneros o cobertizos. Sin embargo, evidencia
que el medio fisico no es lo mas fundamental, en el sentido de
que por si genere situaciones relevantes; lo esencial es lo que se
produce a partir de ese ambiente, para que el hombre “con toda

1% Froebel, F. Opus cit. Pag. 261.
7 fdem. Pig. 262.
8 Froebel, F. Manuscrito sobre la significacidn... Citado por Priifer. Opus cit. Pag. 113.
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su alma, su ser y su vida entera, pueda sentirse a su satisfaccién”. "
Senala: “Los locales espaciosos y ventilados son ciertamente pre-
Ciosos a los ojos del maestro y de los alumnos; pero estas condicio-
nes no bastan”.''?
: Todos estos antecedentes expuestos pueden explicarnos por
 qué el ambiente fisico, especialmente en sus aspectos internos, no
~ haya sido mayormente definido por Froebel, sino mds bien los
. _Jjuegos, cantos, materiales y actividades en general, que se realiza-
~ ban en ellos, criterio que podriamos sintetizar en cuanto a que
este factor curricular, si bien es cierto que lo visualizaba como
necesario, no era determinante en el quehacer curricular del Jar-
~ din Infantil froebeliano, importando mis lo que se hacia en él, ya
~que en la medida en que estas actividades respondan a las necesi-
dades y produzcan satisfaccién en los ninos, el medio fisico pasa a
un lugar secundario. Dicho en otros términos, el Jardin Infantil
froebeliano no se planteé como una gran innovacién en este pla-
no, mas bien lo que consideré fue c6mo hacer funcionar un plan-
~ teamiento educativo diferente en condiciones fisicas que de algu-
- Na manera estaban ya dadas. De hecho en el Manual Steiger se
~ senala: “._.por esta lista se verd que ninguna materia nueva se
_introduce en la obra ordinaria de las escuelas infantiles; lo inico
nuevo es el método de ensenianza”.'"
a Sobre algunas orientaciones mis especificas, las encontra-
~ mos en las distintas fuentes secundarias que hemos senalado. La
~ sefiora Maluscka'? seiala: “para un Kindergarten bien organiza-
- do, se necesita a lo menos una sala para juegos, otra para ocupa-
ciones, una antesala y un jardin o patio”.

Sobre la sala de juegos, destinada a los de tipo grupal, senala
~ que en lo posible sea rectangular y que esté en proporcién con la
- cantidad de nifos, y sugiere 0,66 metro cuadrado por pérvulo.
~ Enfatiza la importancia de una iluminacién natural y buena venti-

~ lacién.
e En cuanto a mobiliario, sefiala bancas largas con respaldo en
~ proporcién a las dimensiones de los ninos, cuidando ademis que
- sus bordes sean redondeados. Sugiere también que haya unas dos
. mesitas con Plantas “para purificar el aire y adornar la sala”. En la
~ casa Pestalozzi-Froebel, se visualiza esta habitacién, con muchos

4
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'™ Citado por Priifer, Opus cit. Pigs. 113-114,

""" Froebel, F. La Educacién del Hombre. Pig. 84.

""" Steiger E. y otros. Opus cit. Pig. 6.

""* Maluscka, L. £ Kindergarten. Ivens. Stgo. Chile, 1909, Pigs. 39 a 41.



mis implementos que los senalados, incluyéndose materiales para
la construccién y juegos del hogar, lo que parece haber sido un
aporte posterior.

La sala de ocupaciones se plantea como una sala igualmente
iluminada y ventilada que la anterior, provista de bancos-escrito-
rios de cubierta horizontal, de tipo individual o que puedan servir
para dos nifos, con cubierta verde y opcionalmente cuadriculada,
con lineas a 3 centimetros de distancia, todo esto en otro color
(verde claro o celeste), para posibilitar el trabajo con los distintos
dones.

También plantea tener mesas grandes compartidas, las que
s¢ pueden formar con los mismos bancos-escritorios, que permi-
ten que se armen y desarmen, 0 tenerlas de una pieza. Junto con
¢llo, recomienda contar con estantes, tanto para colocar los mate-
riales de dones y ocupaciones, como para colocar los trabajos ya
hechos.

Sobre la antesala, seiala que en ella debe haber perchas, las
que pueden ser numeradas, ademas de bancos.

Como elementos decorativos tanto en la casa Pestalozzi-
Froebel como en la descripcion que hace de ellos don José Mu-
noz-Hermosilla, se detectan “hermosos cuadros de animales, pai-
sajes campestres, escenas naturales de las estaciones del ano, muy
visibles todas™.""

A todo este conjunto habria que agregar todo el material de
dones y ocupaciones que, por lo importantes que son dentro de
todo el planteamiento curricular froebeliano, se presentaran en
forma separada mas adelante.

92 9.9, ORGANIZACION DEL TIEMPO DIARIO

Cuando se revisan las diferentes obras de Froebel en funcion a
detectar alguna referencia sobre el desarrollo de una jornada de
trabajo, se detecta la ausencia de alguna explicitacion sobre el
particular, por lo que cabe atenerse a algunas descripciones he-
chas por diferentes observadores y continuadores de su practica
pedagégica, corriéndose el riesgo de que pueda haber alguna
ligera desviacion de las ideas originales.

13 Muioz-Hermosilla, José. El Kindergarien Frocheliano, cn “Primer Centenario de la
Fundacién del Kindergarten”. Santiago, Chile, 1940. Pig. 54.
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De los diferentes relatos con que se cuenta del Jardin Infan-
til de Blankenburg, el que hace un diario de la €poca es el que
mds aporta en funcién a este punto:

“Mientras los pPequenos juegan a la pelota, que parece cobrar
vida en sus manos, o construyen edificios irregulares con los ladri-
llos, que encuentran pronto placer en demoler; mientras que los
muy pequenos, que todavia balbucean, escuchan encantados una
melodia dulce y simple que les cantan los grandes, de espiritu

€n caracol, y mientras el cuerpo ejercita sus fuerzas, gana en gra-
cia y en correccién”, !

De esta primera cita podemos extraer algunos periodos basi-
cos: de trabajo con los dones y en funcién a las diversas ocupacio-
nes, luego uno de orden, y después de juegos gimnasticos.

Rodolfo Banfey, otro observador, nos agrega mas anteceden-

la alegre vivacidad con que los ninos corrieron, las alas extendi-
das, para volver a entrar luego. Después fue el turno de K] Gato y
el Rat6n; la animacién llegé a su colmo; entonces Froebel intervi-
No para interrumpir este Jjuego que amenazaba hacerse demasia-
do vivo y lo hizo seguir de otros mds tranquilos.

Por fin, a pedido de los ninos, realizaron dos Juegos mis.
Cuando soné la hora de la partida, Froebel acompané a sus pe-
quenos amigos hasta la puerta,''

Si integramos todos estos antecedentes al desarrollo de la
Jjornada de trabajo que aplicé dofna Leopoldina Maluscka en el

" Citado por C. Guillén, Opus cit. Pig. 16.
""* Citado por C. Guillén, Opus cit. Pag. 17.
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~diario de este curriculo. Juntando toda esta informacion, presen
tamos el esquema a continuacién, basindonos en la jornada que
s desarroll en el Kindergarten Normal de Santiago:''"*

e ————

Duracion Periodo Descripcion
40 minutos Llegada y — Sacarse ropa de calle y ponerse delantales
juego libre — Jugar libremente (con pelotas y aros, por
ejemplo) mientras llegan los demiis.
15 minutos Introduccion — Saludar a la jardinera.
~ Conversar sobre diferentes temas de inte-
rés para los nifos.
45 minutos Trabajos con - Trabajar en grupos, con diferentes dones y
dones y materiales | materiales de ocupaciones.
de ocupaciones
S0 minutos Recreo — Realizacion de diferentes juegos tanto pro-

puestos por la jardinera como por los ninos.

— Realizar ocupaciones.
%0 minutos Ocupaciones
~ Servirse los alimentos respectivos.
15 minutos Once
— Preparar la tierra y hacer cultivos.
15 minutos Jardin
— Participar en diferentes juegos corporales

M0 minutos Juegos con musicales, propuestos por la jardinera y/o
cantos los nifos.
5 minutos Partida — Conversar sobre lo realizado y despedirse.

—————— e — e

T T TR T

2.3.4. PLANIFICACION

— y—w

Habitualmente se entiende por planificacién un proceso anticipa-
torio de las principales acciones educativas que se quicren reali-
zar, siendo este sentido general el que deberiamos considerar

analizar el curriculo froebeliano, a la luz de los indicadores
actuales que hemos seleccionado para este propdsito. Hacemos
esta observacion, ya que hoy en dia ha adquirido la planificacion
una dimensién de complejidad en tal alto grado, que no se puede
pretender aplicar los mismos patrones comparativos.

1 Desarrollo de una jornada de trabajo en el primer Jardin Infantl Fiscal. El
Kindergarten Normal. Boletin Parvus N° 5, Santiago, Chile, 1983.
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Si se¢ analizan los escritos de Froebel en términos de halla
alguna orientacién sobre este aspecto, encontramos nuevamente
que no son muchas las referencias directas al respecto, lo que
contrasta con las explicaciones mas acabadas que sobre el particu-
lar hacen algunos de sus continuadores, los que consideramos
que deben haber seguido aportando a este aspecto del curriculo.
si es que Froebel no lo hizo lo suficiente. Sin embargo, pensamos
que Froebel visualizaba la importancia de la anticipacién de algu-
nas situaciones, pero junto con ello dejaba otros momentos a un
actuar mds espontineo, acorde a lo que sucedia en ese momento
y a ciertos criterios basicos que detect6, La anticipacién era, al
parecer, basicamente circunscrita al uso de dones y a la realiza-
cién de las ocupaciones.

Hacemos estas aseveraciones en base a los siguientes antece-
dentes: por una parte, en La Educacion del Hombre, cuando se
plantea “qué enseiari la escuela”, expresa que “estas cuestiones
deben ser resueltas bajo el simple punto de vista de los Conoci-
mientos que exige el nifno llegado a este grado”,"” es decir, postu-
la que los contenidos basicos de una supuesta planificacion surgi-
ran de lo que el nifio requiere en cada una de las etapas en que se
encuentra. A su vez senala que estos contenidos de la planifica-
cion deben extraerse de lo que es mas inmediato al propio edu-
cando, lo que es otro criterio basico que permanece como vilido
hasta hoy en dia. Seiala Froebel: “el alumno debe observar y
considerar la naturaleza y el mundo exterior: y conocer sobre
todo los objetos préximos a él, antes de averiguar acerca de los
otros™.!""" En sintesis, Froebel visualizé los criterios de diferencia-
cion y de concrecién como parte importante de la anticipacion y
del quehacer educativo.

Por otra parte, junto con estos dos criterios, detectamos el
de secuenciacion, expresado en la siguiente cita: “si queremos
que nuestros hijos, que han alcanzado ya el limite de esta edad
sin haber aprendido nada, ni haberse desarrollado con arreglo a
lo que esta edad supone, lleguen aiin a ser hombres buenos y
utiles, deber nuestro es conducirlos de nuevo a la ensenanza del
grado de la infancia, o por lo menos al del grado de adolescen-
te, a fin de hacerles recobrar, en cuanto posible sea, lo que
hubiesen perdido”.!"*

""" Froebel, F. Opus cit. Pig. 89,
" Idem. Pig. 165.
" Idem. Pig. 303,
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La aseveracién en cuanto a que Froebel no visualizaba como
tan importante una planificacién detallada de todo lo que se iba a
hacer, sino de algunos momentos, se basa a su vez en estos antece-
dentes que exponemos a continuacion: por una parte, este educa-
dor reconocia la caracteristica de espontaneidad del juego, que ¢l
consideraba clave en el actuar del nino pequeno; junto con ello,
en las descripciones sobre su trabajo directo con los ninos, que ya
hemos citado varias veces anteriormente, se detecta que junto con
proponer ciertos juegos, que suponemos anticipados en algin
rrado, aparecen los aportes espontaneos de los ninos, los que son
incorporados también en el desarrollo de las actividades. Inte-
grando todo esto, podriamos agregar por tanto, como otro crite-
rio basico, el de flexibilidad. Por otra parte, los antecedentes que
entrega un articulo que escribié Froebel, en relacién a una “Aso-
ciacion para la realizacion de una obra educativa para mujeres y
jovenes alemanas”,'™ bajo el titulo “Ideas Unificadoras”, también
seiala que lo fundamental es la “aclaracion y unidad reciprocas
respecto a la esencia de la educacion infantil y formacién del
hombre, puesto que donde existe claridad del fin, puede esperar-
se también claridad de los medios, certidumbre de los caminos a
seguir y seguridad en la relacién”. A esto agrega que también se
pretende la “comunicacién de los mejores medios y de los proce-
dimientos més simples hallados para lograr el fin propuesto”, y la
“preparaciéon comin de estos métodos”. Es decir, sintetizando,
podriamos plantear con un cierto grado de seguridad que para
Froebel el tener una clara comprensién de los fines basicos de la
educacion, entre los cuales estaba el conocimiento de las caracte-
risticas del nino, era el trasfondo anticipatorio de toda accién
educativa. A partir de ello, era factible seleccionar algunos proce-
dimientos y medios que se podian compartir, quedando lo demas
a lo que el educador consideraba importante.

Avanzando en el tiempo, encontramos en sus continuadores
algunos documentos que explicitan mas estas anticipaciones, pero
manteniendo siempre de alguna manera estas caracteristicas ya
puntualizadas por Froebel; por ejemplo, en la casa Pestalozzi-
Froebel, aparece un plan semanal, estructurado de la siguiente
manera: '*'

= Citado por J. Pritfer. Opus cit. Pigs. 114 y 115.
1 [nformado por Inge Wegener en La casa Pestalozzi-Froebel, en Primer Centenario
de la Fundacién del Kindergarten. Santiago, Chile, 1940, Pig. 66.
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%
Dias de la Juegos en Entretenciones de grupo
semana grupo -
Nifios gr. | Nifasgr. |Regulares Pequenos
Lunes Ejercicios N
gimnsticos | Doblar pa-| Construc- | Colocar | Dibujo libre
peles en| cién por |bastones
molinillo | tema
Martes Rondas Colocar ta-| Bancos y | Dibujo Construc-
blillas es-| mesas de |libre ciones
peciales papel
Miércoles | Introduccién |Construc-| Labores | Crear formas| Trabajos de
de un juego |ciones co- de papeles | recorte
de mano lectivas
Jueves Ejercicios Contar y representar un
gimnaisticos cuento
Viernes Cantos colec- | Construc- Juntar Amasar | Observar li-
tivos ciones perlas plasticina | bros ilustra-
dos
Sibado | Rondas Paseo colectivo
) ey sy e sttt SR ¢ o
S — —_——

En el Manual Steiger encontramos explicitaciones mucho mas
acabadas, como se evidencia en el ejemplo que incluimos a conti-
nuacion:

Analizada esta planificacién desde un punto de vista actual,
podriamos decir que ésta estaba basicamente compuesta por obje-
tivos mds especificos y un conjunto de sugerencias metodolégicas
y actividades de los niios, incluidas estas tltimas en un relato
comun.

En los escritos y registros de dona Leopoldina,'® encontra-
mos mencionados tanto ciertos criterios generales, tales como los
de diferenciacion, variedad y flexibilidad, como planificaciones
mas detalladas.

' Maluscka, Leopoldina. El Kindergarten. Ed. lvens. Santiago, Chile, 1909,
Pigs. 36 y 37,
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En relacién al criterio de diferenciaciéon o graduacion, s¢-
fala que “hay que fijarse en la edad y en el desarrollo [isico ¢
intelectual de los ninos” y en base a ello, plantea formar seccio-
nes para dar ocupaciones diferentes. Para los mds pequenos sui-
giere las de “tipo mas concretas”, recomendando entre otros
aspectos el proporcionarles los palitos y no los mosaicos, la cos-
tura sin aguja y el darles hojas de un papel grueso. Para los mas
grandes, sugiere ocupaciones “en las cuales el manejo del mate-
rial es mas dificil”; como por ejemplo, tejidos mds finos, costura
con aguja y ocupaciones con anillos de hierro o con los mosai-
cos. En sintesis, ratifica lo mismo planteado por Froebel en los
dos primeros criterios que hemos puntualizado, a partir de sus
citas, en cuanto a que hay que ofrecerle al educando lo que
corresponde a su nivel, lo que lleva a su vez a buscar lo mas
concreto para los mds pequenos.

Respecto al de variedad o equilibrio, senala: “el plan de ense-
fanza debe tener bastante variedad”, agregando que “las ocupa-
ciones que exigen trabajo intelectual deben alternarse con aque-
llas que exigen actividad fisica; la que exige estar sentada debe
alternarse con la que exige movimientos libres”.

En cuanto al de flexibilidad, lo detectamos en las siguientes
citas: “la duracién de la clase depende del ramo que se trata”, a lo
que agrega: “pero si a la leccion objetiva sigue un juego, se au-
menta la duracién de la clase, segiin el juego y el dnimo de los
ninos”. Junto con ello, expresa que también hay que considerar la
estacion del ano en que se esté.

En las planificaciones que se desarrollaron en el Kindergar-
ten Normal, cabe senalar que junto con mantener una cierta fide-
lidad a un curriculo froebeliano, empezaron a introducirse algu-
nos otros elementos que entregaba la pedagogia de la época,
como era el Método Concéntrico, y en tal sentido las planificacio-
nes, a las que llamaban disposiciones, incluian ya algunas de cstas
influencias, en especial en cuanto a utilizar temas, como s¢ detec-
ta en la planificacién a continuacién. Esto no desmerece, en todo
caso, el aporte que nos da en cuanto a ayudarnos a visualizar
c6mo se planificaba en esta modalidad, en base a todos los demas
aportes de este curriculo.

Esta situacién se observa en el ejemplo a continuacion:
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Leccion objetiva con cuento
Tema: Ev. zorro
(Desarvollada por Clementina Velasco V. )
Dispaosicion

1% Introduccidn: Pregunta sobre las ocupaciones i entretenimientos del
dia Domingo. (La misa, paseos, etc.)

2% Conversacion sobre un paseo hecho por la maestra en el cual pudo
conocer un animal (el zorro).
3° Presentacién del cuadro que representa dicho animal. a) Descrip-

cién del zorro hecha por un niio. ) Alimentos que prefiere el zorro: aves,
huevos, uvas, etc. ¢) Cualidades: habil, pero mal intencionado.,
4% Cuento: el zorro i el lobo,

59 Aplicacién prictica: un zorro hecho con plasticina.
Desarrollo

1. ¢Qué hacen los dias domingos? ~Paseamos. ¢A donde salen a pasear?
=A la Quinta, Parque, etc.

2. A mi también me gusta salir i el domingo fui a pascar por el cerro
San Cristébal. Iba caminando mui tranquila por entre unos drboles, cuando
de repente pasa por mi lado un animal, a toda carrera. Era un animal de
color rojo oscuro, tenia un hocico largo i muy finito, las orejas eran puntia-
gudas i bien paradas, las patas eran cortas, de modo que se veia bajito. Tenia
una cola bien gruesa de pelos largos i tan larga que le arrastraba, Iba corrien-
do mui ligero; pero yo lo segui hasta que se metié a una cueva, Me acerqué
despacito, pero estaba tan oscuro adentro que no se veia el animal.

En sintesis, de acuerdo a todos los an tecedentes entregados,

ar que a partir de los criterios generales enuncia-
» que planteaban que lo fundamental era conocer

a educacion, ya que de ello se desprenden todas
las orientaciones que se requieren para su préctica, sus continua-

dores desarrollaron algunas instancias de planificacién que se cen-
traban basicamente en el trabajo con dones y ocupaciones, lo que
al parecer estaba en el planteamiento del creador de esta Proposi-
cién curricular. Su operacionalizacién y concrecién pueden ob-
viamente diferir, quizis el nivel de especificacién que encontra-
mos en algunas de ellas puede que no sea del todo acorde con la
idea original, pero si las interpretamos, con el criterio de flexibili-
dad que debe estar presente, no supondrian un amarrar total-
mente la situacién, sino un prever diferentes recursos, lo que se
presenta como coherente con otro de los grandes aportes de ese
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cducador, como son sus ocupaciones y recursos, que es lo que
procedemos a analizar a continuacion.

2 3.5, ACTIVIDADES, MATERIALES Y RECURSOS INTANGIBLES

e acuerdo a todos los antecedentes ya entregados, se detecta
que parte importante del desarrollo de este curriculo dependia
¢l uso de una serie de actividades y recursos, que fueron creados
por Froebel y que son sin duda uno de sus grandes aportes a este
nivel educativo. De hecho, muchos de ellos se mantienen en la
actualidad, diseminados en los distintos curriculos, lo que es un
¢laro indicador de esta afirmacion.

La creacién de este conjunto de materiales y ocupaciones no
fue producto de un momento particular dentro de su vida peda-
gogica, sino la resultante de un trabajo de busqueda, que le ocu-
pé muchos anos. De hecho, en La Educacion del Hombre (1825), si
hien es cierto que no hay una mencién especial atin para ellos, en
sus diversos capitulos ya aparecen algunas de las actividades que
posteriormente propondra en una forma mds definida. En 1837,
va le era absolutamente evidente que para llevar a cabo sus plan-
(camientos educativos con ninos pequenos, requeria de apoyo de
materiales adecuados; expresaba: “El espiritu necesita materia, para
poder elevarse al conocimiento propio, por medio de la auto-
representacion; el espiritu necesita materia para desarrollarse a si
y por si mismo, mediante la elaboracién de la misma™.'"* De esta
manera postulé como objetivos en relacién a este material, que
denominaba para la “autoeducacién”, que éstos debian:

“a) Servir como elementos complementarios y de desarrollo,
al ser aplicados.

b) Ofrecer la observacién sensible de la vida y de todas sus
partes y fenémenos, especialmente la observacién de la naturale-
za sensible.

c¢) Llevar al educando al presentimiento, observacién y com-
prensi6n de la unidad y uniformidad de todos los fen6menos
vitales y naturales”.'*!

Entre 1837 y 1838, fueron definiéndose cada vez mas sus
diferentes materiales, tanto a través de algunas publicaciones que
hizo de ellos como mediante su fabricacién y aplicacién en esta-

1" Citado por ]. Prifer. Opus cit. Pig. 81.
™ fdem. Pig. 82.
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cializé la primera presentacion propiamente tal de ellos (6 dones,
4 materiales para Ocupaciones y 4 ocupaciones). Posteriormen ¢
hizo algunos aportes nuevos, los que junto con los cantos alusivos
que creé para acompanar el uso de materiales y ocupaciones,
podriamos llamar la Proposicion inicial de Froebel. Senalamos
€510, ya que después este material basico fue enriquecido con
Otras sugerencias que hicieron sus continuadores, constituyéndo-
se asi la gran variedad de material froebeliano que habitualmenic
se conoce.

En cuanto a criterios para clasificar estos dones Y ocupacio-
nes, hay de diverso tipo, pero consideramos que el que propone
el Manual Steiger es uno de los mas adecuados, ya que estd acorde
con el criterio de graduacién que Froebel plante6 para ellos: ir de
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A los seis primeros dones, que hemos descrito con gran deta-
lle y que pertenecen al grupo de los solidos, les hemos dado ese
tratamiento por ser los mds fieles a la creaciéon que realizé ¢l pro-
pio Froebel, tanto en cuanto a sus caracteristicas estructurales como
a su denominacién, ordenacién y numeracion. Sin embargo, de alli
en adelante ya no se encuentra esa misma claridad entre los restan-
tes dones y ocupaciones. Esto pareciera explicarse en cuanto a que
a partir de ciertas proposiciones que hizo Froebel, distintos colabo-
radores realizaron sus propias adaptaciones y ordenaciones, razon
por la cual hay tanta diversidad en la bibliografia.

Por lo tanto, el listado que ofrecemos a continuacion es rela-
tivo, y mas bien lo que pretendemos es hacer una relaciéon de los
restantes dones y ocupaciones con el propésito de conocer la
totalidad de los materiales y actividades que son caracteristicos de
este curriculo y asi tener una base que nos permita discriminar
hoy lo que se mantiene vigente de esta modalidad.

DONES
Numeracidn Denawumnaciones
(Relativa) ¥ Musstras Caraclevisticns Actividades
Son figuras planas de dos co- |~ Realizar Formas de vida,
Séptimo don, Tablillas. lores diferentes (uno en
Mosaicos. ciada lado), cuadradas y

wriangulares. Entre las tian-
gulares, sus formas son: rec-
tingulos isosceles, equilite-
ros, escalenos y obtusingu-

los isdsceles.
: - Realizar formas de belleza.
E = Realizar formas de
conocimienio.
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DONES

¥ Muestros Caracteristicas

Listones de madera natural | ~ Se comb realizands
Listones sucltos. |0 con los colores primarios | formas diversas.
y secundarios.

0,5 cm,

12 e,
i
i

Listones articulados. | Lisones de unos 10 centime- = Representar lineas, dngu-
tros unidos en grupos de a | los, figurs y letras.

dos, tres, cuatro, seis, ncho,
diez y dieciséis,

10 em.




e ————————————————

Carnclevisticas Actividaides

— -

Numeracidn Denamiaciones
(Relativa) ¥ Muestras
- Son palitos de diferentes | — Representar figuras en hase
Decimo don. Palitos. amanos de 3 a 15 cm. re- | A 5US CONOMOS.
dondos o cuadrados del
grueso de un fasforo. — Hacer formas de vida, co-
nocimiento y bellez.
> <
- Hacer letras.
Undécimo don. Anillos. — Son anillos (originalmen- [ = Hacer figuras tendidas de

te de fierro) que introducen
la linea cuna. La caja estd
compuesta de 36 anillos en-
teros, 54 medios anillos v 36
cuartos de anillo, en tres te
maios diferentes.

forma curvilinea.

= Realizar formas e vida,

- Realizar formas de conoci-
mento.
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Nwweraciin Denominaciones Caracteristicns Actividades
(Relntroa) ¥ Muestray
¢ Este juego se hacia con una | - Realizar formas de vida.
Duodécimo don. | Juego del hilo, base de piedra pizarra, hilo
(que se mojaba) y un pe-
(Introducido en quedio puntero. El hilo por
1864 por el Dr. su humedad queda adheri-
Schlimper.) do a la pizarra, también
j i hacer
figuras por medio del pun-
tero.
= Realizar formas de belleza
Decimotercer | - El punio Son objetos pequeios para | - Realizar figuras de vida.
don. = Juegos con que el nino realice Hneas.
piedrecitas,
semillas, etc.
“eoo0cooo o
“o90oocoe g
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Q
o
o
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Numeracion

Actavdades

D T . 4o
(Relativa) y Muestras
Papel 0 cantdn que es per
I'fimera ocupa- Perforar. forado con una aguja sobre
oI, Punzar. una almohadilta.
Segunda ocupa- Coser, Incluye dos tipos de costura:
cion. a) Costura sin aguj, que im-
plica canones perforados en

los cuales se pasan hilos o
lanas.

b) Costura con aguja sobre
cartulina.
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OCUPACIONES

ks

Adtividades

Inicialmente eran pizaras o
papel cuadriculado para

lmlnwsdclniio,pm.
terionmente Froebel desechd
esta prictica dejindolo libre.

Colorear ¥ pintar.

En base a dibujos realizados
en la tercera ocupacion, se
E:‘“’“‘ que los pinten con

ices de cera y posterior-

mente con pinceles y pint-
ras al agua,

= Ademis se ﬂl‘im hacer
experimentos con los colores

al agua, formando nucvos co-
lores.

Trenzr.

Tiras de papel blanco o de
color de unos 45 cm. de lar-
B0 ¥ 2 cm. de ancho, tas que
aldoblusecnnmmqmn
de 05 cm. y que permiten,

doblindolas, hacer diferen.
tes forimas,




VUUUPFALIUNEDS

Actavidades

Numeracidn Denominaciones Caracteristicas
(Relativa) ¥ Muestras
Hojas de papel rasgadas en
Sexta ocupacién. | Entrelazar, forma paralela, dejando un
Hacer esterillas, margen, en las que se pasan
Tejidos en papel. | tiras de papel, ayuddndose
con un palito plano con una
hendidura en un extremo,
donde ésta se inserta,
Séptima ocupa-| Plegar papel, Piezas de papel de unos 10 | — Hacer formas geométricas.
cion. cm. por lado. - Hacer objetos sencillos.
— Hacer formas cstelares.
Octava ocupaciin. | Cortar y montar Es la formacién de figuras | - Recortar figuras geomeétni-
papel recortado. por medio de cortes hechos | cas.
en hojas de papel, con tije- | - Recortar formas de vida di-
ras, los que se pegan. bujadas en el papel.
- Recortar libremente,

Novena ocupa-
Cion.

Trabajos con le-

gumbres y palitos.

Palitos redondos de unos 3
a4 12 em. de largo y legum-
bres que se han remojado
para ablandarlas para hacer
figuras planas y cn volumen
Se puede wiilizar corcho o
bolitas de arcilla,




OCUPACIONES

(Relativa) 3 Muestras Covmprisanta e

Décima ocupa- | Modelar con cartén. Papel grueso o canulina que

cién. Trabajos con cajas s¢ corta para formar figuras v
de fosforos, en volumen. Posteriormente J '
se modificod, utilizando Cijas B ""-'—
ya hechas para formar otras g
figuras, _? — ] bt
U

Undécima ocupa- | Modelar con arcilla.

i Formacion de figuras con ar- | _ Modelar imitando primero.

cilla o plasticina (posterior- | - Modeku libremente,
mente).

Duodécima ocu- | Carpinteria. Formacién de pequeiios | - g inrodujo como base

pacion. mucbles hechos de maders, para los trabajos manisles de
utlizando mantillo, clavos Y | Ia cseuela,

—] serrucho,
*\\—“—\-&.§

Recursos intangibles

Entre los recursos intangibles que aport6 Froebel a la prictica de
la educacién parvularia, cabria mencionarse en forma especial lo

“Salid, salid, maderitas,

salid de vuestras casitas,

Mil cosas lindas y hermosas
pueden hacerse con vosotras.

(Canto para sacar las tablillas de construccion de sus cajas.)

e ——

" Priifer, J. Opus. cit. Pig. 95,
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9 3.6. EVALUACION

Siendo la evaluacién uno de los procesos curriculares de mas re-
ciente desarrollo en educacién parvularia, es de suponerse que el
planteamiento de Froebel al respecto no puede ser del todo expli-
(ito, ateniéndonos a la época en que éste se genero. Sin embargo,
en sus obras se encuentran presentes algunas referencias que son
atingentes a este aspecto curricular, por lo que cabe analizarlas.

En La Educacion del Hombre ratifica varias veces la importan-
cia de la observacién, como se desprende de la siguiente cita: “No
nos cansaremos, pues, de insistir, para interés del hombre, en la
observacién y estudio de la naturaleza”,'’ a lo que agrega una
caracteristica particularmente interesante: “los fallos pronuncia-
dos sobre la naturaleza de un nifio, en vista tinicamente de sus
manifestaciones externas, constituyen el motivo de tantas educa-
ciones fracasadas, de tantas malas inteligencias entre los padres y
los hijos”...'"" De esta manera podemos afirmar que Froebel visua-
lizé la importancia de la observacion como la técnica basica a
partir de la cual se inicia todo proceso evaluativo, pero a la vez
hizo un llamado en cuanto a que el nino es mas que lo que
entreguen los antecedentes obtenidos a partir de una conducta
observable, siendo por tanto importante tener siempre presente
la unidad del nino, lo que significa entre otros aspectos que €s
interioridad y exterioridad integradas, y no louno o lo otro.

En los trabajos y practicas de sus continuadores, igualmente
no son muchas las referencias que existen sobre la evaluacion. En
algunas de las lecciones tipo que se proponen en el Manual Stei-
ger, aparecen a veces algunos llamados a realizar lo que denomi-
nariamos ahora una evaluacién formativa. Por ejemplo, se senala:
“Después de corregir cuidadosamente los errores que puedan co-
meter los ninos, tomando un color por otro...”'* A su vez dentro
de los documentos que se conservan del Kindergarten Normal, en
Chile, hay registros muy detallados del nino en todos sus aspectos,
lo que vendria a ser un ejemplo de aplicaciéon del llamado a
observar los nifos que hace Froebel.

En sintesis, podriamos senalar que en un curriculo froebelia-
no habia una naciente preocupacién por la evaluacion, que des-

 Froebel, F. Opus cit. Pig. 9.
11 dem. Pig. 6.
"2 Manual Steiger. Pig. 13.
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2.4. ANALISIS DE LOS APORTES DF UN CURRICULO FROEBELIANO

Hemos realizado esta extensa descripcion de un curriculo froebe-
liano en base a fuentes confiables, como las que hemos identifica-
do, con un Propésito no sélo histérico de desear reconstruir esta
modalidad en la forma mis Pura, a la luz de cé6mo se estructura

4 que para postular cualquier planteamiento educativo, se requiere
tener una concepcién sobre la vida y €l hombre.

Ya en lo que se refiere 2 los diferentes factores y elementos
de su proposicién curricular, consideramos:
a) Que en relacién al ambiente humano, es particularmente

$0 humano puede obviar algunas de estas limitaciones.
Junto con ello, es aportadora la organizacién de zonas exter-
Nas, que desde esta modalidad se mnicio.
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¢) En cuanto a la organizacién del tiempo diaria, si bien es
cierto que como estructura total presenta hoy muchas variaciones,
¢s interesante detectar como muchos de los periodos con que
contaba siguen estando igualmente presentes. Entre ellos, nos
parece importante el periodo de trabajo en el Jardin, en especial
cuando a veces hay jardines infantiles actuales que se presentan
como innovadores por realizar actividades de este tipo.

d) Sobre la planificacion, si bien es cierto que es incipiente,
st nos parecen aportadores los criterios que se visualizaban como
importantes en la realizacién de las actividades y en la seleccion
de los materiales.

e) En cuanto a las actividades y recursos, es quizas uno de
los elementos a los que mas se han referido las criticas, en espe-
cial considerando la abstraccién de varios de ellos, y lo dirigido de
ciertas actividades. A ello se agrega la dificultad de realizacion de
algunos materiales, que incluso hizo que por mucho tiempo éstos
fueran importados en América Latina desde Europa o Estados
Unidos.
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Si bien es cierto que en términos generales todas estas obser-
vaciones son validas, pensamos que habria que considerar nueva-
mente la época en que se ubica Froebel, y restituir el sentido de
ser una primera creacion de actividades y de dones o regalos que
€l pretendia ofrecer a los nifios. El propio Froebel, al final de sus
dias, visualizé la necesidad de darles un cardcter mis libre a sus
actividades, lo que es muestra de una instancia evaluativa de su
proposicion.

Sin embargo, la variedad de actividades, materiales y recur-
s0s que en general cred y seleccioné Froebel para el trabajo con
ninos pequenos, es su mayor aporte en este aspecto. Mas bien
Somos nosotros los que después de un siglo y medio no hemos
avanzado a veces en dar la suficiente libertad a los nifos. El uso
de plantillas que hemos reiteradamente criticado, si bien es cierto
que podria decirse que proviene de esta modalidad, fue descarta-
do —por lo menos en cuanto al dibujo por el propio Froebel-, por
lo que cabe preguntarse: ;Por qué seguimos utilizindolas?

f) Finalmente en cuanto a la evaluacién, que también es
incipiente, y que ain tiene importantes elementos que resolver
hoy en dia, ya hemos destacado los aportes que encontramos en
esta modalidad, en particular en cuanto a enunciar la importan-
cia de la observacién.

En sintesis, pensamos que el estudio acabado de un curricu-
lo froebeliano, para las generaciones actuales de educadores va a
ser siempre un elemento muy aportador, en especial si se hace
con una perspectiva analitico-critica, en cuanto a detectar lo que
estd plenamente vigente o relativamente ya superado. El resultado
de ese proceso sera siempre un descubrimiento interesante.

3. EL CURRICULO AGAZZIANO

3.1. ALGUNOS ANTECEDENTES GENERALES

Rosa Agazzi (1866-1951) y Carolina Agazzi (1870-1945), educado-
ras italianas formadas en la Escuela Normal del Magisterio de
Brescia, inician su labor educativa en educacién bisica y parvula-
ria, respectivamente. En este tltimo caso, en un Jardin Infantil de
indole froebeliana, con elementos de los asilos aportianos. En
1891 asisten a un curso para maestras de parvulos, dedicandose a
partir de ello a trabajar basicamente en este nivel, ya que en 1892,
én Brescia, Monpiano, comienzan a dirigir dos Jardines Infantiles.
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Alli, poco a poco, y a partir de su observacion y reflexion, empie-
san a estructurar las bases y caracteristicas esenciales de lo que
seria su proposiciéon curricular.

De esta manera llegamos a 1898, donde ocurre un importan-
te suceso: el Congreso Pedagégico Nacional que en Turin hace
todo un cuestionamiento de la educacion italiana de ese momen-
to. En él Rosa Agazzi presenta un trabajo que titula: Ordinamento
Pedagogico del Giardini d'Infanzia secondo il sistema di Froebel, donde a
partir de una descripcién de la realidad en la que se desempena,
hace un anilisis de los aportes y limitaciones que ella percibe de
las aplicaciones un tanto erréneas del método froebeliano, sugi-
riendo ciertos cambios, los que son las bases de su proposicion.
En este mismo Congreso, Pietro Pasquali, a quien habian conoci-
do con anterioridad como director de la escuela donde trabaja-
ban y quien se habia interesado profundamente por su trabajo,
presenta también otra ponencia, relacionada con la “Coordina-
cién del Jardin Infantil con el primer grado de la escuela elemen-
tal”, iniciandose una relacién pedagégica que se mantendria des-
pués en muchos trabajos conjuntos.

De alli en adelante comenzé el proceso de difusion de esta
modalidad, y es asi como se reorganizan los asilos de Turin, Tries-
te y Gorizia al “estilo de ese de Monpiano™. La guerra y la difusion
del método montessoriano lo afectan en parte, pero mantiene su
lugar. En 1927, al jubilarse las hermanas, continian su labor con
todo un grupo de colaboradores que se habia formado en torno
al Asilo de Brescia, el que se mantiene hasta hoy en dia, a través
del Centro de Pedagogia de la Infancia, institucién que se encar-
ga de difundir y publicar la obra de estas educadoras.

Rosa Agazzi publicé numerosos libros ademas de articulos.
Entre ellos: Guia para la educacion de la Infancia, Como entiendo el
museo diddctico, La lengua hablada'y L'arte delle Piccole Mani.

En el plano de la aplicacién de este curriculo, se senala que
“actualmente las escuelas agazzianas estin extendidas por todo ¢l
mundo (especialmente en ambientes cat6licos): Suiza, Rumania,
Espana, Alemania, América del Sur y en algunas zonas de¢ mision
de Africa y de China".'"

En Chile, ]a doctora Inés Lombardo es una activa investiga-
dora y difusora de esta modalidad.

1 [ombardo, Inés. Las Princinos Ovientadores del Método Agaazi y su aplicacién a la
Educacion Chilena, en Modalidades de trabajo en la Educacion Parvdaria, Ediciones Nueva
Universidad. Santiago, Chile, 1979, Pig. 83.
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3.2. FUNDAMENTOS DE UN CURRICULO AGAZZIANO

Acorde a los énfasis que detectamos en las obras de las hermanas
Agazzi y continuadores, visualizamos los fundamentos de esta mo-
dalidad de la siguiente manera:

FUNDAMENTO F FUNDAMENTO
PEDAGOGICO RELIGIOSO

DESARROLLO DE UN CURRICULO
AGAZZIANO

3.2.1. FUNDAMENTO PEDAGOGICO

Los fundamentos pedagégicos de un curriculo agazziano los po-
driamos sintetizar en un conjunto de conceptos, principios y obje-
tivos esenciales.

Entre los conceptos que se postulan nos parece fundamental
el que se plantea en relacién al nifio. Basicamente se le visualiza
como un “germen vital que aspira a su entero desarrollo”, preten-
diendo por tanto que crezca “sano, robusto, ordenado, inteligen-
te, civilizado y bueno”.'*

Para ello se postula un concepto de educacién que se resu-
me en la expresién “dejar vivir y hacer vivir®, entendiendo por
esto ultimo que implica un posibilitar el desarrollo arménico del
nino.

Como principios educativos que pretenden facilitar estos con-
ceptos, encontramos una ratificacion del de autoactividad, enfati-
zando si el carcter dindmico de vida que éste debe tener. Junto
con éste aparece, con un fuerte énfasis, el de libertad.

Expresa: “el ejercicio de la libertad promueve la iniciativa
espontanea, infunde coraje, crea el estimulo de la independencia

""" Agazzi, R. y P. Pasquali, Seritti Inediti ¢ Rari. Editrice la Scuola, Brescia, 1978,
Pig. 187,
" Idem, Pig. 145.
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y el germen de la responsabilidad”.'* El principio de individuali-
dad también es postulado en cuanto a que cada nino posee “una
individualidad propia, que nadie en el mundo podria ignorar”.'"
De alli mismo desprende el de relacion o comunidad, ya que
evidencia que el nino no es un ser teorico, sino “en contexto”; es
decir, en un determinado ambiente que centralmente esta dado
en esta etapa por su familia.

A estos principios de indole mas bien generales, agrega uno
mas especifico en funcién al nivel de educacién parvularia y que
serfa el de juego y orden, entendiendo por ello que el juego es la
actividad por excelencia del nino, pero que €sto ampoco implica
una situacién caética que no conduce a nada, sino que requiere
una cierta ordenacién que responde a la necesidad del propio
nino y que le permite efectivamente una liberacién de su energia.

En cuanto a objetivos, siendo varios los que se postulan, en-
contramos algunos mas integradores que otros y que nos permi-
ten evidenciar mas ficilmente los énfasis de esta proposicion. Por
ejemplo, a partir de la concepcion de una educacién integral, ve
como intencién principal “estimular, promover y orientar la po-
tencialidad del sujeto”.'”?

En sintesis, los fundamentos pedagégicos evidencian un pro-
fundo respeto a la naturaleza del nino, y ratifican una vez mas la
presencia de los planteamientos de todo el movimiento de educa-
cién activa.

3.2.2. FUNDAMENTO RELIGIOSO

La educacién religiosa y moral ocupa un lugar importante dentro
del planteamiento agazziano. En el asilo de Monpiano se senala que
se cultivaba el “sentimiento religioso puro, con la contemplacion de
la naturaleza, elevando la mente del creado al Creador”™.'* Es decir,
el énfasis no estaba en un adoctrinamiento, sino en un cultivar en
especial el sentimiento y la vivencia permanente con Dios.

En cuanto a la educacién moral, ésta también estd concebida
en una estrecha relacién con la vida misma y por tanto con los
demis. Expresa Rosa Agazzi que se debe “hacer llegar al alma
infantil las primeras sensaciones de una vida basada en ¢l orden

ue4 | ombardo, Inés, Opus cit. Pig. 92.
18 Agazzi, R. y P. Pasquali. Opus cit. Pig. 121.
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sicmpre y en todas partes, fruto de tolerancia, de generosidad,
sobre todo de respeto reciproco, y establecer relaciones de efecti.
vidad entre los miembros de la pequeia sociedad infantil, Gnico

clicaz punto de
deber”.'?

partida para echar los cimientos del derecho y del

Por tanto, estos fundamentos son un elemento que le da una
perspectiva especial a este curriculo, como parte de ese conceplo

de educacién integral en que se sustenta, Y que se requiere tenci
presente para su comprensiéon cabal.

3.3. FACTORES Y ELEMENTOS DE UN CURRICULO AGAZZIANO

—_—

AMBIENTE
HUMANO

e ——— e —
= Se plantea: “una institutriz y una nifiera, ademds de I

cocinera para 30 nifios"* las dos primeras deben cs-
tar especializadas en ninos.

Sobre la maestra se seiala que es esencial su presencia.
En cuanto a la organizacién de los grupos de ninos, s¢
tiende a la divisién en secciones de un ano: 3 a 4
anos, 4 a 5 anos y 5 a 6 anos.

AMBIENTE
FISICO

Hay una especial preocupacién por que el ambiente
relina requisitos esenciales de higiene, y cumpla con
una buena iluminacién, ventilacién, calefaccién, etc.
Se plantea en diferentes dependencias (sala de espe-
ra, de juegos, de limpieza, cobertizo, porteria), que
tenga a lo menos 4 mis.? en espacio cubierto y 10 en
espacio abierto, incluyendo Jardin.

Dentro del ambiente fisico es importante el “Museo
Didictico”, compuesto inicialmente por los objetos que
los nifios traian en los bolsillos, el que se incorpord y
ordené didicticamente.

ORGANIZACION
DEL TIEMPO
DIARIO

Para invierno se plantea: 4 horas de actividad fisica:
de tipo higiénico, de arreglos, de recreacién, juegos;
una hora, en 2 6 3 periodos, de canto, actividades de
lenguaje, lecciones objetivas, cuentos, conversaciones;
una hora de labores y dibujos.

Para verano: la misma distribucién, a la que se agrega
una hora de Jardineria.

' Citado por Lombardo. Opus. cit. Pig. 102.
" Agazzi, R. y P. Pasquali. Opus cit. Pig. 173.
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PLANIFICACION | - Ademis de detectarse una seleccién de objetivos y la
existencia del criterio de graduacion de ciertas activi-
dades y materiales, hay algunas explicitaciones mis
detalladas bajo el titulo “Procedimiento”, en las cuales
se estipula paso a paso.un proceso.de ensenanza-apren-
dizaje, donde aparecen tanto-la-participacién-de la
ediicadora como del nifio”. ™!

ACTIVIDADESY | - Entre las actividades mds tipicas estarian las de vida

RECURSOS practica (cambio de ropa, preparacién de la mesa,
transporte de agua, etc.); las de jardineria, de lengua-
je y canto y las de labores manuales.
En cuanto a materiales, es importante el aporte en
relacion a las contrasenas (distintivos), como recurso
para el orden y ubicacién de los objctos de los ninos.

- El empleo de materiales en desuso y desecho a través
del museo.

~ Las manualidades con un sentido prictico.

EVALUACION — Si bien es cierto que no hay referencias muy explicitas
al respecto, podria decirse que es un planteamiento
de una evaluacién que hoy llamariamos formativa, en
cuanto a ir orientando el proceso segin las respucstas
del nino.

——

Algunos ejemplos de “manualidades con sentido prictico”,
propuestas por Rosa Agazzi para el Jardin Infantl en L’Arte delle
Piccole Mana.

CADENAS DE PAPEL

9 Agazzi, R. y P. Pasquali. Opus cit, Pig, 182.
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HACER LIBROS, PLEGANDO SUS HOJAS Y ARMANDOLOS

ESCOBA Y PALA PARA LA BASURA
HECHAS DE PAPEL Y CARTON
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9 4. ANALISIS DE LOS APORTES DE UN CURRICULO AGAZZIANO

| revision de los fundamentos, en especial los de tipo pedagogi-
¢o. nos ha ratificado nuevamente la existencia de un conjunto de
planteamientos esenciales de una postura activa en educacion con
ciertos énfasis que le son propios, y que enriqueceran siempre
todo marco tedrico.

Sin embargo, pensamos que es ¢n la conformacion del cu-
rriculo donde aparecen los mayores aportes, y en tal sentido es en
particular interesante detectar c6mo, a partir de una base inicial
relativamente comun con los fundamentos froebelianos, surge una
proposicion diferente.

En cuanto al ambiente humano, vemos que ya aparece und
preocupacion bastante explicita sobre la importancia de una cier-
ta proporcién adultos-nios, y si bien es cierto que la relacién que
propone se puede considerar un tanto alta, analizada desde una
perspectiva actual, hay que considerar que para la época significo
un avance, ya que la proporcién era mucho mayor.

Sobre el ambiente fisico, es importante el llamado que se hace
a que se vele por ciertas condiciones higiénicas basicas, las que hoy
estan presentes en todo Jardin Infantil. También es interesante el
planteamiento explicito de una cierta proporcién de metros cua-
drados por nino, tanto en espacio interior como exterior.

Particularmente aportador es la creaciéon del Museo Didact-
o, ya que con €l entraron al Jardin materiales de desuso y de
desecho, lo que es un recurso valido hoy en dia en todo curriculo.

Dentro de los periodos de la jornada diaria, consideramos
de particular interés las actividades de vida practica, las que favo-
recen la accién del niio en todo momento, y no sélo en los
periodos variables como a veces se les circunscriben.

Entre los materiales, es innegable el aporte sobre el uso de
las contrasenas o distintivos. Si bien es cierto que hoy en dia
existen muchos criterios diferentes en cuanto a cémo deben ser,
dependiendo de cada modalidad, lo cierto es que estin presentes
como recurso en todo curriculo preescolar.

En relacién a la planificacion y evaluacion, pensamos que
contamos con pocos antecedentes cOmMo para sacar una consec-
cuencia mayor.

En sintesis, detectamos nuevamente que la revision de esta
proposicion curricular nos entrega otro conjunto de antecedentes
de c6mo el curriculo preescolar se fue enriqueciendo y comple-
tando a través del tiempo, que es el proposito de este capitulo.
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4. EL. CURRICULO MONTESSORIANO

4.1. ALGUNOS ANTECEDENTES GENERALES

La doctora Maria Montessori (1870-1952) desarrollé la teoria y
practica de su proposicién curricular basicamente a partir de 1907,
cuando se le encargé organizar en un barrio obrero de Roma
unas escuelas para los ninos, con el propésito inicial de “impedir
que quedaran abandonados por la calle, ensuciando las paredes y
sembrando el desorden”."™ De esta manera, se fundaron en for-
ma sucesiva una serie de Casas del Bambini (Casas de los Ninos),
las que fueron el origen de su curriculo. En efecto, el descubri-
miento que iba haciendo de las posibilidades del nino, en res-
puesta a ciertos planteamientos que habia estado estructurando,
como producto de su formacién y reflexién, junto con la influen-
cia que recibié de la obra de los médicos franceses Itard, y en
especial de Séguin, permitieron que se estructurara una alternati-
va curricular nueva para la educacién en general, como en parti-
cular para el nivel de educacién parvularia.

El curriculo montessoriano, en sus aspectos tedricos y practi-
cos, se difundié rapidamente, tanto en su propio pais como en
otros, debido a una serie de actividades que se fueron dando
conjuntamente, tales como: la creacién de otras Casas del Bambi-
ni, como la de Milin, en 1908, y posteriormente en Suiza; la
dictacién de diversos cursos que ofrecié la doctora Montessori,
primeramente en Roma (1909), y después en Londres, Paris y
Barcelona; y la publicacién de sus primeras dos obras: Antropologia
pedagogica (1907) y El método de la pedagogia cientifica aplicada a la
educacion infantil en la Casa del Nisio (1909).

De alli en adelante, con la colaboracién que le prestaron
discipulos y familiares, entre los cuales habria que mencionar a
Ana Maccheroni y Mario Montessori, esta proposiciéon curricular
se extendi6 en numerosos paises, adquiriendo su mayor represen-
tatividad en Inglaterra, Holanda y Estados Unidos. En la Escuela
Mundial de Educacién Preescolar, que ya hemos citado, de los 49
paises que participaron en ella, 27 sefialaban aplicar esta modali-
dad, lo que es un claro indicador de su vigencia a través del
tiempo y de su extensién territorial,

" Montessori, M. El nifio, el secreto de la infancia. Araluce, Barcelona, 1968. Pig. 179.
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En cuanto a su difusion en América Latina, ésta se intereso
bastante —inicialmente— en esta proposiciéon, aunque su concre-
¢ion en Jardines Infantiles Montessorianos se produjera un tiem-
po después, una vez que hubo una mayor formacién en esta mo-
dalidad. Por ejemplo, en 1915, Argentina habia enviado dos dele-
pados a conocer esta proposicién a su fuente original,' en cam-
bio en Chile, se inicié el conocimiento de esta modalidad debido
a la iniciativa de don Guillermo Labarca Hubertson, quien, cuan-
(o se encontraba en Estados Unidos, envié material bibliogrifico
a Chile, sobre el Método Montessori, el que se dio a conocer en
una Conferencia de la Asociaciéon de Educacién Nacional, el 29
de agosto de 1911. Junto con este primer aporte teérico sobre
¢sta proposicion, fue fundamental el viaje de estudios que realizo
dona Filomena Ramirez, entre fines de 1911 y 1914, donde cono-
cié —entre otros aspectos— esta modalidad, siendo a través de ella
que se implementé, en 1926, el primer Curso Normal de Método
Montessori para preparar Jardineras Infantiles'* y junto con ello,
como consecuencia esperada, el primer Kindergarten Montessori,
¢n la Normal N° 1 de Santiago.'

En esa misma década, se inician en los demads paises de Amé-
rica Latina los Jardines Infantiles Montessorianos. En 1924, en
Costa Rica, se autoriza mediante el decreto N° 5 la creacién de la
Fscuela Maternal Montessoriana, siendo su directora y maestras
Maria Isabel Carvajal, Ada Vargas y Luisa Gonzilez, respectiva-
mente.'™ En Perd, en 1927, se crea, anexa al Liceo Grau, una
seccién de parvulos, a cargo de la maestra diplomada en la Escue-
la Montessoriana de Milin, dona Inés Vasén, importindose el
material de Italia. En Argentina, fue definitiva para la concreciéon
y difusion de esta modalidad la visita que hizo en septiembre y
octubre de 1926 la doctora Montessori a ese pais, ya que junto
con la creacion de la primera escuela montessoriana en ese mis-
mo aino, a cargo de las maestras especializadas elegidas por ella,
provenientes de Italia, senoritas Guiliana Sorge y Eda Margorari,

15 Viajaron a ltalia, comisionadas por la Asociacion Unién y Labor, la Sra. Matilde
Flairoto y la Srta. Sara Justo. Antecedente aportado por Lola Mira Lépez en Educacién
Preescolar. Ciorda-Rodriguez, Bs. Aires, 1970.

"™ Antecedente citado por doia Brigida Walker en Actividades Femeninas en Chile, La
llustracién, Santiago, Chile, 1928. Pig. 156,

" El primer grupo de nifios fue de 30, y el material montessoriano fue traido
directamente por dofia Filomena Ramirez. El mobiliario fue fabricado en el pais.

1% Ministerio de Educacion Publica, Manual de Procedimienios para Administrar una
Institucién de Educacién Inicial. Costa Rica, diciembre, 1979. Pig. 10.
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se dio inicio a la creacién de otros Jardines con esta modalidad.
Por ejemplo, en la seccién de parvulos de la Escuela Normal N* |
“Roque Sienz Pena” (1927) y posteriormente en la Escuela Muni-
cipal “Domingo Faustino Sarmiento”, de Trenque Lauquén.

En lo que respecta al Ecuador, en este pais se autorizé en
1932 el funcionamiento del Jardin de la Infancia Montessori, en
Guaranda.

En la actualidad, el curriculo montessoriano sigue estando
absolutamente vigente, tanto a nivel mundial como en Latinoamé-
rica, en forma paralela con otras modalidades de tipo contempori-
neo. En Chile, por ejemplo, existe una activa Asociacién Montesso-
riana que mantiene la difusién de esta Proposicion curricular, a la
vez que existen una serie de Jardines de este tipo, distribuidos —en
especial- en Arica, Valparaiso, Santiago y Valdivia.

4.2. FUNDAMENTOS DE UN CURRICULO MONTESSORIANO

Cuando se analizan las obras de la doctora Montessori, y lo que
han aportado también sus diversos continuadores, con el propési-
to de integrar sus planteamientos al modelo de anilisis que he-
mos adoptado, en funcién a procesar las diferentes modalidades
curriculares con un mismo enfoque de estudio, se detecta que, en
cuanto al marco teérico o fundamentos de esta modalidad, hay
basicamente tres puntos focales: uno de tipo biologico-sicolégico,
otro pedagégico y finalmente uno religioso. Cabe senalar que el
orden de presentacién que les hemos asignado a estos grupos de
planteamientos, pensamos que responde al proceso que desarro-
116 Maria Montessori al ir definiendo sus bases teodricas,

En efecto, debido al hecho de ser médico en cuanto a su
formacién profesional inicial, su aproximacion central al campo
de la educacién fue a través de la perspectiva que le daba una
capacitacion de tipo eminentemente cientifica, junto con la e
riencia que habia obtenido con el tratamiento y educacién de
ninos anormales. Esto mismo fue lo que la llevé a estudiar también
sicologia, lo que unido a la influencia de las obras de sus colegas
franceses Itard y en particular Sergi, permite aseverar con un cier-
to grado de seguridad que su punto de partida teérico fue la
biologia y la sicologia. Desde esta base, desarrolla un fuerte funda-
mento pedagégico, que ocupa siempre una parte muy importante
dentro de sus obras, y que ha sido, sin dudas, una de sus grandes
contribuciones al campo de la pedagogia. Pensamos que su marco
teorico concluye con un fundamento de tipo religioso, que si bien
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es cierto que siempre estuvo de alguna manera presente, se fue
perfilando cada vez mas, en la medida en que avanzaba en sus
experiencias, escritos y en el desarrollo religioso personal.

Acorde a lo expuesto, visualizamos de la siguiente manera la
presentacién de los fundamentos de su proposicién curricular:

FUNDAMENTO FUNDAMENTO
BIOLOGICO-SICOLOGICO RELIGIOSO

FUNDAMENTO
PEDAGOGICO

Y

DESARROLLO DE UN CURRICULO MONTESSORIANO

4.2.1. FUNDAMENTO BIOLOGICO-SICOLOGICO

La primacia de un punto de partida biolégico-sicolgico para abor-
dar el campo de la educacion, es sefialada en forma explicita en
varias de las obras de la doctora Montessori. Por ejemplo, en El
Descubrimiento del Nifio seiala: “debemos tener a nuestra disposi-
cién numerosas observaciones precisas de la conducta humana y
especialmente de los ninos, desde las cuales debemos sustentar
los fundamentos de la educacién y de la cultura®,'” a lo que
agrega: “...el progreso en educacién demanda una verdadera co-
operacién, de esas dos (antropologia y sicologia), en la teoriay en
la practica, una cooperacién que deberian dar los cientificos di-
rectamente al noble campo de la ensenanza...”'* Acorde con estos

57 Montessori, M. The Discovery of the Chiid. Ballantine Books, New York. Pig. 2.
1% Idem. Pig. 3.



planteamientos, senala que evidencia como fundamental “crea
en ¢l alma del educador un interés general por las manifestacio-
nes de los fenémenos naturales™™ para propiciar en él una acti-
tud cientifica que es lo realmente importante en su capacitacion.
Detecta como muy esencial esta formacién, ya que expresa que:
“si un sistema de educacién se va a construir a partir de un estu-
dio sobre el estudiante individual, esto tendrd que darse desde I
observacién de ninos libres, que son observados y estudiados, pero
no reprimidos™.'® De esta manera, junto con establecer cé6mo
partir del estudio del niio se desprende un sistema pedagégico,
hace la base de su postulacién del principio de libertad, que ser:i
aspecto clave en su postura educativa.

Sin embargo, la relacién biologia-sicologia que establece Ma-
ria Montessori con la educacion no se queda sélo en un observar,
sino que se concreta en un actuar. Senala: “el objetivo de una
ciencia de la educacién no debe ser sélo observar”, sino también
“transformar ninos”,'™ pero aclara que este “transformar” es rela-
tivo, ya que seria siempre a partir de lo que posibilita el substrato
biolégico, como ella misma lo expresa: “el medio es ciertamente
secundario en el fenémeno de la vida. Puede modificar, apoyar o
destruir, pero no puede nunca crear”.'® Junto con ello, ratifica
este planteamiento agregando que: “un nino tiene un cuerpo que
crece y una mente que se desarrolla. Juntos, su desarrollo sicol6gi-
co y fisico tienen un curso unico. Nosotros no debemos corrom-
per o sofocar sus misteriosas potencialidades, sino esperar sus
manifestaciones sucesivas”.'®

Por otra parte, tampoco hay que considerar que piense que
la educacién sélo consiste en un dejar que espontineamente se
vaya dando todo solo en el nino; lo visualiza como un ser activo,
que modifica su ambiente. Senala: “todo hombre que nace debe
volver a crear su personalidad de nuevo. La adaptacién heredita-
ria no existe en los individuos: cada quien debe desarrollar lo que
le corresponde. El nifo al nacer no tiene las caracteristicas de
comportamiento del grupo en el que nace: tiene que crearlas y
prepararse”.'®

"™ Montessori, M. The Discovery of the Child. Ballantine Books, New York. Pig. 5,

" Idem. Pag. 19,

" fdem, Pag. 32.

1516 fdem. Pag. 61.

" Citado por Mario Montessori Jr., en La Educacion para el Desarrollo Humano.
Diana, México, 1979. Pig. 22.
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Sin embargo, dentro de los numerosos planteamientos que
constituyen su marco tedrico biolégico-sicologico, hay dos que
consideramos esenciales por ser la base de toda su proposicion, y
que no quisiéramos dejar de exponer. Uno de ellos es el de los
periodos sensitivos.

En diferentes escritos ella senala como este planteamiento
postulado por el biélogo De Vries lo aplicé a la infancia humana,
y c6mo se enriquecié notablemente a partir de €l la prictica edu-
cativa. Senala:

“Si en la educacién se tienen en cuenta los periodos sensiti-
vos, se llega a resultados tan sorprendentes y, sobre todo, contra-
dictorios de nuestros prejuicios sobre la progresién continua y
uniforme de la inteligencia y sobre la ‘fatiga’ de aprender. Cuan-
do el nino hace ejercicios segin la necesidad de su ‘presente
sensitivo’ progresa y alcanza grados de perfecciéon que son inimi-
tables en otros momentos de la vida, y en lugar de fatigarse au-
menta su propio vigor y gusta de la alegria que procede de satisfa-
cer una necesidad real de la vida™.'®

El otro planteamiento, que no parece fundamental para te-
ner una vision de la base biolégico-sicologica de la proposicion
montessoriana, es la consideracion permanente de la sicologia
del nino, y cémo deriva a partir de ello una teoria de aprendizaje.

“Los ninos no pueden sostener un trabajo puramente inte-
lectual. La personalidad es unitaria y debe ser totalmente activa.
Es preciso que el movimiento, el ejercicio muscular, sea simulta-
neo al trabajo mental”... “Si por el contrario la actividad es total,
es decir, acompanada del movimiento, el aprender se convierte

en un ejercicio y por ello aumenta la fuerza psiquica™.'®

4.2 2. FUNDAMENTO PEDAGOGICO

De la extensa obra de la doctora Montessori, hemos considerado
para su andlisis los mismos elementos que hemos revisado con los
autores anteriores, por lo que nos referiremos a conceptos basi-
cos, principios y objetivos.

1% Montessori, M. Ideas Generales sobre mi Método. Losada, Bs. Aires, 1965. Pig. 57,
1 jdem. Pig. 108,



( .’(m.a‘/)los Basicos

Sobre la educacién, seiiala que “tiene por objeto desarrollar las
energias”, con lo que quiere expresar que en el nino esta la fuerza,
Y que por tanto lo que se hace a través del acto educativo es ayudar,
facilitar ese desarrollo que esti en él. Explicita: “tener en cuenta las
necesidades del nifio y satisfacerlas para que su vida pueda descn-
volverse plenamente es el fundamento de la nueva educacion”.'®’

En relacién al nifo, expresa que la educacion tradicional no
lo ha considerado efectivamente “como personalidad humana vi-
viente y como miembro social”. Y lo esencial que es por tanto
visualizar que “el nifo tiene una personalidad libre como toda
criatura humana”;'® de esta manera, “apenas se deja abierto ¢l
camino a la expansion, el nifio muestra una actividad sorprenden-
te y una capacidad de perfeccionar sus acciones verdaderamente
maravillosa™,'®

A partir de este concepto de un nino-sujeto, persona, expre-
sa lo que debe modificarse en torno a él: “la solicitud del adulto y
el ambiente”. Aplicado esto a la escuela, senala que implica la
transformacién de dos factores: “la maestra y €l ambiente”.'™

Principios Educativos

Los principios educativos que postula vienen a ser casi los mismos
que hemos estado detectando en los autores anteriores, aunque
obviamente expresados con los énfasis particulares que cada uno
les da.

En este caso se evidencia un marcado énfasis por el de liber-
tad. Expresa la doctora: “para que nazca la pedagogia cientifica
€s preciso que la escuela permita las libres manifestaciones natu-
rales del nino; ésta es la reforma esencial™'” sin embargo, evi-
dencia que esta libertad requiere necesariamente de otro princi-
pio basico, el de actividad. Senala al respecto: “libertad ha de ser
sinénimo de actividad™.'” A su vez, esta actividad supone ciertas
caracteristicas, ya que indica que “nuestro objeto es el disciplinar

"F Montessori, M. fdeas Generales sobme mi Métode. Losada, Bs. Aires, 1965. Pig. 19.
" Idem. Pigs. 19y 20.

" fdem. Pig. 41.

"' Montessori, M. E! Método de la Prdagogia Cientifica. Pig, 29,

' Idem. Pig. 92,

234




para la actividad, para el rabajo, para el bien; no para la inmovi-
lidad, para la pasividad, para la obediencia. Una clase donde
todos los ninos se moviesen utilmamente, inteligentemente y vo-
luntariamente me pareceria una clase muy bien disciplinada™.'”

Un tercer principio que se detecta es el de independencia.
Senala:

“Sobre la independencia se puede emprender aquella accion
seria y progresiva que representa todo el camino de las conquistas
culturales. Es pues sobre la independencia donde debe basarse una
organizacion nueva de la escuela y de la educacion. Sobre la inde-
pendencia puede formarse el nuevo programa de los estudios, ba-
sados también en la naturaleza de la personalidad humana.

La independencia es en si misma una conquista gradual,
porque evidentemente no se puede poseer completa desde el
nacimiento, sino que se logra a medida que se van adquiriendo
nuevas funciones, nuevas capacidades, nuevas adaptaciones y es
una verdadera guia para la educacion sucesiva de las varias épocas
del desarrollo™.'™

Un dltimo principio que nos parece importante consignar
de la obra de la doctora Montessori, es el de individualidad. Uno
de sus pensamientos al respecto es el siguiente:

“Un requerimiento basico para un programa educacional cien-
tifico debe ser una escuela que permita al nino desarrollar libre-
mente su propia vida personal. Si un sistema de educacion va a
formarse del estudio del alumno individual, tendra para ello que
venir de la observacion de ninos libres que son observados y estu-
diados, pero no reprimidos”.'”

Fin Educativo

El fin bdsico que integraria un conjunto de objetivos mds parcia-
les segtin expresion de la propia doctora seria el siguiente:

“La causa transformadora vy la guia de la transformacion es
una: ‘el nino’.

Nuestro fin es el de llevar al centro su personalidad, dejarla
‘obrar’, permitirle y facilitarle una expansion libre y armoniosa

n 176

conforme a la ley de su propia vida”.

' Montessori, M. El Método de la Pedagogia Cientifica. Pig. 9.

'™ Montessori, M. ldeas Generales sobre mi Método. Pigs. 114 y 115,
' Montessori, M. The Discovnry of the Child, Pég. 19.

" Montessori, M. Ideas Generales sobre mi Método. Pig. 42.
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4.2.3. FUNDAMENTO RELIGIOSO

Maria Montessori tuvo la conviccion de que la vinculacién religio-
sa es esencial al hombre, de que nace con €l y que por lo tanto no
puede estar ausente de una educacién realmente integral. En tal
sentido senala que un nino normal quiere creer que su naturaleza
tiene el anhelo de Dios y que por lo tanto lo que corresponde
hacer es ayudar a que ésta se libere. De esa manera la vida sobre-
natural encontrara una naturaleza humana sana y bien prepara-
da, lo que seria el paso inicial, pero no suficiente. Expresa:

“El nino que ha practicado el trato moral que implica nues-
tro método, es decir, prescindiendo de la educacién religiosa es-
pecial, ha tenido un ambiente mejor adaptado a su desarrollo. Sin
embargo, no es por ello realmente bueno desde el punto de vista
de la virtud sobrenatural. Existe algo que estd por encima de todo
esto. La aspiracién voluntaria al bien, el sacrificio por amor, la
santidad y la virtud heroicas no se pueden alcanzar por medio de
un tratamiento reaccional del alma. Pero un hombre puro y fuer-
te se encontrara mas abierto a la gracia divina y ofrecera terreno
mas fructifero a ella”.'”

Finalmente cabria senalar que ademas de un ambiente fisico
que apoye este encuentro del nino con Dios, que es uno de los
recursos que preconiza, y del apoyo a la liberacién de su naturale-
za, considera como otro factor esencial la “preparacién espiritual
del maestro”. Expresa: “el maestro que creyera poder prepararse
para su mision unicamente por la adquisicion de conocimientos,
se enganaria: debe, ante todo, crear en €l ciertas disposiciones de
orden moral™.'™ y concluye diciendo: “Tenemos que educarnos si
queremos educar”.'™

"7 Montessori, M. The Child in the Church.
'™ Montessori, M. Jdeas Generales sobre mi Método. Pig. 71.
™ {dem. Pig. 72.
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AMBIENTE
HUMANO

E: 4.3. FACTORES Y ELEMENTOS DE UN CURRICULO MONTESSORIANO

Compuesto por una instructora o maestra y un ayudanie.
Debe ser serena, “pronta para acudir cuando sea Hama-
da, con una formacién sobre todo moral™.

Su misién debe ser “preparar el ambiente, procurar ¢l
material de concentracién, iniciar exactamente al nino
en los gjercicios de vida prictica™."™

En relacién a la organizacién de los grupos de nifos, se
introducen los grupos familiares hoy llamados heterogeé-
neos. Ejemplo: 3 a 6 anos.

En cuanto a cantidad de nifios por adulto, senala que
no es preocupante, porque siempre habrd una educa-
cién individual, por la forma de trabajar.

AMBIENTE
FISICO

Se plantea un ambiente especialmente estructurado que
dé posibilidades de accién y eleccién, compuesto por:
Muebles de barnices claros de manera de detectar me-
jor las manchas. Deben ademas ser transportables y li-
geros, adaptados a la estatura y fuerza de los ninos.
Objetos bellos y algunos de ellos frigiles para que el
nifno compruebe lo que sucede cuando cae uno de ellos.
Materiales que interesan al nino: cilindros, superficies
rugosas, etc.

Se plantean mesas de diferentes formas: redondas, rectan-
gulares, sillas y silloncitos, armarios de diferentes colores.
Ademis se plantea un ambiente externo compuesto en
lo posible de una terraza, un jardin y una pequefia huerta.

ORGANIZACION
DEL TIEMPO
DIARIO

9 a 10: Ingreso. Saludo. Ejercicios de vida prictica (cam-
bio de ropa, ayudarse mutuamente). Inspeccionar or-
den de habitacién y limpieza de objetos y muebles, con-
tar lo hecho el dia anterior. Plegaria en comiin.

10 a 11: Ejercicios intelectuales, lecciones con objetos.
Ejercicios de los sentidos.

11 a 11 1/2: Gimnasia sencilla.

11 1/2 a 12: Almuerzo. Breve plegaria.

12 a 13: Juegos libres.

13 a 14: Juegos organizados al aire libre en forma para-
lela con actividades de vida prictica: barrer, limpiar, or-
denar.

Inspeccion General. Conversar.

14 a 15: Trabajo manual, modelado, dibujo, etc.

15 a 16: Gimnasia colectiva y canto. Cuidado de plantas
y animales.

16: Salida.

" Montessori, M. Ideas Generales sobre mi Método. Pag. 35.
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PLANIFICACION | - En general se plantea un enfoque bastante abierto, ba-
sado en la premisa que el modo de aprender del nino
“no puede ser guiado por el adulto paso a paso, porquc
no es el adulto, sino la naturaleza 1uien determina en él
aptitudes diversas segin la edad”."*

= En tal sentido expresa la “Abolicién de Programas y de¢
los Exdmenes”.

= En funcién a los materiales, plantea como necesario que
se realice en algin momento la “Leccién de tres tiem-
Pos”; en cuya primera etapa corresponde asociar la per-
cepcion sensorial con los nombres de los atributos: en Ia
segunda, el nifo debe reconocer los objetos en corres-
pondencia con los términos, y en la tercera, nombrarlos
correctamente.

ACTIVIDADESY | - Ademis de las actividades que se desprenden de los ma-

MATERIALES teriales de vida préctica y de desarrollo, podriamos sefia-
lar como otras: las del Ejercicio del Silencio, que hoy
llamariamos de discriminacién timbristica, y las de Gim-
nasia.

= En cuanto a los materiales de desarrollo, éstos ademis
de ser autocorrectores, aislan alguna cualidad. No son
pequeiios y deben ser trasladados por el nifo a su mesa
0 esterilla de trabajo. Entre ellos estarian: la Torre Rosa,
La Escalera, las Barras Rojas, ¢l Juego de Cilindros, las
Tablillas de Colores, la Comoda, las Tablas de Tacto, los
Sonajeros.

— Para la iniciacién a las matemaiticas y a la lectura y escri-
tura, propone otros materiales, como tarjetas con nume-
rales y letras grandes méviles de lija.

EVALUACION ~ Es importante el haber introducido el concepto de au-
toevaluacion del niio, a través del material autocorrec-
tor. Sefala que éste “corrige por si mismo los errores ¥y
permite que el nifo se eduque a si mismo”.'*

— El rol evaluativo del adulto lo podriamos encontrar en
el llamado permanente a observar al nifo, y a "meditar
sobre aquello que perjudica al nifio”."™

- Seiala como esencial la “abolicién de recompensas y
castigos”.

"' Montessori, M. Ideas Generales sobre mi Método. Pig. 47.
'** Montessori, M. El Método de la Pedagogia Cientifica. Pag. 355.
"™ Montessori, M. Ideas Generales sobre mi Método. Pig. 85,
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MATERIALES MONTESSORIANOS

Torre Rosa. Compuesta por 10
cubos que van disminuyendo
gradualmente de tamano. El
mayor tiene 10 cm. y el me-
nor uno, ya que van variando
de centimetro en centimetro.

Barras Rojas. La mas larga tie-
ne un metro y van disminu-
yendo cada 10 centimetros.

-
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Juego de Cilindros. Son bloques sélidos en los que encajan diez
cilindros que varian en didmetro, altura, o en ambos.

BiAy e
ilu

Sonajeros. Son tres pares de bloques de madera, que produ-
cen diferentes niveles de intensidad.
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4.4. ANALISIS DE LOS APORTES DE UN CURRICULO MONTESSORIANO

De la revision general de los fundamentos que hemos hecho de
un curriculo montessoriano, pensamos que su gran aporte fue la
incorporacién de una base bioldgico-sicologica explicita, que en
los autores anteriores s6lo se habia esbozado como incipiente. La
doctora Montessori, tanto por su formaciéon profesional cientifica
como por el momento mas actual que le correspondié vivir, le
entrego a la educacion del nino pequeno un fundamento que se
hacia ya perentorio de considerar con mayor plenitud, y en rela-
¢i6én al cual ella fue muy coherente, ya que como hemos visto lo
aplicé desde el rol de la maestra hasta la elaboracién de los mate-
riales, sustentando permanentemente las decisiones curriculares.

De los fundamentos pedagdgicos, volvemos a detectar la rati-
ficacién de principios y planteamientos de una educacién activa,
que de una u otra forma van compartiendo los diferentes autores
que hemos analizado, aunque alguna observacion cabria hacer en
este caso, sobre la no explicitacion del principio de socializacion.

Uno de los aspectos que se critican de la obra montessoriana
es la aparentemente poca preocupacion por lo social. Al respecto
habria que considerar el enfoque que cada autor le da a cada
aspecto. Para la doctora Montessori, la relacion con el otro se
daba a partir del respeto y necesidad de convivencia que surge de
un trabajo individual diferenciado, como es ¢l que implica este
curriculo en parte importante de sus actividades. Pensamos que
estos énfasis y decisiones que cada autor da es necesario tenerlos
en cuenta y respetarlos, ya que son justamente los que dan las
variaciones, y por tanto las posibilidades de opcion de cada uno.
En relacién al ambiente humano, vemos un nuevo aporte en el
rol del educador, ya que hay un llamado bastante enfatico a ser
un preparador de un ambiente fisico interesante, y por tanto un
observador, en los periodos en que se trabaja con materiales. Sin
embargo, consideramos que la organizacion de los grupos de ni-
nos en una forma familiar viene a ser la gran contribucion en
relacion a lo que se habia estado desarrollando ¢n tal sentido.

Sobre el ambiente fisico, son notorios los aportes, en espe-
cial en cuanto a un mobiliario acorde a las caracteristicas fisicas
del nino. Si bien es cierto que el criterio de elaborar un ambiente
muy gracioso y delicado puede ser cuestionado en funcion a otros
puntos de vista, como el que se podria producir una desvincula-
cién muy grande con el medio habitual en que vive el nino, sobre
todo si éste proviene de medios pobres, pensamos que se introdu-
jo un elemento interesante a la discusion.
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Sobre la organizaciéon del tiempo diario, es interesante la
ratificacion de las actividades de vida prictica que ya hemos co-
mentado con las hermanas Agazzi, y el trabajo en general con
materiales especificos, en periodos determinados.

Sobre la planificacién, pensamos que fue interesante que
surgiera el planteamiento que si es el nino el que elige, aparece-
ria como contrapuesto el pretender planificar esos momentos.
Si hoy en dia podemos decir que €so ya es un problema supera-
do, ya que se ha detectado que no son incompatibles ambas
situaciones, sin dudas que para llegar a ello fue necesario un
proceso de cuestionamiento como el que surgio de un curriculo
montessoriano.

Sin embargo, pensamos que es erréneo y reduccionista con-
siderar que un curriculo montessoriano consistiria s6lo en perio-
dos donde el nifio trabaja con libertad ciertos materiales, donde
el educador actiia solamente como un observador y donde no se¢
Planifica. Cabria recordar que esos momentos son s6lo algunos
de los de toda una jornada de trabajo, y que junto con esos perio-
dos hay otros, donde el educador esti interviniendo de manera
mds directa, lo que supone implicita o explicitamente una antici-
pacién o planificacion.

Sobre los materiales, pensamos que fue interesante la crea-
cion de ellos, en base a otros criterios y su punto de partida
cientifico. Se sabe que se han criticado por lo dificil de su obten-
cién, y por su caracter un tanto artificial, sefalindose c6mo con
elementos mds concretos podrian realizarse actividades similares.
Si bien es cierto que la critica es vilida en términos generales,
pensamos que hay que tener presente que ningin curriculo es
perfecto, por lo que si bien éste podria ser un aspecto limitante,
no se invalidan los otros aportes que a su vez estos materiales
ofrecen, justamente por su especificidad.

Respecto a la evaluacién, pensamos que fue muy aportador
el criterio de un material autocorrector, que le dio al nifo un rol
activo de autoevaluador, y que hoy se ha ampliado ya a muchos
otros aspectos. También nos parece interesante el llamado a re-
chazar los premios y castigos, que pensamos que en la época eran
bastante frecuentes.

En sintesis, el aporte de este curriculo al desarrollo de la
educacién parvularia pensamos que fue muy significativo. Se in-
trodujeron muchos enfoques y elementos nuevos que perduran
hasta hoy en dia, por su validez permanente, o en otros casos

como opciones a decidir entre otras, lo que siempre serd enrique-
cedor.
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5. EL CURRICULO DECROLIANO

5.1. ALGUNOS ANTECEDENTES GENERALES

Ovidio Decroly nace en Renaix, Bélgica, en 1871, y fallece en
1932, a los sesenta y un anos.

Se doctora en Medicina en la Universidad de Gante y se
perfecciona en Berlin y Paris, especializindose en enfermedades

nerviosas.

De vuelta a su patria, se desempena en la Policlinica de Bru-
selas, donde atiende en especial a ninos anormales. De alli surge
su interés por la educacién de estos ninos, fundando en 1901 un
instituto de educacion especial para ellos, siendo alli donde em-

pieza a elaborar una pedagogia que respondiera a la variedad de

casos que se le presentaban.

En 1907, por sugerencias de un grupo de padres, decide

fundar una escuela donde se aplicara esta pedagogia decroliana a
ninos normales, y es asi como nace ésta, en la calle del Ermitage,

de Ixelles, en Bruselas, a la vez que continiia con la de los ninos

anormales, a través de otro instituto en Uccle, donde se instala
ademas con su familia en 1909.

En la medida en que se empieza a difundir su curriculo y a
implantarse en otros centros, comienza a ejercer docencia a nivel
superior. Primeramente en el Instituto Superior de Pedagogia y
luego en la Universidad de Bruselas, donde dicta cursos de Psico-
logia del Nino.

La Primera Guerra Mundial afecta, como es de suponer, el
interés general por la labor educativa, pero no desaparecen sus
experiencias. Finalmente, ya hay todo un reconocimiento oficial en
su pais y en otros surge también el interés por conocer este méto-
do. Acude a dictar conferencias a Holanda, Suiza, Francia, Espana
Estados Unidos, y Colombia, en lo que respecta a América Latina.

Se forma en torno a €l un grupo de importantes colaborado-
res: Amalie Hamaide, G. Boon y Dalhem, entre otros.

En América Latina contribuyen mucho a su difusion diversas
publicaciones que, en especial, sus colaboradores hicieron y que
llegaron bdsicamente a través de editoriales espanolas. En Colom-
bia fue decisiva la visita del doctor Decroly, ¢l que fue invitado
por el senor Nieto al Gimnasio Moderno de Bogota, donde se
estaba ensayando esta modalidad, desde 1926.

En Chile, se difundieron mucho los planteamientos decrolia-
nos a través de revistas pedagogicas, y es asi como empezaron a
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introducirse elementos curriculares en las distintas practicas pe-
dagogicas que existian tanto a nivel primario como parvulario,
situacion que en general se mantiene hasta hoy.

En cuanto a la vigencia a nivel mundial, en la Encuesta Mun-
dial de Educacién Preescolar, que ya hemos citado, aparece seia-
lado explicitamente en nueve paises, mas la referencia de otros
en que estd mezclado con otras modalidades.

5.2, FUNDAMENTOS DE UN CURRICULO DECROLIANO

Acorde a los énfasis detectados, visualizamos los fundamentos de¢
esta modalidad de la siguiente manera:

FUNDAMENTO
BIOLOGICO-SICOLOGICO

—

FUNDAMENTO
PEDAGOGICO

DESARROLLO DE UN CURRICULO DECROLIANO

5.2.1. FUNDAMENTO BIOLOGICO-SICOLOGICO

Parte importante de la fundamentacion decroliana biolégico-sico-
logica se sustenta en caracterizar al nino, y derivar a partir de ello
sus bases pedagdgicas. Por ejemplo, seiala: “el nino debe vivir un
hecho, porque solamente entonces este hecho ha penetrado por
las vias mds activas (las manos, la vista), y también porque ha
estado intensamente interesado por él. La imagen y la palabra no
son mas que auxiliares ttiles si acompanan a la intuicién concre-
ta: intitiles y peligrosas si van solas. Unicamente cuando se tiene la
certeza de que el nino posee un gran numero de experiencias
sensoriales y motrices, cuando ha adquirido personalmente una
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serie de conocimientos concretos y precisos, es cuando en reali-
dad se puede pasar a la abstraccién”.'™

A esto agrega en otro de sus escritos: “en general, el objeto o
¢l hecho debe venir antes que la imagen: la imagen antes que la
cosa escrita o hablada”.'®

En funcién a la organizacién de las actividades educativas,
expresa que “se procederd de manera que los asuntos compren-
dan tres grupos de ejercicios diferentes, teniendo en cuenta los
tres grupos de procesos psiquicos fundamentales: a) la impresion
y la percepcién; b) la asociacion y la generalizacion; la reflexion y
el juicio; ¢) la expresion y el acto (la voluntad)”," desprendiendo
a partir de ello su planteamiento sobre los Centros de Interés.

Una sintesis de otros planteamientos de indole biolégico-sico-
légica en los que se sustentan acciones pedagdgicas significativas,
estan contenidos en la siguiente expresion del doctor Decroly:

“...es importante también que el programa se inspire ademas
en otras varias reglas basadas sobre la psicologia del nino y las
necesidades sociales.

Se las podria condensar en estos cuatro puntos siguientes:

a) Tender a la unidad;

b) Convenir al mayor niimero de mentalidades posibles;

¢) Permitir la adquisiciéon de un niimero minimo de conoci-
mientos indispensables;

d) Favorecer el desarrollo integral de todas las facultades, y
la adaptacién al medio natural y social en los que el nifio debe

pasar su existencia”,'"

5.2.2. FUNDAMENTO PEDAGOGICO

Decroly y sus colaboradores reiteradamente establecen en sus ex-
posiciones que ellos no pretenden, en el plano de las ideas, esta-
blecer una teoria pedagégica nueva, porque se adscriben basica-
mente a los planteamientos de una Escuela Activa, y que mds bien
lo que pretenden es poder aplicar estos postulados, ya sustenta-

" Decroly O, y G. Boon. Iniciaciin General al Método Decroly. Losada, Bs. Aires, 1965.
Pag. 19.
%5 Decroly O. Prologo en La Pedagogia de Decroly, de Llopis Ediciones de la Lectura.
Espana, 1927. Pdg. IX.

" Decroly O., y G. Boon. Iniciacién General al Método Decroly, Pags. 19 y 20.

" fdem. Pdg. 11.



dos por muchos. En tal sentido, en las publicaciones se centran
mas en describir el curriculo que se desprendié de éstos que cn
explicitar nuevamente esa base, salvo en relacién a los principios,
que es lo que sintetizamos a continuacién.

Principios Educativos
A. Principio de Realidad

Las escuelas decrolianas expresan su principal énfasis en un lema
que tiene directamente relacién con este principio: “Escuela para
la vida por la vida”, por lo que cabe analizar algunas citas del
doctor Decroly al respecto:

“Puesto que es necesario preparar al nino para la vida, es de
una légica trivial iniciarlo en lo que es la vida. Al implicar la vida
dos cosas esenciales: por una parte, el ser dotado de ella y por
otra el medio que lo envuelve, la iniciacién a ella puede dividirse
en dos partes:

a) El conocimiento del ser vivo en general, y del hombre en
particular.

b) El de la naturaleza, comprendiendo en ella la especie humana
considerada en tanto que grupo formando una parte del medio”.'"®

“Asi, pues, nada de observaciones sin objetos, sin seres, sin
hechos, sin contacto directo con la realidad; esto es absolutamen-
te esencial”...'"

Tanto en los fundamentos biolégico-sicolégicos como en los
pedagogicos, detectamos la sustentacién muy fuerte del llamado
que implica este principio, de vinculacién directa con la realidad
de la vida, pero ejercitada en ella, lo que implica por tanto una

gran dosis de significado —ademas— para el que aprende, o de
interés, como expresaria Decroly.

B. Principio de Unidad, Globalizacion o Concentracion

Este principio en que se sustenta el Programa de Ideas Asociadas
y los Centros de Interés, es enunciado por Decroly en diferentes
referencias, como las siguientes:

o Decroly O., y G. Boon. Iniciacion General al Método Decroly, Pig. 14.
" ldem. Pig. 59.
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“..mi objeto es, en efecto, crear un vinculo comun entre
todas las materias, hacerlas converger o divergir de un mismo
centro; es al nifio hacia lo que todo se dirige, es del nino de lo
que todo irradia...

Esta manera de proceder se inspira, en suma, en la tenden-
cia natural del hombre, y mas atin del nino, de referirlo todo a si
mismo”.'"

“Consideremos primero la manera de repartir la materia: el
principio de la concentraciéon de las materias es aqui fundamen-
tal: hay que hacer concurrir todas las actividades del espiritu para
la adquisicién de una nocién, de una idea o de un conjunto de
ideas.

Conforme con la psicologia infantil, los mecanismos del espi-
ritu no trabajan de manera aislada, sino simultincamente, 0 al
menos en una sucesion rapida”.'"

C. Principio de Individualidad

A partir del trabajo realizado con los nifios anormales, uno de los
aspectos que mas evidencié Decroly de atender educativamente,
fue el de diferenciacién, como lo expresé en forma reiterada:

“Os repetiré aqui lo que ya sabéis muy bien, y s que un nino
no es otro; que hay grandes diferencias entre los ninos, incluso si
son hermanos y hermanas en idéntica condicion.

Y sin embargo, esto no extrana tanto cuando se tratan los
ninos en grupos dentro de una clase, cuando se les somete a
todos a un mismo régimen, o a trabajos idénticos; probablemente
es porque la necesidad requiere que la atencion del maestro se
dirija hacia la materia que hay que hacer digerir y menos hacia el

lado de los individuos que la tienen que absorber”.'”

D. Principio de Relacién

La integracion del nino con los demads también es considerada e
incorporada como parte importante del Programa de Ideas Aso-
ciadas, como lo expresa la cita a continuacion:

" Decroly O., y G. Boon. Iniciaciin General al Método Decroly, Pag. 55.
9 fdem. Pdg. 57.
192 fdem. Pig. 49.
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“Las relaciones del nifio y de los otros hombres implican
ante todo las relaciones con sus padres, después con los que le
rodean y por ltimo con la sociedad comprendida en un sentido
cada vez mds amplio”.""

Por tanto, junto con el respeto a la individualidad del nino,
se visualiza como esencial su relacién progresiva con los demis.

A la luz de todos estos elementos teéricos, analicemos su
proposicion curricular.

5.3. FACTORES Y ELEMENTOS DE UN GURRICULO DECROLIANO

AMBIENTE
HUMANO

La maestra se plantea en un rol de consejera, de ayuda.
El nifio tiene libertad para moverse dentro o fuera de I
sala, y para juntarse con ninos de cualquier edad.

Los grupos deben ser coeducacionales.

Se plantea la homogeneizacién de los grupos en base a
ciertas caracteristicas comunes de desarrollo (edad
mental).

Se plantean promedios deseables de cantidad de nifios
en cada grupo: “No mis de 20 a 25",

Se senala un trabajo relacionado con las familias.

AMBIENTE
FISICO

Se plantea la necesidad de que las instituciones educa-
tvas estén en contacto directo con la naturaleza (Huer-
ta, Jardin, Rincén de los animales).

Las salas deben estar dispuestas tipo talleres o labora-
torios, con estantes para colecciones, cajas de clasifica-
cién, terrarios, etc., debiendo participar los nifios en la
organizacién de ellos. Las paredes se senalan “llenas
de dibujos, trabajos” de los nifos.

Se contaba ademis con una sala comedor, donde to-
dos almorzaban juntos en mesas para ocho nifios.

JORNADA DE
TRABAJO DIARIA

En las mananas realizar centro de interés y trabajar en
zonas externas: cuidando los animales, sembrando, re-
gando, etc. También pueden destinarse a visitas y ex-
cursiones.

En la hora de almuerzo, comparten todos juntos.

La siesta la hacen en sillas plegables, que sacan al jar-
din, cubriéndose si es necesario.

Al aire libre realizaban también cantos, rondas, ritmica.
En la tarde realizaban trabajos manuales o con los Jue-
gos Educativos.

" Decroly O., y G. Boon. Iniciacién General al Método Decroly, Pig. 16.
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PLANIFICACION

— Postula tres leyes fundamentales del trabajo pedagopy

co: “Ir de lo concreto a lo abstracto, de lo simple a lo
compuesto, de lo conocido a lo desconocido”™.

Seiala lo estériles que son ciertos programas que no
consideran al nifio como centro, lo que no implica
que postule su inexistencia, ya que estima que el maes-
tro necesita un guion, a partir de lo cual desprende su
programa de ideas asociadas.

Postula los centros de interés como forma de organi-
zar las actividades, los que se desarrollan en 3 etapas o
ejercicios: observacién, asociacion y expresion.

ACTIVIDADES Y
MATERIALES

Llama a un conjunto de actividades que desarroll6 a
partir de ciertos materiales: Juegos Educativos, los que
se clasifican en:

A. Juegos Visuales (entre ellos estin las loterias decro-
lianas)

B. Juegos Visuales-Motores

C. Juegos Motores y Auditivos Motores

D. Juegos de Iniciacién a la Aritmética

E. Juegos que se refieren a la nocién de tiempo

F. Juegos de iniciacién en la lectura

G. Juegos de gramitica y de comprension de lenguaje.

— Ouras actividades serian: las de canto y ritmicas, las de

jardineria, horticultura y cuidado de animales, y las
que se derivan de los centros de interés.

EVALUACION

~ Plantea explicitamente criterios de evaluacion diagnos-

tica, en base a antecedentes recogidos y a exdmenes
fisicos y psiquicos.

- En relacién a la maestra, senala que: “Debe observar

pacientemente a los ninos y estudiarlos en sus diversas
manifestaciones”,

S it g e« ot 2eySetindes Suvame vt Blicane mat. ST

249



v

MATERIALES DECROLIANOS

A

i

a) Para la percepcién de formas y colores combinados.
Los jarros: Seis jarros de perfil recto y seis de tipo curvo, ambos de
seis colores diferentes. El nifio debe identificar el que es igual a
uno que se presenta como patrén.

i 7
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o
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¢
.

b) Para la percepcién de formas y direcciones.
La mesa y la pelota: El nino debe identificar la posicion que es igual
a la del modelo.
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5.4. ANALISIS DE LOS APORTES DE UN CURRICULO DECROLIANO

En relacién a los fundamentos, la revision de los principios mis
caracterizadores de esta modalidad nos ha entregado dos, que si
bien es cierto los habian perfilado ya algunos de los autores anterior-
mente analizados, es aqui donde se explicitan y en especial donde se
aplican: realidad y globalizacién. Su vigencia en los curriculos actua-
les es la mejor demostracion de su aporte parvulario.

Sobre el ambiente humano, son importantes todos los apor-
tes que se hacen en relacién a la conformacién de los grupos de
nifos: coeducacionales, con una matricula limitada y homogenei-
zados. Si bien este iltimo criterio es relativo hoy en dia, y se
plantea como una opcién entre otras, es necesario analizarlo en
el contexto que Decroly le dio. Esa homogeneizacion se referia
fundamentalmente a una sustentada en base al desarrollo mental
de los nifios, como producto de su preocupacion por los que
presentaban limitaciones al respecto. Ahora cabe tener presente
que estos grupos homogéneos no eran cerrados, sino, como he-
mos visto, estaban juntos en la escuela ninos de 3 a 15 anos, los
que tenian una permanente oportunidad, no sélo de encuentro,
sino de trabajo conjunto, ya que no habia separaciones taxativas
entre chicos y grandes, por lo que finalmente adquiria bastante el
caracter de agrupacién mixta la forma de trabajo utilizada.

Siempre en funcién al ambiente humano, es importante des-
tacar el trabajo educativo correlacionado que se planteaba con la
familia, e incluso su participacién en la gestacion administrativa
de la escuela.

Sobre ambiente fisico, si bien es cierto que el ideal de Decroly,
que las escuelas fueran trasladadas al campo en la bisqueda de ese
contacto con la naturaleza, fue y continiia siendo imposible, si cabria
senalar lo aportador que fue la ratificacién de que gran parte de las
actividades deben surgir de situaciones de la vida diaria, como lo
permiten la jardineria, la horticultura, el cuidado de los animales, etc.

Su concepto de salas-talleres, con participacion de los ninos
en su ordenacién y decoracion, aparece como un aporte nuevo,
que sin dudas estd hoy en dia —~cn mayor o menor grado— en todas
las modalidades.

En el plano de la organizacion del ticmpo diario, es impor-
tante el llamado a no dividirlo en periodos tan establecidos, sino
en dejar que fluyan las actividades acorde a las ctapas a través de
las cuales un nino se pone en contacto con algo de su interés: la
observacién, la asociacién y la expresion.
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Ya en el tema planificacién, mads que el Programa de Ideas
Asociadas, y los temas que se desprendian de €1, pensamos que lo
realmente aportador son los criterios que de €l se desprenden: ir
de lo concreto a lo lejano, de lo simple a lo compuesto, de lo
conocido a lo desconocido.

Los juegos, y en particular los materiales que creé, son ac-
tualmente la base de muchos de los recursos graficos que hoy se¢
utilizan para el apresto y que tienen su valor en la medida en que
sean el proceso final de un conjunto de vivencias concretas con
esas nociones o aspectos que se desean favorecer. Finalmente,
respecto a la evaluacién, es importante destacar el concepto de
evaluacién diagnéstica que introdujo Decroly en la educacion par-
vularia, como resultado de su preocupacién por homogeneizar
los grupos.

En sintesis, pensamos, acorde a lo analizado, que el curricu-
lo decroliano hizo significativos aportes que han enriquecido —sin
dudas- el quehacer curricular actual en educacién parvularia, y
cuya importancia radica en que se plantearon y aplicaron en la
primera década de este siglo.

Esto nos lleva otra vez a replantearnos la pregunta sobre
¢qué es lo que hemos en realidad aportado como nuevo al queha-
cer curricular? La dejamos nuevamente a la reflexion.

6. AMODO DE CONCLUSION DEL CAPITULO

En este capitulo hemos pretendido dar una visién de cuatro curricu-
los que han sido determinantes en el desarrollo de la educacién
parvularia, analizados desde una misma perspectiva de organizacién
curricular actual. En tal sentido, hemos pretendido aplicarles a todos
un mismo modelo de anilisis, de manera de facilitar la comparacion,
en términos constructivos, de ellos, por parte del lector.

Tenemos que senalar que este proceso no ha sido ficil, ya
que en algunos casos, debido al tiempo transcurrido, hemos teni-
do que reconstruir un cuadro disperso en diferentes fuentes y no
del todo completas, como hubiésemos deseado. Sin embargo, pen-
samos que en términos generales la intencién bdsica se ha cumpli-
do; la revisién hecha nos permite percibir como los curriculos
actuales son resultado —en parte importante— de una bisqueda y
reflexion en torno a la idea de un nino activo, que estd presente
desde que nace la educacién parvularia, a través del quehacer en
el Jardin Infantil.
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Muchas veces las generaciones nuevas de educadores que
reciben una postura activa, flexible, abierta, con distintas posibili-
dades de organizacion de los grupos de ninos, con el ambicnte
fisico estructurado en zonas de trabajo, con criterios aportadores
en cuanto a planificacién, evaluacion, etc., piensan que todo eso
es resultado de algin grupo de personas o de alguna modalidad
muy actual, olvidiandose de ese sentido acumulativo que tiene cl
saber humano, y que por supuesto se da en la educacién.

Con toda la revisién hecha, esperamos haber respondido a la
intencién de mostrar el desarrollo de tipo evolutivo que se ha
dado en el curriculo de este nivel, y asi destacar lo valioso de las
experiencias de los autores que hemos analizado y de otros, que
en condiciones mucho mas dificiles que las actuales generaron un
quehacer que no siempre hemos sabido continuar y reconocer.



254



Capitulo VIII

UN PANORAMA DE LAS MODALIDADES
CURRICULARES ACTUALES EN EL JARDIN INFANTIL,

1. INTRODUCCION

En el capitulo anterior analizamos los denominados curriculos
histéricos del Jardin Infantil, con el propésito de ir estableciendo
no sélo sus caracteristicas basicas y su conformacién, sino en espe-
cial de fijar como cada uno de ellos fue aportando desde su pers-
pectiva importantes aspectos tanto tedricos como practicos, a lo
que hoy llamariamos la teoria general del curriculo parvulario. Si
bien es cierto que todas estas alternativas continian siendo plena-
mente vilidas y vigentes en el quehacer curricular actual, la edu-
cacién parvularia ha organizado otras posibilidades, que son las
que pretendemos de alguna manera tratar de sintetizar y organi-
zar dentro de una vision panoramica de ellas.

2. ESTABLECIENDO UN MARCO TEORICO EN RELACION A
LAS MODALIDADES CURRICULARES

En el primer capitulo, cuando analizamos el concepto de curricu-
lo, llegamos a establecer que éste estaba constituido basicamente
por un conjunto de factores y elementos de diverso tipo que
pretendian intencionalmente aprendizajes significativos en el edu-
cando. Sin embargo, para poder referirnos al de modalidad curri-
cular, tenemos que entrar a analizar qué se entiende en Ciencias
Sociales por modelo, ya que éste surge de la complementacién de
ambos términos.
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2.1. EN RELACION A LOS MODELOS EN GENERAL

El concepto de modelo ha sido tratado desde diversas perspec
vas correspondientes a distintas disciplinas y ciencias (sociologia
administracién, sicologia, pedagogia, etc.); sin embargo, es inte-
resante constatar que a pesar de ser diferentes estos enfoques, ha
un consenso basico sobre que es lo que caracteriza a un modelo, y
por lo tanto cudl es su propésito y funcién esencial.

En términos de ir extrayendo este significado, se hace nece-
sario revisar lo que expresan diferentes autores sobre este tema:

M. Bunge senala: “Esquematizacion teorética, sistemas con-
ceptuales que intentan representar algunos aspectos interrelacio-
nados de sistemas reales”.'"

D. Van Dalen: “Estructura que permite presentar los concep-
tos de manera tal que los investigadores puedan lograr perspecti-
vas mas adecuadas y fructiferas de fenémenos que se estudian”.'"

J- P. Guilford: “Conjunto de construcciones especificadas de
tal manera que sus relaciones formales resulten evidentes”.'™

D. Willer: “Conceptualizacion de un grupo de fenémenos,
elaborada mediante un principio racional, cuyo propasito final es
suministrar los términos y relaciones -las proposiciones— de un
sistema formal, que una vez validado se convierta en teoria”."”

V. Soto: “Son instrumentos en los que el hombre selecciona
y organiza determinados elementos y relaciones de un sistema
preexistente de acuerdo a sus propésitos”.'"

Altuve y otros: “Es la representacion de un sistema, y es anali-
tico si describe su funcionamiento, 0 normativo si expresa como
debera funcionar”.'® Altve y otros: “Modelo cientifico, represen-
tacion simplificada de la realidad concreta o abstracta que respon-
de a determinados propésitos. Esti constituida por elementos
relaciones entre esos elementos. Se sustenta en una teoria cientifi-
ca. Descubre la realidad que concibe como un sistema latente."*

De esta exposicion de diferentes definiciones en torno a qu
es un modelo, se detecta que se han utilizado para caracterizarlo

'™ Bunge, Mario. La investigacion cientifica. Ariel, Barcelona, 1972, Pig. 419,
™" Van Dalen. Manual de técnica de la investigacion educacional, Paidos, Bs. Aires, 1974,
Pig. 525.
" Guilford, J. P. Citado en Opus ref, (2). Pig. 525.
"™ Willer, David. La sociologia cientifica: Teoria modelo. Amorrortu Edit. Bs. Aires,
1969. Pig. 44.
" Soto, Viola. Disesio de cursos universitarios. Flasch Lida, Santiago, Chile, 1978. Pig. 3.
1% Altuve y otros. Glasario especializado en curvicubum, Santino, Caracas, 1977.
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términos tales como: esquema, estructura, construccion, concep-
tualizacién, instrumento, representacion, que si bien es cierto tic-
nen algunas connotaciones diferentes, todos de alguna manera ha-
cen alusion a que todo modelo es una elaboracion o representa-
cién simplificada de la realidad. La aceptacién de este hecho impli-
ca una serie de situaciones que es interesante entrar a analizar: por
una parte, si un modelo no es la realidad propiamente tal, la que
esti constituida por hechos, fenémenos, objetos, etc., para poder
representarla tiene que hacerse uso de conceptos. El concepto,
desde un punto de vista sicolégico, es entendido como “un conteni-
do de conciencia que representa una sintesis organizada de toda la
experiencia respecto al objeto, y de toda la experiencia de la vida
en cuanto conocimiento conceptual o aprehension intelectual”,"”
es decir, es una construccién del sujeto que se centra y organiza en
torno a la significacién del objeto. El aporte que implica el concep-
to en si mismo en comparacion con la realidad, es que “introduce
estabilidad, precisién y permanencia. Reduce la variabilidad orien-
tando la atencién a los aspectos significativos de la realidad. Este
proceso es en primer lugar la abstraccion, atender a lo significativo,
relevante o esencial desconociendo lo demas”.'™

Uniendo esta informacion con el tema de los modelos, se
evidencia por tanto que éstos, al ser una construccion en base a
conceptos, implican una simplificacién de la realidad, consideran-
do los elementos de mayor significacion, que es lo que permite la
abstraccién. Asi, todo modelo implica una construccién mental
de una parte de la realidad y por tanto nunca podran ser total-
mente descriptivos.

En este punto de analisis, podria surgir la duda en cuanto a
que si un modelo es una construccién que hace el hombre, éste
pueda tener un cardcter relativo como producto de una supuesta
subjetividad que subyace en todo este proceso, y en tal sentido es
importante lo que aporta al respecto Willer, quien enfatiza la
necesidad de un principio racional que va a operar “como el
punto de vista subyacente en la formacién y estructura de los
conceptos de un modelo”.

Si integramos esta informacién con la explicacion sobre la
formacién de los conceptos que da la sicologia, vemos que este

" Berwart, H. y B. Zegers. Apunles de clases, curso Desarrollo I. 17 Semestre 1982.
Escuela de Psicologia U. Catélica de Chile.

" Berwart, H. y B. Zegers. Citas en documento £l desarollo conceptual. Escuela de
Psicologia U. Catélica de Chile.
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principio racional que senala Willer estd en la base de cualquiera
de las teorias que tratan de la formacién de conceptos.

Para una teoria neo-conductista, este proceso se explica me-
diante una generalizacién y discriminacién amplia de estimulos;
para Piaget el sistema que constituyen los conceptos es “un cono-
cimiento légicamente organizado, esencialmente mévil y reversi-
ble, es el sistema de las operaciones”. Vigotsky a su vez seiiala que
el concepto “supone un mecanismo que implica no sélo la unifi-
cacion, sino que también la abstraccién de los elementos aparte
de la totalidad de la experiencia concreta en la cual se encajan
dichos elementos, lo que supone por lo tanto un proceso de ani-
lisis y uno de sintesis”.'®

Por tanto, cualquiera que sea la teoria sicologica que se con-
sidere para explicar la formaciéon de conceptos, en todas ellas ese¢
principio racional que plantea Willer es formulado de una u otra
forma, aunque el enfoque sea diferente: para unos es un proceso
de generalizacién y discriminacién, para otros un sistema logica-
mente organizado o el resultado de procesos de anilisis y sintesis.
En suma, todos ellos coinciden en que los conceptos responden a
una serie de procesos organizados que les dan coherencia y por
tanto validez.

En sintesis, respecto a qué es un modelo y lo que conlleva, se
podria decir que es una elaboracién o representacion de ti
conceptual de un sector determinado de la realidad. Por el hecho
de ser conceptual, implica que es una simplificacién en base a
elementos significativos de esa realidad Yy que responde a una
organizacion que pretende aplicar un principio racional o légico,
que hace el sujeto cognosciente.

Sobre cudl es su propésito, los diferentes conceptos anterior-
mente expuestos senalan que a través de ellos se evidencian: ele-
mentos, aspectos, fenémenos que los constituyen y las relaciones
existentes entre ellos; es decir, expresado en otros érminos, po-
dria decirse que permiten conocer las variables que intervienen
en ese todo y a partir de ello establecer qué relaciones se produ-
cen. De esta manera se puede tener una comprension mas pro-
funda del sector de la realidad en estudio.

"™ Berwart, H. y B. Zegers. Citas en documento £! Desarrollo Conceptual. Escucla de
Psicologia. U. Catélica de Chile,
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2.2. EL CONCEPTO DE MODALIDAD CURRICULAR

El concepto de modalidad curricular, como sus componentes lo
expresan, vendria a ser una derivacién y aplicacién del concepto
de modelo a un drea de estudio, que en este caso estaria delimita-
da por lo que comprende el curriculo.

Por tanto, si integramos lo que implica un modelo a lo que
s¢ ha determinado que comprenderia un curriculo, podriamos
decir que en una primera aproximacién entenderiamos por mo-
dalidad curricular: “Una representacién determinada de tipo con-
ceptual que describe en forma organizada, simplificada y signifi-
cativa el desarrollo de un curriculo educacional, entendiendo por
éste un conjunto de factores y elementos de diverso tipo que ha
seleccionado una institucion educativa para favorecer aprendiza-
Jes deseados en sus educandos, de acuerdo a ciertos fundamentos
generales y especificos que se han establecido. Como los funda-
mentos especificos pueden ser de diferente tipo, se entiende que
habria distintos modelos”.

Esta definicion es operativa en cuanto a comprender inicial-
mente lo que serian las diferentes modalidades curriculares, ya
que si curriculo es sintéticamente un conjunto de agentes y facto-
res de diverso tipo, se evidencia que éste puede adoptar muchas
formas diferentes como producto de fundamentos particulares
distintos. En consecuencia, las diversas modalidades curriculares
tendrdn posiblemente los mismos factores y elementos en juego,
pero en cuanto a las caracteristicas mds especificas que éstos adop-
ten, habra diferencias, que es lo que distingue en definitiva a una
modalidad curricular de otra.

Si queremos afinar mads la definicién dada, tendriamos que
considerar que las caracteristicas que asume cada uno de los com-
ponentes del curriculo, si bien es cierto que en términos genera-
les podrian extraerse de lo que serian los fundamentos y teoria
general de un curriculo inicial, en el quehacer concreto asumen
otras especificaciones que son producto de los marcos tedricos
mads particulares que cada alternativa considera, y que les dan
ciertas caracteristicas diferenciadoras. Estas formas miis particula-
res que el curriculo adopta en su operacionalizacion, vendrian a
ser las modalidades curriculares.

Por tanto, acorde a todo lo dicho, entenderiamos como Mo-
dalidades Curriculares:
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MODALIDAD CURRICULAR

2.3. APORTES Y LIMITACIONES DE LAS MODALIDADES CURRICULARES
EN EDUCACION PARVULARIA

De acuerdo al concepto recién explicitado y a la revision histérica
que hemos hecho, se entiende que en educacién parvularia han
existido diferentes modalidades curriculares, como producto de
distintos tipos de fundamentos que se han considerado, lo que ha
permitido contar en este nivel con distintas formas de desarrollar
un curriculo, tanto en un plano teérico como practico.

En este sentido, en la revision de algunos de los principales
métodos o sistemas®™ que se han desarrollado en este nivel, se
detecta que configuran a la luz de los planteamientos contempo-
raneos educativos diferentes modalidades curriculares, ya que cada
uno de ellos estd compuesto por un tipo similar de factores o
elementos que actian, pero con formas diferentes, acordes a sus
respectivos fundamentos explicitados.

De esta manera, se podria decir que el primer curriculo en
educacién parvularia, el froebeliano, fue resultante de una bus-
queda a partir de un planteamiento religioso-filoséfico, basado en

™ Se utilizaron los términos tradicionales a través de los cuales estos enfoques han
sido denominados en la historia de la educaciéon parvularia,
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el idealismo aleman. Lo mismo sucede con cada uno de los cu-
rriculos que hemos revisado hasta el momento, por lo que pode-
mos afirmar que este nivel ha contado casi desde su inicio con
distintas alternativas de trabajo.

Hoy en dia es amplia la gama de modalidades curriculares
con que se cuenta, lo que sin duda da una riqueza cualitativa a la
educacion parvularia y mayores opciones al educador en funcion
al nino, lo que es absolutamente deseable. Sin embargo, si se
analizan algunas experiencias en terreno, se detecta que no todas
corresponden, propiamente tal, a lo que ellas implican, ya que no
existe, por ejemplo, un marco teérico claramente definido, sino
mas bien son productos de una practica reiterada pocas veces
evaluada. Estas situaciones curriculares por si no deben por qué
tener un caracter negativo necesariamente; por lo contrario, po-
drian ser el punto de partida de modalidades curriculares en los
términos en que las hemos definido; sin embargo, muchas veces
corren el riesgo que, por no tener una intencionalidad de alguna
manera explicitada y por no someterse a un procedimiento eva-
luativo que vaya ayudando a su mejoramiento curricular, queden
s6lo como practicas educacionales que no transcienden y que se
siguen aplicando solamente porque alguien lo hizo alguna vez. El
peligro de estas situaciones curriculares esta en que al existir en
esta forma, implican la ausencia de un nivel de reflexién que
explique y fundamente lo que se estd haciendo, lo que es basico
en una actividad tan seria como es el educar.

Volviendo a las modalidades curriculares propiamente tales,
el hecho de contar con ellas en educacién parvularia desde casi
su inicio, ha significado para este nivel una serie de situaciones
que son importantes de analizar y considerar, tanto desde el pun-
to de vista de sus aportes como de sus limitaciones, que es lo que
pretendemos abordar a continuacion.

Aportes de las Modalidades Curriculares a la Educacion Parvularia

1) Significan desde un punto de vista teérico un indicador de
avance cualitativo, en el sentido de poder contar con diversos
marcos de referencia mas particulares, que posibilitan diferentes
alternativas explicativas y comprensivas de los variados problemas
que involucra el desarrollo del nifo y su educacién.

2) Entregan un aspecto formativo, en cuanto a la coheren-
cia que evidencian de la relacién que hay entre un determinado
marco teérico y su concrecién en los diferentes factores y elementos
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del curriculo. Esto posibilita que otros grupos de profesionales se¢
preparen en la definicién de otras modalidades.

3) Desde un punto de vista del quehacer educativo en terre-
no, ofrecen al educador diferentes alternativas de opciéon que
permiten atender tanto a las decisiones valéricas educativas que
cada uno puede adoptar como a las diferentes caracteristicas que
pueden requerir las distintas comunidades educativas que corres-
ponde atender.

4) Al ofrecer un marco coherente para todo el quehacer del
Jardin Infantil, actdan como un hilo conductor de tipo vertical,
que posibilita un trabajo mas correlacionado y fluido entre los
diferentes grupos de ninos.

Aspectos a preservar en relacion a las Modalidades Curriculares

1) Las diferentes modalidades, si bien es certo que se plantean
como distintas opciones teorico-practicas para el trabajo en el Jar-
din Infantil, no deben ser consideradas en un plano competitivo en
el sentido de tratar de detectar la buena. Cada una de ellas, a través
de sus énfasis y decisiones, de alguna manera privilegia unos aspec-
tos y disminuye sus énfasis en otros, por lo cual no existe la modali-
dad perfecta y tan acabada que haya solucionado el complejo pro-
blema de la formacién del ser humano. Si se han elaborado seria-
mente, como debe ser, son todas buenas aproximaciones al proble-
ma, a la luz de lo que conocemos hasta el momento.

2) Es importante respetar la coherencia tedrico-prictica que
cada modalidad curricular ofrece y no hacer combinaciones que
la mayoria de las veces no son del todo compatibles. Por ejemplo,
si un curriculo privilegia un fundamento filoséfico o sicolégico o
cualquiera que sea, esa caracteristica tife definitivamente la for-
ma de abordar los otros fundamentos y sus elementos curricula-
res, situacién que no es ficil de mantener cuando se quieren
hacer estas mezclas curriculares.

3) En funcién al trabajo especifico que significa atender los
problemas particulares de cada nivel del Jardin Infantl, se hace
necesario al aplicar una modalidad curricular determinada, tener
€n cuenta esas diferenciaciones, de manera de no perder también
de vista la necesaria preocupacién por los hilos conductores hori-
zontales, que vendrian a ser en este caso la atencién a las caracte-
risticas de desarrollo propias de los ninos en cada grupo-edad.

4) El contar con diferentes modalidades curriculares no
debe impedir el visualizar que lo realmente importante es apli-
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car la teoria general del curriculo preescolar, ya que es el tronco
que unifica todas estas proposiciones, y que sintetiza lo mas im-
portante.

3. CLASIFICACION DE MODALIDADES CURRICULARES
EN EDUCACION PARVULARIA

Dada la existencia de una gran cantidad de modalidades curricu-
lares en este nivel, se hace necesario contar con algtin sistema de
ordenacion de este amplio aspecto, de manera que oriente tam-
bién en relacion a lo que es fundamental y a lo secundario, y
permita diferenciar lo realmente valioso.

Proposiciones de clasificaciones han existido varias, como la
de M. Almy, D. Weikart o la que utilizé la Encuesta Mundial de
Educacion Preescolar. Siendo todas muy aportadoras, porque con-
sideran diferentes puntos de partida, implican siempre un desafio
interesante de abordar, ya que como toda clasificacion, deben
tratar de ser exhaustivas y excluyentes, lo que no es ficil de lograr
en Ciencias Sociales, donde las situaciones no son siempre del
todo definidas como se quisiera.

Por esta razon es que desde hace unos anos,”' hemos estado
buscando y desarrollando una proposicién que nos permita orde-
nar y caracterizar la variada gama de situaciones que detectamos
en nuestra realidad y que es la que ofrecemos a continuacion:

3.1. UNA PROPOSICION DE CLASIFICACION DE MODALIDADES CURRICULA-
RES EN EL JARDIN INFANTIL

Con el propésito de favorecer una ordenacion de todas las alter-
nativas curriculares que se apliquen en el Jardin Infantil, y de
detectar los aspectos comunes y diferentes que entre ellas se dan,
se ofrece la siguiente proposicion:

= En 1981, se publicé por primera vez esta proposicion de clasificacion en el
Boletin Parvus N° 1, Santiago, Chile, y ha servido de base en distintos estudios, respondien-
do en términos generales a lo esperado.
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ASPECTOS

—_——

TIPOS DE CURRICULOS

COMPARATIVOS
Pasivos™ Humanizantes™
estdticos o rigidos o activos o flexibles
cosificantes

FUNDAMENTOS

a) Generales No se aplican o se hace | Se aplican todos correcta-

(en relacién a los| parcialmente, o desvirtua- | mente, complementindose

principios) dos. unos con otros.

b) Propios No hay una reflexién al res- | Hay explicitacién, como
pecto, por lo que no hay | producto de todo un pro-
explicitacién de ellos. ceso de bisqueda, estudio

y definicidn, los que actian
como base de todas las de-
cisiones curriculares que se
hacen.

ROL DEL NINO Pasivo, basicamente recep- | Activo, es agente o sujeto

tivo; es objeto de la educa-
cion.,

del curriculo que se estd de-
sarrollando, por tanto par-
ticipa en todo momento de

acuerdo a sus posibilidades.
ROL DEL EDUCA-| Directivo, impositivo, cen- | Orientador, facilitador, aco-
DOR tro de todas las acciones. | gedor de aportes y sugeren-
cias.
RELACION EDUCA- | Bdsicamente vertical, uni- | Horizontal, cercana, hay in-
DOR-NINO lateral, distante. terrelacion, calidez.
AMBIENTE FiSICO | Estitico, poco estimulante, | Estimulante, acogedor, en
en funcién al adulto bisi- | funcién del niiio, participa-
camente. tivo.
TIEMPO DIARIO | En funci6n al adulto, rigi- | En funcién al niio, por lo

do, normativo, incambia-
ble.

que se hace en funcién a
sus necesidades, lo que im-
plica a su vez que se va re-
novando.

#@%= La denominacion pasivos, que reconocemos que no es la mejor, estd utilizada
€n cuanto a que han permanecido con un enfoque estitico, y que por lo tanto no han
tenido todo ¢l aporte que la educacion y otras disciplinas han desarrollado en relacién a
considerar al educando sujeto y eje del curriculo. En oposicién a ello, los humanizantes se
plantean en un constante enriquecimiento y revision al respecto.
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TIPOS DE CURRICULOS

ASPECTOS
COMPARATIVOS
PLANIFICACION Escasa, repetitiva, poco | Permanente, creativa, flexi-
creativa. ble, en base a satisfacer ne-
cesidades e intereses de los
ninos.
EVALUACION Casi no existe: si la hay, s¢ | Se da todo el proceso eva-

basa en medir pero sin que
haya una clara decision al
respecto.

Considera sélo los apren-
dizajes.

luativo, y se realiza en fun-
cién a todos los agente y
elementos del curriculo. Es

participativa.

DESARROLLO DEL
CURRICULO (Plani-
ficacién, puesta en

Hay desarticulacion entre
sus tres ctapas, si €stas exis-
en.

Hay coherencia ¢ interre-
lacion entre todas sus eta-
pas, las que estin siempre

marcha y evaluacion) presentes.

|

En relacion a los curriculos pasivos, cabria senalar que éstos
no han sido nunca postulados por ningun especialista, ya que en
realidad vienen a ser una desvirtualizacion de las caracteristicas
basicas de todo curriculo preescolar, como consecuencia de mu-
chas situaciones, como son el aislamiento profesional o el aplicar
aspectos formales de un curriculo, en vez de los de fondo o conte-
nido, que son los relevantes.

De mas esta decir que lo que realmente interesa desarrollar
son curriculos activos, los que han estado presentes desde que se
aplicé el primer curriculo preescolar. Sin embargo, antes de abo-
carnos con mas detalle a éstos, quisiéramos hacer algunas observa-
ciones finales respecto a esta clasificacion central de curriculos
pasivos y humanizantes.

Si bien es cierto que resulta relativamente facil hacer esta
separacion y preconizar el desarrollo de los segundos por sobre
los primeros, diremos que en la realidad la situacién no es tan
simple, lo que nos lleva a plantear una aseveracion que pareceria
contrapuesta con todo lo dicho, pero que no es tal: no existe
ningin curriculo absolutamente pasivo o activo. Avalemos esta
afirmacion.



Partiendo de la base que un curriculo es obra humana, y que
¢l ser humano no es perfecto, sino que tiene grandezas y limita-
ciones, no podemos pensar que éste sea ausente de esas mismas
caracteristicas. Por lo tanto, nunca un curriculo pasivo va a estar
presente con todos los rasgos que hemos puntualizado, ya que de
alguna manera aspectos de la riqueza que el educador como per-
SOna necesariamente tiene, van a estar en Juego. Puede que no
haya explicitacién de fundamentos o una evaluacién muy correc-
ta, pero quizds en el plano de la relacién o de cémo considera al
nino, va a estar apuntando a caracteristicas de un curriculo huma-
nizante.

Pongdmonos ahora en el otro caso, que raemos a una emi-
nencia en educacién parvularia a desarrollar un curriculo, y le
facilitamos todos los recursos que requiere. Si esperamos ver la
aplicacion de un curriculo activo en plenitud, vamos a encontrar
que a pesar de las mejores intenciones de esa persona, no van a
€star presentes todas esas caracteristicas, como esperariamos, ya
que van a actuar también, en este caso, las limitaciones personales
y profesionales que toda persona tiene.

Cabe senalar que con esto no queremos preconizar la esteri-
lidad de los esfuerzos, como pareceria, sino que queremos desta-
car el caricter humano del curriculo y sacarlo de esa polaridad
inexistente a la que se la ha sometido, de bueno o malo. Ahora,
€sto tampoco significa caer en un relativismo tal que anule el
tener ciertos criterios centrales que orienten a lo valioso. Lo que
deseamos establecer es que los curriculos van a tender a ser mas
de tipo pasivos o activos, y sin duda que la superacién de los
primeros debe ser una meta clara en nuestra Latinoamérica, por-
que son altamente daninos, en especial a la dignidad del nino y
del propio educador que los implementa, pero tampoco debemos
pensar que tenemos curriculos perfectos, tanto en el plano teéri-
co como en el prictico. Eso significaria haber solucionado el pro-
blema de la formacién humana y habria que detener el estudio y
reflexién al respecto, lo que obviamente es algo sin sentido.

En el fondo, lo que deseamos hacer es un llamado a enfocar
los curriculos desde una perspectiva que nos parece obvia: la hu-
mana, la que a veces parece haberse perdido, en especial cuando
se les da un caricter de perentorios, inmutables Yy por tanto per-
fectos. Para quienes somos creyentes, el vinico curriculo perfecto
es el divino, los demds son humanos, con todo lo que ello implica
tanto a favor como con sus limitaciones.

El aplicar los criterios que hemos sefialado para analizar el
curriculo que uno realiza, puede ser una buena base para detec-
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tar a qué se tiende mas, y en base a ello, hacer las readecuaciones
del caso. El descubrir que se esta aplicando un curriculo que
tiende a ser pasivo o estatico, no debe considerarse como algo
vergonzoso, sino como el punto de partida de un darse cuenta y
de una superacién. Mientras estemos ocultando nuestra realidad
y aparentando un quehacer curricular interesante, nada avanzare-
mos. Si reconocemos lo que verdaderamente se hace al interior
de nuestras salas de actividades, y emprendemos toda una labor
de superacioén, estaremos en verdad creciendo.

En Latinoamérica tenemos muchos problemas derivados de
la situacion econémica, que se traduce en muchos ninos por aten-
der, poco personal calificado, limitaciones en el plano de recur-
sos, personal mal remunerado y con extensos horarios. ;Podemos
pensar que todo lo que sucede al interior de los Jardines Infant-
les son curriculos activos, llenos de posibilidades de crecimiento
para los ninos en todo sentido?

Si bien es cierto que no existe una investigacién que haya
estudiado los curriculos preescolares desde esta perspectiva, lo
que es un llamado a las instituciones que tienen esta responsabili-
dad, podemos, por diferentes antecedentes con que contamos,™"
afirmar que los curriculos pasivos existen en una proporcion im-
portante, que nos preocupa, a la vez que no dudamos que cada
uno en su campo trata de hacer todo lo posible para que esto no
suceda, pero existen. Quizas nos hemos olvidado que no sélo
interesa atender una determinada cantidad de ninos, para demos-
trar porcentajes de crecimiento en la atencién al parvulo, sino
que interesa muy en especial el como, es decir, la calidad de lo
que se hace.

Qué danos se puede producir a la autoestima de toda una
poblacién, si desde que el nino estd en el Jardin Infantil es trata-
do como objeto, y por lo tanto actia s6lo cuando se le dice y de
una determinada manera? Si contrastamos eso con lo que desea-

™ Un clemento que permite detectar ciertas caracteristicas de los curriculos que se
aplican en Latinoamérica es la produccién de una gran cantidad de materiales grificos,
llenos de plantillas a colorear, con todo tipo de instrucciones ya determinadas, y bastante
alcjados de una expericncia concreta; de aplicarse asi en los Jardines Infantiles, estariamos
ante la presencia de un indicador importante de curriculos tradicionales. En Chile, pais
que ha sido considerado con un nivel bueno de educacion parvalaria, se ha detectado cn
diferentes investigaciones parciales (realizadas por el CPEIP, Asched y Parvus, entre otros),
que hay problemas serios, y podria estimarse un 50% de curriculos que tienden a ser mds

de tipo pasivo.
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mos de nuestras poblaciones —pueblos con iniciativa, creatividad,
sujetos de derechos y deberes, que nos lleven a plantearnos con
presencia y dignidad-, por supuesto que inquieta una situacion
como la descrita.

Por lo tanto, el camino es claro: tratemos de hacer curriculos
realmente activos, cualquiera sea su tipo, y en la medida que
aprendamos y avancemos, ojald logremos hacer nuestros propios
curriculos.

3.2. SUBCLASIFICACIONES DE LOS CURRICULOS ACTIVOS
O CONTEMPORANEOS

En relacion al grupo de curriculos contemporaneos, pueden ha-
cerse diferentes distinciones o subclasificaciones, las que si bien
aportan a una clarificacion de las diferencias entre modalidades,
son ya secundarias en cuanto a su importancia, ya que lo realmen-
te relevante es ¢l conjunto de planteamientos que comparten las
alternativas y que cada una de ellas desarrolla en una forma que
le es propia.

A. En base a quienes estructuran teoricamente el curviculo a desarrollar

Una de las subclasificaciones que hemos propuesto, como forma
de facilitar en especial la definicion y comunicacién del quehacer
curricular en nuestro nivel, es la siguiente:*”

CURRICULOS HUMANIZANTES
CURRICULOS PROPU!-ST()b CURRICUL 09 DE

AUTODETERMINACION

" Proposicion hecha en el Quinto Congreso de Educacion Parvalaria. Universiclad
Austral de Chile, Valdivia, mayo 1985,
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Por curriculos propuestos, se entienden aquellos que se de-
sarrollan en relacién a las necesidades y caracteristicas de una
comunidad educativa determinada, pero a partir de una proposi-
cién de fundamentos y criterios generales que ofrecen un grupo
de especialistas que han estructurado esa modalidad en términos
generales pero esenciales. Ejemplos de ellos serian todas las mo-
dalidades que llevan una denominacién que pretende establecer
la existencia de un marco teérico establecido, el cual se debe
considerar y respetar por la coherencia y autoria existentes.

Ejemplos de curriculos activos propuestos serian el Froebe-
liano, el Montessoriano, el Decroliano, y entre los mas recientes,
el Integral, el Cognitivo y el Personalizado, entre los que se desa-
rrollan en Chile.

Por curriculos de autodeterminacion, se entienden aquellos
que son definidos en su totalidad por una comunidad educativa
especifica, lo que implica estructurar desde sus fundamentos has-
ta sus aspectos mds concretos para su aplicacién, por lo tanto en
cuanto a su denominacién en términos mds precisos, les corres-
ponderia llevar la que le asigne el propio Jardin Infantil que ha
sido gestor de este curriculo. Explicitando mas lo que significa
realizar estos curriculos, conllevan el decidir qué tipo(s) de
fundamento(s) se debe(n) considerar, tanto en cantidad, conte-
nido como énfasis de alguno(s), velando ademas por una cohe-
rencia entre ellos, desprendiendo posteriormente sus criterios en
relacién a cada uno de los agentes y factores del curriculo, siem-
pre en una forma acorde con el marco teérico ya definido y
explicitado.

Los curriculos propuestos a su vez pueden subclasificarse,
segiin el grado de flexibilidad de las proposiciones, partiendo
de la base que todos tienen un nivel basico, ya que pertenecen
al grupo de los activos o humanizantes, que se caracterizan por
ello, entre otros aspectos. Sin embargo, si se analizan diferentes
modalidades curriculares de este tipo, se detecta que algunas de
ellas son bastante mds explicitas en cuanto a senalar caracteristi-
cas que deben cumplir cada uno de sus factores y elementos; en
cambio otras, sin dejar de plantear orientaciones, ya que de lo
contrario dejarfan de ser propuestas, postulan un gran margen
de participacion del educador en terreno, en cuanto a definir
estas caracteristicas. Ejemplo de este ultimo caso seria el Curri-
culo Personalizado.

Esta situacién la visualizamos de la siguiente manera:
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CURRICULOS ACTIVOS PROPUESTOS

GRADO DE FLEXIBILIDAD DE LAS PROPOSICIONES

BAJO MEDIANO ALTO

Como comentario a lo presentado, cabria decir que si anali-
amos la mayoria de los curriculos que tanto histérica como ac-
nalmente se han desarrollado, se evidencia que la mayoria perte-
ece al grupo de los pPropuestos, quizds porque su difusién es mis
acil, y también porque son mas rapidos y menos complicados de
plicarse. De hecho, tienen el respaldo de un grupo de especialis-
as que han ido decantando sus fundamentos y caracteristicas
asta llegar a proponerlos a otros. De ellos se aprende mucho, y
n la medida en que se conozca cada uno cabalmente, son todas
pciones posibles para que aplique un educador segiin su reali-
ad. Sin embargo, presentan también algunas limitaciones, que
onsideramos importante tener en cuenta, y que puntualizamos a
ontinuacion:
a) Su trasplante no puede hacerse en forma indiscriminada y
n que medie un proceso de andlisis de la correspondencia de ese
urriculo con la realidad a la que se quiere atender. Ninguin curricu-
) €s neutro e independiente de las culturas y sociedades en las que
‘ha claborado, por lo que cabe estudiar lo que aporta a favor y en
ira el llevarlo a otra realidad. Este tema tiene que ver con la
rtinencia cultural que analizamos en el capitulo final.

b) Si bien es cierto que el contar con una proposiciéon estu-
ida en el plano teérico y Practico asegura un cierto grado de
lidez, seguridad y ahorro de tiempo, se debe considerar que
mbién, desde otro punto de vista, limita la posibilidad de un
*cimiento mds profundo de un equipo profesional, que es lo
€ permiten los de autodeterminacion, donde el proceso de

#finicion es una tarea a realizar desde los fundamentos hasta el
timo elemento curricular.
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Sobre este punto pensamos, en relacién a nuestra Latino-
américa, que es importante que junto con el nifio crezcan tam-
bién los equipos profesionales, y tengan que cuestionarse desde
las bases que van a considerar hasta los recursos materiales que
van a utilizar en la sala, y pasar a ser constructores de curriculos, y
no sélo aplicadores de modelos ya hechos.

¢) Si no se conocen cabalmente los curriculos propuestos,
en especial en sus aspectos de fondo, puede caerse en tomar sélo
sus aspectos formales, que son los menos importantes, corriéndo-
se el riesgo de que se desvirtiien y dejen de ser del grupo de los
aclivos.

En cuanto a la posibilidad de que realmente se den curricu-
los de autodeterminacién, cabria sefialar que ello significa un
enfoque diferente en la formacién de los educadores, en cuanto a
ser creadores de curriculos, lo que es por tanto un desafio impor-
tante de asumir.

B. Segiin los énfasis en los fundamentos

Como ya hemos visto, todo curriculo se sustenta en diferentes tpos
de fundamentos. Las decisiones que se tomen tanto del tpo de
fundamentos que se considere como del contenido de cada uno de
ellos, es indudable que van a darle a una modalidad ciertas caracte-
risticas particulares. Dicho en otros términos, el o los fundamentos
que se seleccionen como prioritarios y que se privilegien en cuanto
a los énfasis de esas ideas, van a tefir el curriculo en general, a
través de cada uno de sus factores y elementos curriculares.

A modo de ejemplo, podriamos decir que un curriculo que
evidencia a través de todo su enfoque la primacia de un funda-
mento filosofico, es el Personalizado, y que el planteamiento cen-
tral en el que descansa el respeto y desarrollo del hombre como
persona, estd presente en todo su quehacer, desde la seleccién de
objetivos hasta la determinacién de los procedimientos de evalua-
cién. A su vez, como ejemplo de un curriculo de énfasis sicolégi-
co, estaria el Cognitivo, ya que no sélo sus orientaciones se des-
prenden de una base de este tipo, como es la teoria de Piaget,
sino que quienes lo elaboraron son bdsicamente personas con esa
especialidad, todo lo cual se evidencia en la organizacién y estruc-
turacion de esta modalidad.

Por tanto, si se desea hacer una subclasificacién de los cu-
rriculos activos en base a los fundamentos que se enfatizan, ha-
bria como posibilidades curriculos de indole:



- preferentemente pedagoégicos

— preferentemente filoséficos

~ preferentemente sicologicos

- preferentemente religiosos

— preferentemente biologistas

— preferentemente sociolégicos

— preferentemente antropolégico-culturales
- preferentemente ecologistas, etc.

La expresion preferentemente la hemos colocado para destacar
que el hecho de que se enfatice un fundamento no significa que
no se consideren otros, ya que perfectamente puede haber varios
fundamentos mas explicitados, como base teérica de un curricu-
lo. El privilegiar un fundamento no invalida la existencia de otros,
incluso podrian enfatizarse mas de uno, y decir, por ejemplo, que
hay una base socio-antropolégica cultural.

El tener presente los énfasis teéricos de cada curriculo es
importante, porque explica y aclara las decisiones tomadas, ya
que no puede analizarse con una misma 6ptica un curriculo
estructurado en base a ciertos fundamentos que le dan una
determinada perspectiva, que otro que considera otros marcos
teoricos.

C. Segun las opciones consideradas, dentro de un tipo de fundamento
determinado

Continuando con el propésito de afinar los sistemas de clasifica-
cién, con la intencién de clarificar al maximo las caracteristicas
de una modalidad curricular, cabria aplicar este altimo criterio
que proponemos, que dice relacién con las decisiones mas parti-
culares que se tomen dentro del énfasis definido a través del
privilegiar ciertos tipos de fundamentos.

Explicitando mas la idea, queremos senalar que el identificar
un tipo de fundamento como prioritario no es suficiente para con-
figurarse un cuadro cabal de los énfasis que tendrd un curriculo, ya
que es evidente que existen dentro de cada uno de ellos diferen-
tes posturas, escuelas o planteamientos en otros casos, los que son
todos opciones factibles de considerar.

Por ejemplo, si tomamos s6lo la situacion de privilegiar una
base filosofica, podriamos tener tantos curriculos como posturas
existen, tomando solamente en cada una de ellas como conciben
al nino y lo que se derivaria de ello. Ejemplifiquemos:
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POSTURA PLANTEAMIENTOS | REPRESENTANTES | POSIBLES DERIVA.-
FILOSOFICA | BASICOS CIONES EN RELA-
CION A LA FORMA
DE CONSIDERAR AL
NINO
IDEALISMO “Lo verdaderamente | Idealismo alemdin:
real es sélo el ser espi- | Fichte, Schelling, | - Lo que verdadera-
rital e ideal”,"™ “tien- | Hegel. mente interesa es cl
de a reducir toda exis- ser espiritual del nino,
tencia al pensamiento y en funcién a lo cual
en el sentido mis am- todo lo material de él
plio, afirmando c¢l pri- viene a ser un medio.
mado de lo real empi-
rico". ™
NATURALISMO | “El fin de la vida, la | |- ]. Rousseau. - Es importante dejar
felicidad, radica en re- al nifo ser, ya que asi
cuperar la condicién se posibilita ¢l desplie-
natural, volver a la na- gue de todo su poten-
turaleza, y reencon- cial.
trarse con las fuerzas
internas de un desa-
rrollo que en si es bue-
no, puro, espontinco
y original™*®
“Sélo concede valor
como realidad al ser
natural". ™
POSITIVISMO | El conocimiento cien- | A Compte, Hume. |~ Interesa lo que es
tilico se debe limitar “a objetivable en el nifo,
los contenidos de la que es lo que permite
pura experiencia y ob- su estudio.
servacion”. “El hombre
se convierte en el siim-
ple objeto de un estu-
dio cientilico natural
empirico, psicoldgico y
sociologico™. ™
D —— A —

= Apel, M. y P. Ludz. Diccionario de Filosofia. UTEHA, México, 1966.

7 Thines G. y A. Lempercur. Diccionario General de Ciencias Humanas. Madrid, 1975

™ Vitar, Marta. Ponencia Presencia del Humanismo de [.-f. Rousseaw en la
conlemporinea. Presentada en el Primer Encuentro Nacional de Especialistas de Curriculum

en Educacién Parvularia, La Serena, agosto, 1985. Boletin N

Curriculo Educacional, Santiago, Chile, diciembre, 1985. Pig. 13.
** Coreth, E. ;Qué es el hombre? Herder, Madrid. Pag. 62.

7, Asociacion Chilena de

273



POSTURA

P

POSIBLES DERIVA-

] PLANTEAMIENTOS REPRESENTANTES
FILOSOFICA | BASICOS CIONES EN RELA-
CION A LA FORMA
DE CONSIDERAR Al
NINO
EXISTEN- “Partc del hombre como | S. Kie -~ El nifio tene que
CIALISMO existente en el mundo y | M. Heidegger vivir su existencia, ya
quiere liberarlo de su | J. P. Sartre que esti en ella.
enajenacion y autoena-
Jjenacién”
“El hombre, sin em g
cobra conscien ciah:e‘x:f
mismo en la impotencia
y en ¢l quebranto, en la
culpa y en la angustia” ™"
“Pero la existencia huma-
na no se entiende ni ana-
liza racionalmente, sino
que se explica desde la
inmediatez de la e
riencia personal” 2!

PRAGMA- “El pensar, Ia concepcion | W. James - Interesa que el nino
TISMO del mundo y la Filosofia, | haga cosas que le sir-
encuentran sus criterios | J. Dewey van.

gnoseoldgico y axiologi-
co s6lo en la posibilidad = El nifo tiene un rol
de su aplicacion prict- que ocupar en la vida.
ca de la vida® 2® = Las nonmas de crian-
“Plantea como criterio 7z que valen, son las
de verdad de un conoci- R
miento o de una idea, su
fecundidad para la ac-
cion y su utilidad”, **
PERSONA- Se plantea como valor | E. Mounier = El nifio es persona,
LISMO fundamental la persona | J. Maritain ¥ como tal ha inicia-
a través de una confian- | N. Berdiaicy do su proyecto de
za cn sus posibilidades, | M. Buber existencia desde que
como también en un | V., Garcia Hoz nace, Por tanto es su-
aceplar y darse cuenta de Jeto de devecho y de-
sus limitaciones, aceptin- beres.

dose Ia factibilidad de un
crecimiento personal, en
base a su compromiso y
la relacion con los demas,

1 Apel, M. y P. Ludz Opus cit.

! Coreth,

E. Opus cit. Pig. 69,

** Thines, G. y A. Lempercur, Opus cit,

274




Finalmente, pensamos que para tener una visién mas cabal
de como operan cada uno de estos criterios de clasificacion que
hemos planteado, consideramos que seria aportador presentar al-
gunas modalidades curriculares, y analizarlas acorde a los plantea-
mientos expuestos.

4. ANALISIS DE ALGUNAS MODALIDADES CURRICULARES
HUMANIZANTES ACTUALES, DEL TIPO PROPUESTO

Pretender caracterizar una modalidad curricular para someterla a
analisis se presenta siempre como una tarea dificil de realizar, ya
que nunca se puede explicitar del todo la totalidad de sus caracte-
risticas, y se corre ¢l riesgo de hacer un enfoque muy reduccionis-
ta que desmerezca la plenitud de sus planteamientos. Sin embar-
80, pensamos que esta limitacién tampoco debe invalidar el inten-
to de tratar de exponer lo existente, sobre todo en nuestras reali-
dades, que no se caracterizan por una gran fuerza editora, y me-
nos atun en el dmbito de la educacion parvularia. Por estas razo-
nes, vamos a analizar mds en profundo tres modalidades curricu-
lares que conocemos muy de cerca, tanto en sus planteamientos
tedricos como practicos, y posteriormente lo haremos con otras, a
partir de fuentes bibliogrificas.

El afin que nos mueve a hacer estas presentaciones, que de
alguna manera lleva a las comparaciones, estd siempre dentro del
marco que ya hemos comentado, en cuanto que consideramos
que todas ofrecen grandes aportes, pero que también tienen limi-
taciones, y que por lo tanto son todas opciones vilidas, en la
medida en que se tengan presentes esas diferenciaciones o énfasis
que se privilegian.

4.1. CURRICULOS PROPUESTOS, SEGUN LOS ENFASIS
DE SUS FUNDAMENTOS

En relacién a ejemplificar modalidades curriculares que enfati-
zan fundamentos diferentes, analizaremos tres modalidades, que
si bien se aplican en Chile, en mayor o menor grado, también
se han aplicado en otros paises, lo que amplia su radio de
difusion.
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4.1.1. CURRICULO INTEGRAL
A. Algunos antecedenles previos

Esta modalidad curricular se supone que es la de mayor difusion y
aplicacién en Chile, a través de todos los niveles en que se organiza
el Jardin Infantil. Sin embargo, cabria aclarar que este caricter de
suposicion que le hemos dado se debe a que a pesar de ser la que
lleva mas tiempo de las tres que analizaremos, puesto que se estruc-
turé como tal al iniciarse la década de los setenta, ha sido, por una
falta de publicaciones que reproduzcan fielmente esta proposicion,
muy desvirtuada. Por tanto, se da la situacién que muchas expe-
riencias que se autodenominan como aplicaciones de esta modali-
dad, no lo son. A esto podriamos agregar la falta de conocimiento,
que se detecta en ciertas ocasiones, de lo que significa un curriculo
propuesto, y por tanto que no se puede entrar a cambiar las defini-
ciones basicas dadas por quienes lo crearon, ya que en caso contra-
rio queda la opcion de realizar un curriculo de autodeterminacion.

Por lo senalado, cabria identificar algunas de las principales
educadoras de parvulos que lo crearon y respetar esa autoria. En tal
sentido, cabe mencionar como las dos principales personas que le
dieron su estructura y caracterizacion inicial a Dina Alarcon y Nancy
Prada, las que con un equipo de trabajo fueron complementando
esta proposicién. Entre estas tltimas cabe identificar a Susana
Borrnard, Lucy Poisson, Selma Simonstein y la autora de este libro.

Cuando se senalan fechas de inicio en relacion a los curricu-
los, cabria destacar que siempre es un aspecto bastante relativo, ya
que éstos son el resultado de un proceso que comienza con algu-
nos elementos y que no concluye, ya que estin en una permanen-
te evaluaciéon, como corresponde a todo proceso serio. Todo cu-
rriculo va evolucionando a través del tiempo, dentro del marco de
sus definiciones, y enriqueciéndose por este actuar.

Por tanto, estamos ante la presencia de un curriculo propues-
to, creado en este caso por un grupo de educadoras de parvulos
chilenas, que ejercian docencia y que pretendian basicamente: “ayu-
dar a las futuras educadoras a descubrir caminos que les facilitaran
la realizacion de su quehacer sobre la base de las caracteristicas del
nino real, considerando fundamentalmente sus necesidades e inte-
reses y que no implicaran una instrumentacion onerosa”.*"

1% Alarcon, D. y otros. Configuracion de un cwrviculum con un enfoque integral. Boletin
N" 7, Asociacion Chilena de Curriculo Educacional, Santiago, Chile, 1985.
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Si bien es cierto que su denominacién no es muy identifica-
toria en el contexto mundial, ya que en toda revisién bibliografica
se encontraran en muchos paises otros curriculos con esta misma
catalogacién, pero que son diferentes en sus fundamentos y carac-
teristicas, si lo fue en relacién al contexto chileno, en especial
para indicar su énfasis en funcién a otros curriculos. Esta idea de
integracién es esencial en la caracterizacion de esta modalidad,
como ya analizaremos.

Como un tltimo antecedente, cabria senalar que ademas de
Chile hemos sabido de algunas aplicaciones de esta modalidad en
paises latinoamericanos, desarrolladas por educadores de parvu-
los chilenos que estin fuera del pais.

B. Principales fuentes escrilas de esta modalidad

A pesar de la escasez de publicaciones a que aludiamos por parte
de quienes han desarrollado esta modalidad, en estos ultimos
anos han surgido algunas publicaciones que resenamos y reco-
mendamos para una vision mas completa de lo que podemos
exponer aqui, y que son las que hemos considerado basicamente
para caracterizar esta modalidad:

— Alarcén, Dina, S. Borrnard y S. Simonstein. Configuracion de
un Curriculum con un enfoque Integral. Ponencia presentada en el
Primer Encuentro Nacional de Especialistas de Curriculum en
Educacién Parvularia organizado por la Asociacion Chilena de
Curriculo Educacional, realizado en agosto de 1985. El trabajo
fue publicado en extenso en el Boletin Informativo N* 7, en di-
ciembre del mismo ano, en Santiago de Chile.

— Entrevista a Dina Alarcin sobre el Curriculo Integral, realizado
por Ester Hernandez, publicada en Boletin Parvus 10/11, de 1986,
Santiago, Chile.

- Prada, Nancy. Avances y delimitaciones de un Curriculo Contem-
porineo. Ponencia presentada al Primer Encuentro Nacional de
Especialistas de Curriculum en Educacion Parvularia. Opus cit.
Pag. 31.

p — Peralta, Victoria. El Curriculo Integral: caracleristicas basicas de
algunos de sus factores y elementos. Conjunto de articulos en serie, en
Boletin Parvus del N° 1 al 6/7. Anos 1981-1985, Santiago, Chile.

— Peralta, Victoria. Desarrollo de Unidades de Ensenianza-Aprendi-
zaje en el nivel de Transicion segun la modalidad de Curriculo Integral.
Cuadernillos del Jardin Infantil N° 2, Ediciones Parvus, Santiago,
24 edicion, 1986.



= Peralta, Victoria. fuego de rincones ) juego centralizador de acuerdo
a un curriculo integral. Parvus, Santiago, 1986 y 1987.

C. Fundamento

———

Siendo un curriculo que busca reiteradamente el equilibrio y ar-

monia en todos sus planteamientos, podrian graficarse sus funda-
mentos de la siguiente forma:

FUNDAMENTOS FUNDAMENTOS FUNDAMENTOS '
FILOSOFICOS PEDAGOGICOS SICOLOGICOS

Sl

FACTORES Y ELEMENTOS DE UN CURRICULO INTEGRAL

C.1. Fundamentos Filosificos

Desde un punto de vista englobador, el Curriculo Integral plan-
tea que intenta propiciar un proceso en el cual el parvulo apren-
da a dar significado a las relaciones derivadas de su contacto con
el cosmos, con el grupo social en el contexto histérico que vive, y
acceder asi a su propia humanidad, a su propio “completarse”, “a
su propia perfeccién”, 2!

En lo que al nifio se refiere, sefiala que “aun cuando se
intenta explicitamente propiciar el desarrollo del nifio en todas
sus diferentes manifestaciones, se entiende al parvulo no como la
sumatoria de los diferentes planos o dambitos (materia, ideas, ac-
€ion, sentimientos), sino como una totalidad indivisa, cuya unici-
dad supera a Ia multiplicidad de sus manifestaciones”

En cuanto a la relacién entre personas, se expresa: “El afec-
to, la simpatia, la amistad, es la base de la comunicacién entre
educador-nino y entre parvulo e iguales”, a lo que se agrega que
“preocupa el entroncamiento del nifio con su cultura, su historia,
sus raices”.*'¢

" Alarcén, D. y otros. Opus cit. Pig. 99,
™ fdem. Pig. 100,
¢ fdem. Pig. 102.
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En estas citas que hemos seleccionado se detecta claramente
por qué la denominacién Integral es sintetizadora de algunos de
sus principales planteamientos:

a) Por una parte interesa un nifio integrado en si mismo o
unificado, y a la vez en relacién con los demads y el contexto del
que es participe.

b) El desarrollo equilibrado y arménico que se plantea del
nino es visualizado, en relacién a su concrecién, como necesario
que se explicite en todos sus aspectos, lo que significa, por ejem-
plo, que en la seleccién de objetivos tendrdn que haber enuncia-
dos correspondientes a todas las dreas de desarrollo, pero tenien-
do en cuenta que el nifo es mucho mds que estos esfuerzos por
sistematizar y operacionalizar los planteamientos, ya que es una
unidad bio-sico-social.

c) La integracién del nifio con los demis se plantea como
una situacién irreemplazable, ya que se estd hablando de forma-
ci6on humana y por tanto de encuentro. Acorde con ello, se desta-
ca también la relacién del nino con su cultura.

d) Finalmente para el logro de estas aspiraciones y otras, se
postula la necesidad de un trabajo integrado entre todas las lineas
de trabajo del Jardin Infantil.

C.2. Fundamentos Sicologicos

En la seleccion del marco teérico-sicol6gico se detecta la integra-
cion de planteamientos de diferentes autores, en la medida en
que concurran a considerar al nino como sujeto activo de su
desarrollo.

En tal sentido se consideran diferentes aportes de E. Erik-
son, como es todo, por ejemplo, lo referente al desarrollo afectivo
y las tareas de desarrollo que €l plantea.

De Piaget extrae, entre otros aspectos, la importancia de la
interaccion del nifo con un ambiente propicio al aprendizaje, y
todo lo concerniente a la conformacién de estructuras cognitivas.

De Carl Rogers, considera lo relevante que es el propiciar
aprendizajes significativos.

Por tanto, de esta manera va conformando una base, que
aprovecha los mejores aportes con que diversos autores han con-
tribuido al campo de la psicologia evolutiva, con la intencién de
tener una vision mds global y completa de esa unidad y realidad
que el nino es.
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C.3. Fundamentos Pedagogicos

Por ser un curriculo definido por educadores, es sin duda el
fundamento pedagégico mas desarrollado de los tres.

De la légica reafirmacién de los principios educativos que
sustenta todo curriculo preescolar, quisiéramos destacar uno en
especial que agregan, y que tendria la caracteristica de ser espe-
cifico de esta modalidad: el de equilibrio. Se expresa que sc
refiere a “la cantidad variada de actividades y a la armonia entre
los distintos tipos de experiencias que se deben proveer al edu-
cando, considerando la adecuacién de éstas a las caracteristicas
del desarrollo y a las condiciones particulares del nino en un
momento dado”, a lo que se agrega que en lo que al educador
se refiere, le implica “un trabajo constante en busca del equili-
brio™.*”

En relacién a ello, se postulan una serie de implicaciones edu-
cativas, que pretenden llevar a cabo los planteamientos de una
educacion activa, en los términos que estan en la base de todo
curriculo, entre los cuales destacamos el llamado a que “la organi-
zacion de los medios educativos se haga de tal modo que la accién
motriz (del nifo) corresponda a una exteriorizacién de la actividad
mental que €l encamina y de las motivaciones intrinsecas que im-
pulsan y orientan esta accion” *'*

D. Factores y elementos del Curriculo
D.1. Objetivos

Se plantea la necesidad de formular explicitamente objetivos en
cada drea de desarrollo, los que son propuestos por el educador
en relacién a las caracteristicas, necesidades e intereses de los
ninos.

Como técnica de formulacién, utiliza generalmente tareas
de desarrollo en el nivel de Sala Cuna y objetivos bidimensionales
en los niveles medio y transicién.

7 Alarcén, D. y otros. Opus cit. Pégs. 109y 110.
% jdem. Pég. 110.
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D.2. Ambiente humano

a) Respecto a la organizacién de los grupos de ninos, se plantean
pos coeducacionales con una mayor tendencia a una agrupa-
cion de tipo horizontal.

b) Respecto al personal. Se postula como necesaria la pre-
sencia de un educador que asuma todas las funciones que con-
ciernen a un profesional de la educacion, el que desempenard un
trabajo en equipo con el personal auxiliar que se requiere segun
la cantidad y edades del grupo de ninos.

D.3. Organizacion del espacio

Se plantea un ambiente fisico que posibilite una estimulacion
relativamente equilibrada de las diferentes dareas de desarrollo
acorde a las posibilidades que ofrece el medio interno y externo.
En relacién a ambos espacios, se sugiere aprovechar los recursos
naturales y culturales que ofrece el medio en que estd el Jardin
Infantl.

Respecto a la sala de actividades, se plantea que sea funcio-
nal, es decir, que permita adaptarse a diferentes formas de organi-
zacion de actividades que el educador pueda utilizar. La sala se
estructura en rincones, los que se adosan cuando se estd trabajan-
do con otras formas.

D.4. Respecto a la organizacion del tiempo diario

Se postula un horario de actividades flexible, donde se alter-
nen y equilibren periodos de actividades de diverso tipo. Acor-
de con ello, se plantea definir el horario de actividades de
manera que surja una gama de periodos diferentes, aprove-
chando de la mejor forma posible el tiempo con que se cuenta,
estructurando un esquema que comunique ficilmente el traba-
jo que se esta haciendo. Una posibilidad en tal sentido podria
ser la siguiente:
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Jardin Infantil Pargus Edades nifios: 4 a 5 asios

HORA PERIODO TIPO DE ACTIVI- SUGERENCIAS
DAD GRALES. DE
ACTIVIDADES

a9 LLEGADA Regular - Saludar a sus companeros
y adultos.
JUEGO Variable interior, li- - Cambiarse ropa y colgarla
bre. en su lugar.
9a9.15 INICIACION Regular = Jugar libremente con dife-
rentes materiales,
= Saludarse grupalmente.
- Poner su asistencia en cua-
dro de asistencia,
- Elegir responsabilidades
en tablero.
9.1529.30 COLACION Regular - Repartir leche y galletas.
- Servirse colacion,
= Dejar su taza en la ban-
9.30 a4 9.45 HIGIENE Regular deja.
- Lavarse las manos.
- Limpiarse los dientes.
9452 10.10  JUEGO TRABAJO Variable semidirigida - Peinarse (si es necesario)
(de acuerdo a planificacion
aparte)
10,102 10.30  JUEGO Variable externa, li- - Jugar libremente, y parti-
bre y semidirigida cipar en juegos grupales y
colectivos.
10.30211.00  JUEGO-TRABAJO Variable libre - Participar en Juego de
Rincones, segiin planifica-
cion aparte.

D.5. Planificacién

Ademais de todas las caracteristicas a las que debe responder todo
proceso de planificacion en un curriculo activo, se plantea la ne-
cesidad de velar por el equilibrio de objetivos y actividades en
todas las dreas de desarrollo.

Se visualiza la planificacién como un quehacer muy profesio-
nal, ya que supone un delicado proceso de diagnéstico, estudio,
reflexion y decisién. Junto con ello, se postula la importancia de
que ésta explicite bien lo que pretende comunicar, de manera
que cumpla cabalmente con el propésito orientador que le cabe.

Para cada nivel se sugieren distintos tipos de planificaciones,
seleccionadas de manera de responder adecuadamente a las ca-
racteristicas e intereses de los ninos. Entre éstas estarian: El Juego
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de Rincones, Juego Centralizador, El Motivo de Lenguaje, El Cen-
tro de Interés, El Cuento Ese, La Unidad de Ensenanza- Aprendi-
zaje y El Proyecto.

La estructura horizontal de planificacion que generalmente
utiliza es:

a) En Sala Cuna:
TAREA DE SUBTAREA SITUACION DE | PROCEDIMIENTO
DESARROLLO ESTIMULACION | DE EVALUACION

b) En Nivel Medio y Transicion:

OBJETIVO SUGERENCIAS SUGERENCIAS | PROCEDIMIENTO
DE ACTIVIDADES | METODOLOGICAS | DE EVALUACION

A. Evaluacion de los
aprendizajes

B. Evaluacién de
otros factores y
clementos del
curriculo

D.6. FEvaluacion

Se le visualiza con todas las caracteristicas que debe tener la eva-
luacién en un curriculo contemporianeo.

En lo que a instrumentos se refiere, se plantea que el educa-
dor debe escoger aquellos que sean mads pertinentes para medir
lo que desea conocer, y segiin sea el proposito que se tenga, es
decir, diagnéstico, formativo o acumulativo.

E. Analisis

Acorde a la caracterizacion que hemos realizado, se detecta que
este curriculo perteneceria al grupo de los activos propuestos, ya
que hay una definiciéon basica de €l, en cuanto a sus fundamentos
y caracteristicas, que esta dada por un grupo de educadores de
parvulos chilenos, y que responde a la esencia de una educacion
activa.
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El grado de flexibilidad de sus proposiciones lo catalogaria-
mos de mediano, ya que en funcién a todos los elementos hay
definiciones, pero que dejan siempre un margen de decisién final
por parte del educador, acorde a su realidad.

En cuanto a los énfasis de sus fundamentos, se detecta el
peso de su base pedagdgica, y en tal sentido se podria decir que
es un curriculo muy representativo de un enfoque de este tipo.
Cuida la aplicacién de criterios pedagégicos tanto en aspectos de
fondo como formales; esto tltimo se observa, por ejemplo, en la
preocupacion de que se comuniquen bien las decisiones tomadas.

En cuanto a las opciones mis particulares que se toman den-
tro de los fundamentos, en lo filoséfico se detecta un sustento
humanista; en lo sicolégico se integran posiciones relativamente
complementarias: neofreudista (Erikson), cognitivista (Piaget) y
humanista (Rogers), sin llegar a una postura ecléctica, ya que
excluye algunas corrientes.

En lo pedagégico, es muy clara su posicién de un plantea-
miento del nifio como sujeto, por tanto activo, en una forma
acorde a sus posibilidades, desarrollando todo un quehacer en tal
sentido.

4.1.2. CurricuLO COGNITIVO (ENFOQUE YPSILANTI)
A. Algunos antecedentes previos

Este curriculo fue creado por un equipo de trabajo que se integré
€n torno a una institucion educativa del Estado de Michigan,
EE.U.U, el High Scope, y que dirige el doctor David Weikart.
Empez6 a estructurarse como tal en la década del sesenta y conti-
nta en pleno desarrollo.

A comienzos de los anos setenta, empezé a difundirse esta
modalidad en Latinoamérica, y es asi como en Colombia, Perti y
Chile se iniciaron experiencias de aplicacién como resultado de
diferentes visitas que hicieron miembros del equipo a estos paises
y @ la vez por el conocimiento que de ella hicieron educadoras
latinoamericanas, al viajar a Michigan.

En lo que a Chile se refiere, las primeras implementaciones
se hicieron en 1974 en la Junta Nacional de Jardines Infantiles, en
la Fundacién de Jardines Infantiles, y en el Jardin Infantil de la
Sede Oriente de la Universidad de Chile. Desde ese momento,
paulatinamente ha ido aumentando su aplicacién en los Jardines
Infantiles chilenos, por la labor de docencia e investigacion desa-
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rrollada por educadoras de parvulos chilenas, entre las que cabe
mencionar a Sylvia Lavanchy, Rosario Downey, Carmen Luz Bus-
tos, Emy Susuky y Luisa Pina.

B. Principales fuentes escritas de esta modalidad

Del equipo central que elaboré esta modalidad, existe una vasta
bibliografia en inglés, en cambio en espanol son muchas menos
sus publicaciones, de las que resenamos dos, a continuacion:

1. El Cwrriculum Cognitivo Preescolar. Documento de trabajo
para un Seminario con la Universidad Catélica de Santiago, Chi-
le, julio-agosto, 1976. Documentacién preparada por el Departa-
mento Preescolar, Bernie Banet, Director. High/Scope Educatio-
nal Research Foundation. David P. Weikart, President. Ypsilanti,
Michigan.

2. Hohmann, Mary, B. Banet y D. Weikart. Nisios pequerios en
accion. Manual para educadoras. Trillas, México, 1985,

En Chile, por parte de algunas de las educadoras que han
participado en la difusion de esta modalidad, se han /xcﬁlizado
algunas otras publicaciones, entre las que destacamos:

- Lavanchy, S. y otros El nifio actor de su profia educacion.
Escuela Nacional Itinerante, Mineduc, Universidad Catélica y Fuer-
za Aérea de Chile, Santiago, 1985.

- Lavanchy, S. y S. Utreras. Experiencia educativa para un curri-
culum basado en la teoria piagetiana. Capitulo tercero en Modalidades
de Trabajo en Educacion Parvulania. Ediciones Nueva Universidad,
Teleduc, Santiago, 1979.

- Bustos, Carmen Luz. El cumiculum cognitivo. Conjunto de ar-
ticulos en serie. Boletin Parvus N™. 1, 2 y 3. Santiago, 1981 a 1983.

~ Pina, Luisa. Desarrollando experiencias claves. Boletin Parvus
N*. 6/7. Santiago, 1983-1984.

- Lavanchy, Silvia. 10 anos de experiencia en Chile con el curricu-
lum cognitivo. Boletin N°® 7, Asociaciéon Chilena de Curriculo Edu-
cacional, Santiago, Chile, 1985.

C. Fundamentos

De la revision del marco tedrico en que se sustenta esta modali-
dad, se detecta basicamente un fuerte énfasis en un fundamento
sicologico, del que se deriva una base pedagégica. Visualizamos
esta situacién de la siguiente manera:
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FUNDAMENTO SICOLOGICO

FUNDAMENTO
PEDAGOGICO

FACTORES Y ELEMENTOS DE UN CURRICULO
COGNITIVO

C.1. Fundamentos sicolgicos

La intencién basica que se plantea es derivar de una teoria del
desarrollo —en este caso la de Jean Piaget- implicaciones para
estructurar un curriculo, y crear por lo tanto una “educacién
vilida para el desarrollo” "9

A partir de esa definicién bisica, se destacan ciertos plantea-
mientos, como “que el hombre desarrolla capacidades en secuen-
cias predictibles a través de las diferentes etapas de su vida” y que
“en cada nueva etapa de desarrollo emergen nuevas capacidades,
para lo cual es bisico, en funcién a un mejor desarrollo, el medio
en que participan”.*® Se hace ver que a la vez cada “persona es
Unica en su desarrollo”, pero que también hay ciertos periodos
Optimos para aprendizajes particulares, que se deben aprovechar.

El planteamiento de una “educacién vilida para el desarro-
llo" es sintetizado en tres criterios bdsicos, que se senialan:

= Que se deben ejercitar y desarrollar las capacidades del
aprendiente que estin surgiendo en la etapa de vida en que se
encuentra.

- Que se debe estimular y ayudar al aprendiente a desarro-
llar sus patrones personales de intereses, capacidades y aspira-
ciones.

= Que se deben presentar las experiencias de aprendizaje
cuando el aprendiente esti en condiciones de dominar, generali-
zar y retener.

*" Hohmann, Mary y otros. Young Children in Action, Pig. 1.
" Hohmann, Mary y otros. Young Children in Action. Pigs. 1, 2 y 3 respectivamente.
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Tomando la teoria de Piaget, la que se senala como: “la mas
completa y coherente teoria a disposicién”,”' se enfatizan ciertos
planteamientos importantes para la educacién preescolar, tales
como el aprendizaje activo, cuando se dice: “la directa e inmedia-
ta experiencia con objetos, gentes 'y hechos™® es una condicion
necesaria para la reestructuracién cognitiva, y por lo tanto para el
desarrollo.

Por todo lo sefalado, se hace ver la importancia de que el
adulto conozca las caracteristicas basicas del nino preescolar, ha-
ciéndose una sintesis de ellas, en la que se destaca en especial el
caracter activo del nifio, la representacién simbélica, el lenguaje,
las caracteristicas generales del pensamiento preoperacional y el
egocentrismo.

Junto con ello se senala la importancia de tener presente los
cuatro factores que Piaget distingue en el desarrollo mental:

“Un primer factor es la maduracion biolégica.

Un segundo factor es la experiencia: dentro de la cual se
distinguen dos tipos de experiencia: experiencia fisica y l6gico-
matematica.

Un tercer factor es lo social, la transmision cultural, y un
cuarto factor es la equilibracién o mecanismo interno de regu-
lacién™.**

En relacién a este parimetro, se expresa por tanto que la
“intervencién del Educador basicamente esta en relacién a los
factores experienciales y sociales”.*

En tal sentido se plantea la importancia de ofrecerles a los
nifios oportunidades de tener experiencias y que éstas deben per-
mitirles:

“_ aprender activamente: ser activo fisica y mentalmente

— re-elaborar experiencias y conocimientos para poder repre-
sentar, expresar y comunicar

_ ser auténomo al solucionar problemas y en la iniciativa,
respecto a:

* su persona

* lo cognitivo

* lo social”. ™

man Hohmann, Mary y otros. Young Children in Action. Pigs. 1, 2 y 3 respectiva-
mente.

# Lavanchy, S. 10 Avios de experiencia en Chile con el curviculo cognitive. Pig. 126.

2425 | avanchy, S. Opus cit. Pig. 126.
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C.2. Fundamentos pedagogicos

Curricularmente se plantea como un “método de marco abier-
to”, ya que no corresponde a un curriculo en el “sentido de un
contenido preescrito, sino mds bien en el sentido de una pers-
pectiva teérica desde la cual el educador puede crear un progra-
ma apropiado para su grupo particular de nifnos y a su medio
ambiente.**

En tal sentido se plantea la importancia de la “coherencia
entre los aspectos tedricos y la prictica, ya que una de las condi-
ciones basicas para que un curriculo sea vilido es que sea cohe-
rente con los fundamentos que lo sustentan™*’ por lo que se
enfatiza que para que este curriculo sea vilido —al aplicarse- se
debe tener presente que:

“~ hay una secuencia natural en el desarrollo, que es la mis-
ma para todo ser humano,

— cada ser humano es uinico y debe respetarse como tal,

- la mejor forma de aprender es en contacto directo con el
mundo circundante”.**

En relacion a detectar principios, de esta cita recién expues-
ta detectamos la presencia del de individualidad y el de realidad.
En relacién a extraer otros, analicemos una tltima cita referida a
qué es lo que deberia verse en un Jardin Infantil que ha optado
por este curriculo. Se expresa que tendria que haber:

“~ educadores que brindan atencién en forma individual y
personal a cada uno de los ninos.

- poca ensenanza directa y pocas actividades dirigidas.

— ninos que inician al interactuar con los adultos, otros ni-
nos, materiales, naturaleza.

— ninos que inician al buscar informacién, sugerencias, solu-
ciones, respuestas.

— Educadores que son observadores activos y participantes al
evaluar, apoyar, crear”.?®

Por tanto, agregariamos los de actividad, autonomia y sociali-
zacion.

™ Benet, Bernie. El Curriculum Cognitivo Preescolar, Pig. 5.
#1 Lavanchy, S. Opus cit. Pig. 127.
= 14 Pig. 127.
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D. Factores y elementos del curriculo
D.1. Objetivos que se pretenden

Los objetivos que se plantea esta modalidad curricular, los deno-
mina experiencias claves, senalindose que comprenden “las mas
importantes caracteristicas cognitivas del nino preoperacional”.**
Se destaca que las experiencias claves no pretenden “crear situa-
ciones fragmentadas de ensenanza-aprendizaje organizadas alre-
dedor de conceptos especificos”,*' sino que mds bien fueron
planteadas para darles a los educadores un apoyo u orientaciéon
en relacion a “los procesos y contenidos intelectuales basicos
con los cuales cualquiera actividad puede ser enriquecida y ex-
tendida”.**

Se entrega un listado de aproximadamente cincuenta de estas
experiencias claves, las que se agrupan bajo los siguientes rubros:

— Experiencias claves en el aprendizaje activo

— Experiencias claves en el uso del lenguaje

- Experiencias claves en la representacion de experiencias e
ideas

— Experiencias claves en el desarrollo del pensamiento logi-
co: clasificacion, seriacion y concepto de nimero.

— Experiencias claves en el entendimiento del tiempo y del
espacio.

Algunos ejemplos especificos que se senalan de experiencias
claves son los siguientes:

—~ Manipulando, transformando y combinando materiales

— Distinguiendo entre algunos y todos.

D.2. Ambiente humano

a) Respecto de la onganizacion de los grupos de nisios. No se en-
cuentra un planteamiento explicito en cuanto a una definiciéon
por un determinado tipo de agrupacion general del grupo de
ninos, sin embargo ésta se puede deducir de otros antecedentes
que se senalan, como son, por ejemplo, las reiteradas referencias
a que éste es un curriculo orientado para ninos que se encuen-

Mo Hohmann, M. y otros. Opus cit. Pig. 5.
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lran ¢n una etapa preoperacional, utilizando la terminologia de
Piaget, o para preescolares o young-children. Igualmente algunas
veces se hace mencién a la edad de tres anos como un periodo en
el cual se notan importantes cambios,” todo lo cual, unido a la
organizacion general del trabajo educativo que se postula, hace
que se pueda plantear que esta modalidad utiliza en especial una
agrupacion de los nifios de tipo vertical o familiar, lo que se
puede ratificar a través de las diferentes puestas en prictica de
esta modalidad. Sintetizando, podria afirmarse que esta modali-
dad organiza en general los grupos de acuerdo a un criterio verti-
cal, que hace que compartan un mismo ambiente educativo nifios
cuyas edades fluctiian entre los tres y seis afios aproximadamente.

b) Organizacion del personal. Se enfatiza la importancia de
configurar un equipo integrado por el director, profesor, ayudan-
te, estudiantes y padres voluntarios, entre otros, los que deben
participar no sélo en el trabajo directo con los nifios, sino en la
planificacién y evaluacién. Se sefala que en la formacién de un
verdadero equipo es bésico la interdependencia y que todos sean
educadores, independientemente de su formacién o rango, ya
que cada miembro difiere en experiencia, intereses, aportes y
habilidades, pero en el cual todos pueden crecer en un ambiente
de apoyo mutuo.

No hay referencia explicita a una cierta proporcién de adul-
Los por ninos.

D.3. Organizacion del espacio

Se senala que éste es uno de los elementos mis importantes de
este curriculo para favorecer los objetivos que se plantean. Se
indica: “Una sala orientada cognitivamente necesita espacio para
ninos activos y espacio para una amplia variedad de materiales y
equipo™.® Basindose en estos planteamientos, se sefialan una
serie de criterios para llevar esta idea a la prictica, tales como:

— Que una sala funcionard mejor para nifios que hacen sus
propias decisiones, cuando esta dividida en distintas dreas de tra-
bajo.

— Que estas dreas de trabajo deben estar claramente defini-
das, y que los materiales deben estar 16gica y claramente organiza-

= jdem Opus ref. (1) Pégs. 4, 58.
#* Hohmann, M. y otros. Opus cit. Pig. 35.
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dos, para facilitar que el nino actie lo mas independientemente
posible.

~ Que se debe contar ademas —cuando es posible— con un
irea central que permita la movilidad de un drea a otra y reunio-
nes de todo el grupo.

— Que en el espacio debe haber lugares para guardar las
pertenencias personales.

- Que dentro de estas dreas interiores, se sugiere existan las
de arte, casa, bloques y tranquila.

- Que ademas de esas areas que son basicas, puedan agregar-
se las de construccién, misica y movimiento, agua y arena, y de
Jos animales y plantas, ademds de la de juegos exiernos, todas las
cuales podrian estar afuera, si el tiempo lo permite.

— Que en cada una de estas ireas debe hacerse una seleccion
cuidadosa de los materiales en funcién del marco tedrico senala-
do, los que deben estar claramente ordenados y etiquetados.

~ Que las dreas pueden ir cambiando o variando durante el
aiio, debiéndoseles dar oportunidad a los nifos de participar en ello.

- Que en caso de que haya ninos con algin tipo de desventa-
ja, deberan hacerse las adaptaciones correspondientes.

Se senala la rutina diaria, como un elemento importante del cu-
rriculo, en especial para los ninos que alcanzan ya los tres a cua-
tro anos de edad y de alli en adelante. Se hace ver que el contar
con una rutina consistente les da seguridad a los ninos € implica
una forma concreta de entender el tiempo, como igualmente bi-
bra, tanto a los adultos como a los ninos, de tener que decidir
sobre qué viene a continuacion. Se indica que toda rutina diaria
debe cumplir con tres metas:

~ proveer una secuencia que le dé posibilidad al nifio de
explorar, disenar y llevar a cabo sus proyectos y hacer decisiones
sobre su aprendizaje.

— proveer diferentes instancias de interaccién: con todo el
grupo, con pequenos grupos, adulto a nifo, nifo a nino, y a la
vez dar oportunidad a que tanto ninos como adultos inicien acti-
vidades.

— dar oportunidad a una variedad de lugares distintos inte-
riores y exteriores en base a las areas.

Con estos criterios y otros que se senalan, se plantea que toda
rutina diaria debe organizarse en base a los siguientes periodos:
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- planeando

— trabajando

— limpiando

- recordando

~ pequeno grupo
— aire libre y

— hora de circulo

Se sefiala que cada equipo de trabajo puede estructurar estos
periodos segin las caracteristicas propias de su realidad, pero que
en todo caso los periodos de planificacién, trabajo, limpieza y
recuerdo deben ir siempre en ese orden, siendo el periodo de
trabajo el de mayor duracién.

D.5. Planificacion

Se plantea fundamentalmente una planificacion de tipo diaria, en
base a las observaciones y conclusiones que diariamente se hagan.
Se sugiere tener un periodo dentro de la jornada diaria, en el
cual los adultos se redinan y revisen y analicen lo hecho, para
planificar para el dia siguiente.

Se senala que las sesiones de planificacién necesitan de un
foco especifico, el que podria ser:

— alrededor de las experiencias claves
— alrededor de la rutina diaria
-~ en torno a los ninos individualmente.

Cuando es en torno a las experiencias claves, se senala que
se deben seleccionar aquellas que el equipo siente que son las
mis apropiadas para sus nifos. Estas experiencias claves son selec-
cionadas semanalmente y deben servir de guia para las.observa-
ciones, y ademds para generar actividades y estrategias de ense-
fianza. De estas experiencias claves semanales, se deben seleccio-
nar dos o tres diariamente, lo que permite que al final de la
semana el equipo tenga una comprensién de como los ninos se
ubican en relacién a todas ellas. Se dan ejemplos de planificacio-
nes, haciendo ver que ellas son el resumen de un amplio proceso.

Esquema de planificacion:

Periodo de la | Experiencias Esuategias'y Observaciones | Evaluacién
rutina Claves actividades :
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Cuando la planificacién es en torno a la rutina diaria, sc
senala que basicamente es 1til para evaluar y planificar periodos
especiales, en particular a comienzos de ano, siendo un bucn
recurso para ello el utilizar preguntas, ya sea en funcion a los
ninos y/o los adultos.

Ejemplo en relacion al periodo de trabajo:

¢Cudn a menudo el nifo cambia de plan?

¢Cémo puede el adulto ayudar a los ninos a resolver proble-
mas?

En relacion a los ninos individuales, se senala que toda plani-
ficacién diaria debe considerarlos; sin embargo, no nos explaye-
mos en este punto, por tocarse este tema mds adelante en forma
especial.

Finalmente, aparecen indicaciones en cuanto a que también
se puede planificar en base a temas estacionales.

D.6. Evaluacion

Se evidencia que hay diferentes referencias en cuanto a evaluar
tanto los aprendizajes como el curriculo en si mismo.

Respecto a la evaluacion de los aprendizajes, se plantea ha-
cerla basicamente a través de la informacién que entregan regis-
tros tanto de tipo individual como grupal. También se destacan
los trabajos de los ninos como antecedente importante de consi-
derar.

La evaluacién de tipo acumulativa, se plantea hacerla me-
diante un informe de tipo descriptivo o utilizando escalas de re-
gistro semanal.

Respecto a la evaluacién del curriculo, se presenta una lista
de chequeo para ser aplicada periédicamente, la que estd hecha
en funcién de evaluar: el arreglo y equipamiento de la sala, la
rutina diaria, el planteamiento en equipo y el rol de los adultos y
el ambiente en torno a los diferentes rubros que cubren las expe-
riencias claves.

E. Analisis

Acorde a la revision que hemos realizado, se detecta que estamos
frente a un curriculo activo, de tipo propuesto, con un mediano

do de flexibilidad de éstas, ya que hay definiciones en relacion
a todos los factores y elementos del curriculo.
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En relaciéon al énfasis de los fundamentos, se observa muy
claramente la predominancia de un fundamento sicolégico que
se¢ ha establecido a partir de la teoria de Jean Piaget. Si a esto
unimos las caracteristicas profesionales del grupo de personas que
constituyen el equipo bdsico que elaboré este curriculo, los que
pertenccen a esta misma drea, se confirma que este curriculo es
basicamente de tipo sicologista.

En cuanto a las determinaciones tomadas dentro de un fun-
damento esencialmente sicoldgico, ya hemos sefialado que se ads-
cribe a una postura cognitivista. Sin embargo, cabe tener presente
que dentro de una misma escuela sicolégica, hay énfasis diferen-
tes como producto de las distintas interpretaciones que se hacen
de una teoria, que es lo que ha sucedido con la teoria de Piaget v
con esta modalidad, como analizaremos mds adelante.

4.1.3. CURRICULO PERSONALIZADO
A. Algunos antecedentes previos

Las primeras aplicaciones propiamente tales de esta modalidad se
hicieron en Francia, por parte del Jesuita Pierre Fauré, a mitad de
la década de los cuarenta, como producto de todo un cuestiona-
miento en torno al hombre, y en particular sobre lo que implica
S€r persona, que se generd en filésofos, educadores y sicélogos, a
partir de la crisis de humanidad que habia implicado la Segunda
Guerra Mundial.

Sin embargo, no es sino hasta las décadas de los sesenta y
setenta cuando se produce una mayor difusién de esta modali-
dad, lo que ocurre en especial en Espana, desde donde se extien-
de a América. Es asi como se empezaron a realizar algunas expe-
riencias en Estados Unidos (Illinois), México, Uruguay y Chile,
centradas en especial en el nivel de educacién bdsica.

En educacién parvularia, han sido mucho menores las expe-
riencias, ya que en general no habia especialistas en este nivel
dentro de los equipos iniciales que aplicaron esta modalidad. El
propio Pierre Fauré, quien hizo sus primeras experiencias en edu-
cacion secundaria, senala que para el nivel de educacién parvula-
ria, le parecié que el sistema Montessori era en términos genera-
les coherente con los planteamientos que se estaban tratando de
aplicar, y es asi como se estuvo trabajando con esa modalidad, sin
hacer una bisqueda mis propia.
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En Espaiia y en las primeras aplicaciones en Latinoamérica,
en que las experiencias también se centraron en educacion basi-
ca, por extensién se desarrollaron adaptaciones para el nivel de
Transicién. Esto llevé a que en Chile, a partir de 1979, un grupo
de educadoras de parvulos, que integramos una comunidad edu-
cativa, comenzdramos a trabajar en la busqueda de implementa-
ciones de este curriculo acorde a las caracteristicas tan propias
del parvulo y de este nivel educativo. Es asi como en ese mismo
afo se hizo la primera aplicacién en Nivel Medio menor en el
Centro de Observacién y Estudio del Nino (C.O.E.N.), pertene-
ciente al Departamento de Educacién Preescolar de la Universi-
dad de Chile, ademis de otra, en un Jardin Infantil poblacional,
el “Norita”, en el nivel de Transicién. En este 1ltimo Jardin se
hizo también la primera aplicacién en el nivel de Sala Cuna en
1984.

Actualmente esta modalidad se extiende ya en distintos tipos
de Jardines Infantiles en todo el pais.

B. Principales fuentes escritas de esta modalidad en el nivel de educacion
parvularia

— Desarrollo de un curriculum personalizado en educacion parvulania...
un desafio... una experiencia. V. Peralta y otros. Santiago, 1979.

— El desarrollo del paroulo como una persona. V. Peralta E. Po-
nencia presentada y publicada por el Comité Chileno de O.M.E.P.
para el Congreso Interamericano Subregional, realizado en San-
tiago, en noviembre de 1979.

— Fundamenios y sugerencias generales para el desarrollo de curricu-
los personalizados a nivel de educacion parvularia. V. Peralta E. Facul-
tad de Educacién. Departamento de Educacién Preescolar. Uni-
versidad de Chile, Santiago, 1980.

— Fundamentos y sugerencias para el desarrollo de curriculos perso-
nalizados con niios de dos a seis anos. Victoria Peralta E. Ediciones
Parvus, Santiago, 1981. (3. edici6n, 1986).

— Educacién Personalizada en el Jardin Infantil. V. Peralta. Edito-
rial Juvenil. Stgo, 1985 (2*. edicién, 1986).

— Capitulo sobre Educacién Personalizada, escrito por Car-
lota Lesmes, en Modalidades de Trabajo en la Educacién Parvula-
ria. Ediciones Nueva Universidad, coleccién Teleduc, Santiago,
1979.
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C.. Fundamentos

Los fundamentos de esta modalidad se pueden graficar de la si-
guiente manera:

FUNDAMENTOS | | FUNDAMENTOS || FUNDAMENTOS | | FUNDAMENTOS
FILOSOFICOS || SICOLOGICOS || PEDAGOGICOS || OPCIONALES
5y ) __||.SEGUN CARAC-
iq TERISTICAS
COMUNIDAD

1 1 v

FACTORES Y ELEMENTOS DE UN CURRICULO
“EN PERSONALIZACION"

En el grifico se evidencia que todo curriculo personalizado
debe basarse a lo menos en tres tipos de fundamentos: filoséficos,
sicolégicos y pedagégicos, primando en todo caso el primero, ya
que a través de €l se establece una imagen antropolégico-filosofi-
ca, que es bdsica para esta modalidad, como es el ser persona,
haciéndose ademads una definicion de los valores basicos que la
sociedad humana debe considerar, y en funcién a ello, de los
fines a los cuales se debe abocar la educacién. Dentro de estos
fundamentos filos6ficos, se destaca en especial el aporte que sig-
nifica para desarrollar un curriculo de este tipo, el conocer las
caracteristicas del ser persona, las que se plantean como una al-
ternativa de aproximacion a este concepto de hombre, ante la
imposibilidad planteada por los filésofos de definirla. Entre las
caracteristicas que se mencionan, se encuentran las de singulari-
dad, relacién, creatividad, unificacién, ser libre, comprensiva, ca-
paz de amar, sensible, las que junto con otras, han sido extraidas
de lo que expresan al respecto diferentes filésofos personalistas,
tales como Mounier, Berdaiev, Buber y Maritain.

Dentro de los fundamentos sicolégicos, se hace referencia al
aporte que prestan las denominadas sicologias: humanista (A. Mas-
low, entre otros), personalista (Rogers y otros) y la sicologia dife-
rencial (L. Tyler y otros), las que en conjunto con una sicologia
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del desarrollo referida a la etapa del parvulo, configuran el marco
teérico sicolégico en que se basa esta modalidad.

En el ambito de los fundamentos pedagdgicos, se destaca cl
aporte que, en cuanto a ciertos conceptos y principios educativos
basicos, entregan la reflexién de Pierre Fauré y Victor Garcia
Hoz, entre otros. Dentro de estos fundamentos pedagogicos, se
hace referencia a los principios bdsicos de una educaciéon perso-
nalizada, los que serian: singularidad, autonomia y apertura. Den-
tro de los conceptos que se mencionan, destaca el de educacion
personalizada y el de comunidad educativa. Respecto al primero,
se senala basicamente que “es un proceso perfectivo”, y respecto a
la comunidad educativa se la describe como “un conjunto de
personas que se integran en un proceso de crecimiento, en el
cual cada uno de sus miembros se compromete en forma efectiva
en su proceso de desarrollo y en el de los demas”.

Se enfatiza en particular la necesidad de que cada comuni-
dad educativa emprenda su propio proceso de reflexion y busque-
da de los planteamientos que les son mas significativos, y que a
partir de ello empiecen su proceso de determinacion y creacion
de su curriculo, el que necesariamente tendrda que ser diferente
de otros, ya que de otro modo dejaria de ser un curriculo perso-
nalizado. A partir de este planteamiento bdsico, es que se senalan
en relacién a los diferentes elementos que comprende un cu-
rriculo, ciertos criterios generales, para orientar la reflexion, pero
queda en todo caso su definicién en manos de cada comunidad
educativa en particular.

Este ultimo planteamiento, unido al hecho de que el ser
persona es un proceso que se extiende durante toda la vida y
que involucra a todos (comunidad educativa), es lo que lleva a
postular que la mejor denominacién seria de un curriculo “en
personalizacion”, para indicar que se estd permanentemente en
un quehacer de estudio, reflexion, creacién y evaluacion de esta
modalidad.

Ademas de estos tres fundamentos que hemos revisado y que
tendrian el caricter de permanentes, se plantea la existencia de
otros de tipo opcionales, cuya incorporacion la decidira cada co-
munidad educativa, en la medida en que éstos respondan a carac-
teristicas que definan a ese grupo de personas. Entre estos funda-
mentos, podrian considerarse los de tipo antropolégico-cultural,
religioso o ecologico.
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D. Factores y elementos de un curriculo “en personalizacion™
D.1. Objetivos que se pretenden

Frente al tema de los objetivos, se llama la atencién sobre el
considerar para su analisis las dos perspectivas que tiene este pro-
blema: el de su fondo o contenido y el de su forma, que tiene que
ver con su expresion, mediante algunas de las técnicas existentes.
Se hace ver que es necesario definir primero el contenido del
objetivo, de manera que se plantee una aspiracién realmente sig-
nificativa y relevante, para lo cual se sugiere utilizar los funda-
mentos como fuentes tedricas para derivar objetivos. Al respecto
se destaca, entre otros, la utilizacién como tales de las diferentes
caracteristicas de la persona, y los aspectos del desarrollo evoluti-
vo del parvulo.

Estos objetivos extraidos de una fuente teérica, deben ser
filtrados con la fuente real, que serian las caracteristicas necesida-
des e intereses de la comunidad educativa a la que se estd aten-
diendo.

Sobre el problema de formulacién de los objetivos, se esta-
blece que ninguna de las formulaciones existentes puede expre-
sar en una forma plenamente satisfactoria todas las aspiraciones
que se pueden plantear respecto a los diversos planos que abarca
el desarrollo humano, y que por lo tanto lo mds adecuado es
conocer las ventajas y limitaciones que tienen las diferentes técni-
cas de formulacion existentes y seleccionar la mas adecuada para
lo que se pretende expresar. Se dan ejemplos de objetivos aplica-
dos a parvulos, usando siete tipos de formulaciones diferentes.

D.2. Ambiente humano

Este factor se senala como crucial para el desarrollo de este cu-
rriculo, ya que lo que se pretende es que un conjunto comprome-
tido de personas, conformando una comunidad educativa, cree
un ambiente que facilite el crecimiento de los nifios como tales.
Por tanto, si no se crea un ambiente cilido, de respeto, de
didlogo, de confianza, no podria darse lo esencial de este curricu-
lo, que es el aprendizaje vivencial de lo que significa ser persona.
a) Respecto a la ovganizacion de los grupos de niios. La organiza-
cion de los grupos de ninos es planteada junto con lo referente a
la organizacién del personal, dentro de un mismo rubro, que es
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denominado formacion de un ambiente humano, que, COMO ya he-
mos senialado, es uno de los aspectos basicos y decisivos pard el
desarrollo adecuado de esta modalidad. Respecto a la formacion
de los grupos de nifios en particular, se indica que para tomar
una decision al respecto, habria que considerar las ventajas y limi-
taciones de las diversas formas de organizar los grupos de ninos:
horizontal, vertical y mixta. Al respecto se concluye que si bien es
cierto que la organizacién vertical o mixta favorece mejor ciertos
objetivos que son importantes dentro de una educacion persona-
lizada, esta decisién en definitiva la debe hacer el educador segun
sean las condiciones de su realidad.

b) Organizacion del personal. Todo el personal, en conjunto
con los propios nifos y los padres, mas otras personas que de
alguna manera se sientan interesadas en participar en la expe-
riencia educativa que se estd llevando a cabo, constituyen una
comunidad educativa. Por tanto, se sefiala que a todos les corres-
ponde una activa participacién, como personas que son, €n la
estructuracion del curriculo, tanto en funcion a favorecer el desa-
rrollo de otros —en especial en este caso de los ninos— como el

.

suyo propio, como lnica manera de favorecer adecuadamente
este propdsito. Se destaca que la organizacion de todo este grupo
humano supone un proceso de coordinacion bastante complejo,
responsabilidad que debe asumir el educador, como profesional
de la educacién que es, y que le permite definir en ultima instan-
cia las incompatibilidades o contradicciones que pueden surgir.

En relacién a un planteamiento sobre la proporcion de adul-
tos por ninos, se senala que este criterio tiene una cierta relativi-
dad, ya que muchas veces depende de la capacidad personal del
educador —por ejemplo, de tener una mayor 0 menor organiza-
cién y facilidad de relacion con un grupo de ninos—, pero que en
todo caso existe un cierto limite al respecto que podria fijarse
entre 25 a 30 ninos, sobre el cual se lesiona seriamente toda
posibilidad de calidad con los ninos, en funcion a los objetivos
que pretende esta modalidad.

D.3. Organizacion del espacio

Se senala que el espacio fisico es un factor importante en el desa-
rrollo de curriculos con péarvulos, considerando que la etapa en
que los nifos estin implica accion, movimiento, contacto con la
realidad, posibilidades de exploracion y creacion, a lo que contri-
buye importantemente un ambiente fisico rico y estimulante. Se
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hace ver que este espacio estimulante no implica necesariamente
materiales de alto costo, sino que puede ser obtenido mediante la
recurrencia de materiales en desuso y de desecho, la creatividad
del propio educador y de los ninos, lo que es ejemplificado a
través de diferentes experiencias, como la desarrollada en 1979,
en el Jardin Infantil “Norita”, en el cual se llevé a cabo una expe-
riencia de puesta en marcha de este curriculo, en condiciones
fisicas bastante precarias, dado el cardcter de Jardin Infantl de
tipo poblacional y comunitario.

Sobre este mismo aspecto se senala que no se podria plan-
tear una sala tipo dentro de un curriculo personalizado, porque
ésta es una decision que debe tomar cada comunidad educativa
segun sea su realidad. Al respecto, sélo se indican algunos crite-
rios generales, que ayuden a la reflexion que cada grupo debe
hacer, tales como: que la sala debe ser personalizada por todos los
que participen de ella, lo que supone un trabajo de participacion
mayor —en cuanto a los ninos se refiere- que lo que comunmente
ha sido considerado, dindose diferentes tipos de fundamentos al
respecto. También se senala como otro criterio el considerar las
caracteristicas de la persona y el reflexionar coémo algunas de ellas
pueden ser favorecidas por el ambiente fisico, lo que puede ser
un punto de partida importante para determinar las caracteristi-
cas de la sala de actividades y del espacio exterior, los que siempre
deben posibilitar la actividad del nino.

Se dan algunas sugerencias muy generales en cuanto a distri-
buir la sala en zonas, pero se senala que la determinacion concre-
ta de ellas debe hacerse segiin la realidad de cada comunidad
educativa, y de cada Jardin Infantil.

D.4. Organizacion del tiempo diario

Al igual que con los otros elementos del curriculo, se senala que
no se plantea un horario tipo, sino ciertos criterios generales a
considerar para que cada comunidad realice su propia jornada
diaria. Entre estos criterios se plantea que siempre debe haber
periodos que favorezcan las dos caracteristicas bisicas de la perso-
na: singularidad y relacién, pero que en funcién a ellas puede
haber muchas maneras de llevarlas a cabo, proceso que cada co-
munidad educativa debe resolver. Al respecto se mencionan posi-
bilidades de periodos como los denominados trabajo personal, para
singularidad, y gran grupo, para relacién, pero se hace ver que
pueden adoptar formas muy diferentes, que dependen entre otros
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factores del nivel de desarrollo de los nifos. En relacion al resto
de periodos que conformarian la jornada diaria, se sugiere utili-
zar las demds caracteristicas de la persona como base para crea-
los, los que deben ir evaluindose y renovando durante el ano.

D.5. Planificacion

Sobre la planificacién, se sefialan dos niveles de ella: uno general,
constituido por planes anuales, semestrales o trimestrales, y un
segundo nivel de planificacion mas especifico, denominado par-
cial. A este respecto, se indica que los educadores deben buscar
su propio esquema y estilo de planificacién, de manera que ¢ésta
sea realmente funcional para quienes la realizan. Para orientar
sobre esta biisqueda, se plantean algunos aspectos sobre los cuales
se debe decidir al definir un estilo de planificacién; por ejemplo:
duracién, grado de especificidad, el tipo de elementos que va a
considerar. Se dan ejemplos de creacion de esquemas de planifi-
caci6n en los que se detecta en general el siguiente esquema:

Periodo Objetivo | Sugerencias Situaciéon de | Procedimiento
de actividades | facilitaciéon | de evaluacién

D.6. Evaluacion

Se senala que al igual que con los demas aspectos del curriculo, la
comunidad educativa entera debe participar —en la medida de sus
posibilidades y responsabilidades— en este proceso. De esta mane-
ra, ademds de la evaluacién que debe hacer el educador en fun-
cién a todos los elementos del curriculo y a los aprendizajes de
los ninos, se menciona la participaciéon de los demds miembros
en diferentes aspectos.

Respecto a la evaluacién que hace el educador, se senala que
puede utilizar los diferentes instrumentos de medicion que son
aplicables a la educaciéon parvularia, selecciondandolos en base a
sus caracteristicas y de acuerdo al aspecto a medir. Entre ellos se
mencionan el registro anecdético, las escalas de estimacion y la
lista control.

Respecto a los demds miembros de la comunidad educati-
va, se senala que, en lo que al niio se refiere, hay que conside-
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rar que lo que basicamente él puede hacer es dar apreciaciones
sobre sus actividades u otros aspectos del curriculo, entendién-
dose por tales juicios subjetivos que emiten, y que es lo que el
parvulo puede hacer, por la etapa de desarrollo en que se en-
cuentra. Igualmente, en lo que al nino se refiere, se hace ver
que no se debe exagerar la participacién de ellos en este aspec-
to, porque basicamente el parvulo vive en el presente, no siendo
propio de su etapa estar continuamente cuestiondndose por todo
lo que realiza, debiéndose por tanto dejar esta situacién para
aprendizajes realmente significativos para él y que son interesan-
tes de efectuar y registrar.

E. Analisis

Acorde a la revision hecha, detectamos que esta modalidad co-
rresponde a un curriculo de tipo activo, propuesto, y con un alto
nivel de flexibilidad, ya que los criterios que se senalan son bas-
tante generales, por haber un planteamiento explicito de crea-
cién a partir de ellos.

En relacién a los énfasis en los fundamentos, es bastante
evidente que éste es un curriculo donde prima una base filoséfica
que surge en funcién a un concepto en torno al hombre, como es
el ser persona, lo que determina a su vez el tipo de base sicolégica
y pedagogica que se considera, como las caracteristicas de sus
diferentes factores y elementos curriculares.

Este cardcter de ser un curriculo eminentemente filoséfico.
se evidencia en diferentes situaciones, como es por ejemplo el
planteamiento frente a los objetivos, en cuanto a considerar que
no puede haber férmulas perfectas para encasillar el comporta-
miento del ser humano.

En cuanto a determinaciones m4s especificas, es claro que se
esta frente a una postura humanista, entendida a la luz de lo que
implica el ser persona, lo cual seria una forma de favorecer el
desarrollo del hombre en su condicién de hombre, como esta
misma modalidad lo expresa. '

Como para concluir este punto, y ayudar a visualizar mejor
como se estructuran en forma diferente distintos curriculos acti-
vos de tipo propuesto, presentamos un cuadro comparativo, don-
de sintetizamos lo mds esencial de cada modalidad analizada.
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CUADRO COMPARATIVO
MODALIBADES CURRICULARES

FUNDAMENTOS:
(ENFASIS)

OBJETIVOS:

ORGANIZACION
GRUPOS DE
NINOS

ORGANIZACION
ESPACIO FiSICO
INTERNO

ORGANIZACION
DEL TIEMPO
DIARIO

PLANIFICACION

CURRICULO
INTEGRAL

CURRICULO
COGNITIVO

CURRICULO
PERSONALIZADO

Priman los pedagdgi-
cos. Fundamental con-
cepto integral, en fun-
cién al nino, al traba-
jo educativo y a los
planteamientos que

integra.

De todos los dominios,
planteados en forma
equilibrada.

Preferentemente hori-
zontal

Sala adaptable a las di-
ferentes formas de ta-
bajo, con rincones se-
miestructurados (Fun-
cional)

Horario de actividades
organizado en base a
periodos regulares y
variables.

Bastante exhaustiva,
con ciertas estructuras
y caracteristicas que se
sugieren, las que de-
ben adaptarse a cada
realidad educativa.

Priman los sicolégi-
cos. Planteamicntos
de Piaget sobre: el
aprendizaje activo, la
importancia del pro-
ceso, de la funcién
simbdlica, de las refa-
ciones del nino con
su medio.

Fundamentalmente
intelectuales, en los
que se integran los
otros dominios.

Vertical

Sala en funcién a fa-
vorecer experiencias
claves. Estructurada
en rincones y con cs-
pacio central.

Rutina diaria, con pe-
riodos que tienen cier-
tas caracteristicas de-
terminadas.

En base a experiencias
claves dadas que se se-
leccionan; educador
crea sus esquemas de
planificacion, partici-
pando todo el equipo.

Prima el fundamento
filosofico, ya que sc
plantea una concep-
cién del hombre ¢n
términos de ser perso-
na, la que es aplicable
a toda la comunidad
educativa.

Fundamentalmente
afectivos, en los que se
integran los otros do-
minios.

A decision del educa-
dor, pero le acomodan
mis la vertical y mixta.

Sala creada con los ni-
nos para [avorecer su
personalizacion. Es-
tructurada en zonas.

Jornada diaria con pe-
riodos creados y/o de-
terminados por ¢l edu-
cador, que van renovin-
dose periGdicamente.

En base a objetivos que
selecciona el educador
y define en forma y
fondo, con la partici-
pacin de los diferen-
tes miembros de la co-
munidad educativa,
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CUADRO COMPARATIVO
MODALIDADES CURRICULARES

EVALUACION

CURRICULO
INTEGRAL

CURRICULO
COGNITIVO

CURRICULO
PERSONALIZADO

En base a objetivos
planteados, se realiza
mediante instrumen-
tos estructurados por
¢l educador y también
utilizando instrumen-
tos hechos por otros.

Utiliza todos los instru-
mentos de medicion y

tipos de registros.

En base a las expe-
riencias claves utili-
zando observaciones
individuales y grupa-
les.

También utiliza algu-
nos instrumentos cla-
borados por otros, en
la medida en que
concuerden con mar-

En base a instrumen-
tos que realiza el edu-
cador consideranda
los objetivos funda-
mentalmente; utiliza
instrumentos clabora-
dos por otros para co-
nocer algunos aspec-
tos puntuales mds en
profundidad. Utiliza

wdos los instrumen-
10s, en especial los que
entregan una informa-
cion mis cualitativa.
Participa toda la co-
munidad educativa en
la medida de sus posi-
bilidades y responsabi-
lidades.

co Ledrico,

4.2. SEGUN LAS OPCIONES CONSIDERADAS DENTRO DE UN TIPO
DE FUNDAMENTOS: EL SICOLOGICO

Con el propésito de terminar de ejemplificar las multiples varia-
ciones que los curriculos activos pueden presentar, quisiéramos
concluir este capitulo haciendo una breve presentacién de diver-
sas modalidades que se han desarrollado bdsicamente a partir de
la primacia de un tipo de fundamentos que ha sido muy conside-
rado en este nivel, y que ha marcado una fuerte corriente entre
los curriculos preescolares, como es el sicologico.

La sicologia contemporanea presenta diferentes corrientes o
escuelas que han servido de base a distintos equipos de trabajo
para crear proposiciones curriculares en especial con parvulos,
posiblemente por ser ésta una base imposible de no considerar
cuando se trata de nifios pequenos, que presentan aspectos de
desarrollo muy particulares. Algunas de estas proposiciones son
las que deseamos presentar en funcién al tema que nos preocupa,
en el punto a continuacion.
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4.2.1. UN CURRICULO DE BASE SICOANALITICA

Nelly Wolffheim escribié una obra: Psychoanalyse und Kindergar
ten,”™ en la que senala que su mision es “colocar al jardin de
infantes bajo la luz de una pedagogia psicoanalitica”, ya que éste
le parece importante por encontrarse “en el terreno de la psicolo-
gia profunda de Freud, ya sea ofreciendo como institucion social
un sustituto educacional, o como medio pedagégico auxiliar”.**

Senala que habria ciertos conceptos de la pedagogia psicoa-
nalitica que deberian considerarse en la direccion del Jardin de
Infantes, entre los que puntualizamos los siguientes:

a) La influencia que los procesos inconscientes ejercen so-
bre el comportamiento del nino.

b) El considerar la tendencia al placer en el nino, y el pro-
blema que esto encierra cuando debe adaptarse a la realidad.

¢) El tener presente “que ¢l modo de comportarse de los
nifnos estd regido por factores psiquicos que no pueden ser influi-
dos por nuestras medidas educativas preestablecidas”.*”’

d) El que se debe ayudar al nino abriéndole camino a “las
posibilidades de sublimacién y a las satisfacciones de compensa-
cién por los deseos renunciados™. ™ Entre ellos menciona el com-
plejo de Edipo y el complejo de castracion.

e) Se senala la importancia de no establecer una separacion
de sexos demasiado estricta, de manera que el vestirse y desvestir-
se, como el lavado, sea para los ninos muy natural y merecedor de
poca atencion.

f) Destaca el lugar del juego en el Jardin Infantl porque:
“los complejos del nino, es decir lo que ocupa su psique, lo que le
inquieta preferentemente, de manera inconsciente, lo que desen-
cadena luchas internas, pero también lo que proporciona placer,
se vivifica en el juego”.*

En sintesis, sin pretender hacer una exposicion de todos los
planteamientos de esta modalidad, queremos mostrar c6mo la
consideraciéon directa de una base sicoanalitica puede orientar
fuertemente a un curriculo que pretende desprenderse de ella.

= Wolffheim, Nelly. Kl Jardin de Infantes de Orientacién Sicoanalitica. Ed. Nova, Bs.
Aires. 1960.

= |d, Pag. 7.

= 1d, Pig. 15.

= |d. Pig. 16.

™ [d. Pig. 76.
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Solamente en base a los elementos que expusimos, diriamos que
¢ste tendria que ser en base a grupos coeducacionales, con una
gran libertad, con muchas oportunidades de juego, y con una
actitud de gran observador por parte del educador.

4.2.2. UN CURRICULO DE BASE LEWINIANA

Dentro de los curriculos desarrollados en América Latina, nos ha
parecido especialmente meritorio el que se presenta en una inte-
resante obra, que describe el desarrollo de un curriculo con nifos
marginados mexicanos, en base a la teoria de Kurt Lewin. Su
autora, Leticia Valdespino,™® hace en la introduccién una sintesis
de los planteamientos y conceptos bisicos de este sicélogo, que
consideramos importante tener en cuenta para comprender ini-
cialmente la proposicién curricular que de €l se desprende. Se
senala:

“Lewin se interesaba en el estudio de la motivacion humana;
por ello desarroll6 su teoria de campo enfocada a la motivacion y
la percepcion. Ademads, indago el efecto evidente de las fuerzas
sicologicas que, en forma simultanea, operan en el campo psico-
l6gico o espacio vital de un individuo. Dichas fuerzas reorganizan
el espacio vital y crean las bases de la conducta psicologica. Para
Lewin un campo esta en constante reestructuraciéon, por las fuer-
zas existentes en €l: unas impulsoras y otras restrictivas. El predo-
minio de alguna de ellas provocara una conducta adecuada o
inadecuada para la solida o endeble estructuracion del campo
vital del individuo™.*"!

De esta manera, a partir de la concepcion de un espacio
vital, conformado por el ambiente fisico y social, empieza a hacer
todo un planteamiento sobre el ambiente del Jardin Infantl, en
todos los aspectos que ello involucra.

Partiendo de la interaccion, llega a un planteamiento educa-
tivo global, donde se “haga énfasis en la interaccion del nino con
los demds y le permita descubrir y recuperar las posibilidades
dadas por su mundo™.***

De esta manera, se llega a “ambientar un jardin comunita-
rio”, lo que caracteriza como “un proceso en el que se toma en

¥ Valdespino, Leticia. La educacion preescolar en zonas margimadas. Trillas. México. 1985,
= 1d, Pig, 11. 4
*1d. Pag. 17.

306



A $ R s AR

RS T e e s W Y

!-) "

cuenta a los miembros de la comunidad, sus actitudes, motivacio-
nes e intereses, con el objeto de crear un espacio psicologico,
social y fisico propicio para la interaccién de las personas. En este
espacio miltiple que es el espacio vital, se aprovechan los recur-
sos materiales y humanos de la comunidad.”™*

Esta modalidad curricular nos parece particularmente inte-
resante de que se conozca en forma mas extensa que lo que
hemos expuesto en esta breve resena, por ser und proposicion
latinoamericana relativamente reciente, y que, fundamentada en
una sélida base, hace un planteamiento que pretende responder
a problemas muy propios de nuestra realidad, a través de un
curriculo claramente estructurado en sus elementos basicos.

Su proposicion en base a Educadores Naturales, a una gran
participacién comunitaria y a no pretender tener espacios fisicos
con todos los requisitos del deber ser, porque €sa no ¢s la reali-
dad que se vive en los sectores marginados, nos parece una res-
puesta vilida de considerar.

4.92.3. LOS CURRICULOS DE BASE PIAGETIANA

Hemos dejado para el final de este capitulo el anilisis de diversos
curriculos de base piagetiana, por ser un grupo muy importante
en el quehacer educativo actual, y que ofrece ya diferentes énfa-
sis, que es lo que pretendemos en particular destacar en este
altimo punto. Asi veremos que no se trata solamente de decir que
un curriculo es de tipo sicologista, y que en relacion a cllo se
adscribe a una determinada postura, sino también es posible lle-
gar a identificar las diferentes opciones o interpretaciones que se
pueden dar en relacion a una determinada teoria. Esto es lo que
ha sucedido con la obra piagetiana, en cuanto a que yd hay dife-
rentes formas de considerarla, que han dado la base a distintas
proposiciones curriculares, todas muy validas por la seriedad del
trabajo que los avala.

A. El Curriculo de Lavatelli

Celia Stendler Lavatelli, profesora de la Universidad de Illinois,
que estudio con Piaget, ha desarrollado el Early Childhood Curricu-

0 Valdespino, Leticia. La educacion preescolay en zonas marginadas. Trillas. México.
1985. Pags. 13y 14
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tum™ (E.C.C.) (1970) como respuesta a un estudio que hizo de los
curriculos preescolares existentes.

Senala: “una solucién que seria positiva para la educacion
infantil en este pais, es tener lo mejor de los dos mundos posibles:
usar parte del horario (medio dia) para actividades estructuradas
y dirigidas, y el resto del dia para actividades relativamente libres.
Las actividades dirigidas son realizadas en pequenos grupos con
un profesor o ayudante trabajando con cinco o seis ninos por
periodos cortos de tiempo. Los conceptos que los ninos adquie-
ren durante los periodos estructurados son reforzados durante cl
juego por el profesor que dirige las observaciones del nino a
fenémenos que podrian de otra forma perderse”.*"* A partir de
ello se cuestiona sobre cudl seria esa base tedrica de la que el
profesor seleccionard las actividades que tengan contenido cogni-
tivo, expresando que “la mejor eleccién de una teoria hoy en dia
de como la inteligencia se desarrolla, es Piaget”.**

A partir de esa base, propone cuatro aspectos esenciales a
considerar en el curriculo, dando en relaciéon a cada uno de ellos
sugerencias de actividades y materiales:

— Ejercitacion del lenguaje y el desempeno intelectual

— Desarrollo de las operaciones de clasificacion

— Desarrollo del niimero, medicion y operaciones especiales, y

~ Desarrollo de operaciones de seriacion.

Este curriculo se aplicé en un programa piloto de la Univer-
sidad de Illinois y en una escuela publica en la Universidad de
City, Missouri.

B. El Programa Piagetiano de Educacion Preescolar (P.P.E.P.)

El Centro de Estudios para la Primera Infancia de la Universidad
de Wisconsin, conformado por Bingham-Newman, Saunders y Ho-
oper (1976), inici6é una extensa evaluacién del Piagetian Preschool
Educational Program. El propésito basico: animar al nino para que
descubriera independientemente ciertas relaciones de su medio.
Lo esencial era no ensenar directamente las operaciones logicas,
poniendo el acento en la manipulacién activa por parte de los
ninos. El rol del educador se plantea basicamente para favorecer

*W Lavatelli, C. Piaget’s Theory Applied to an Early Childhood Curriculum. A Center for
Media Development, Inc. Book, USA, 1970. Pig. 24.
*9 1d. Pag. 24.

308



tales actividades, en cuanto a hacer preguntas exploratorias y ani-
mar al nino a establecer interacciones con sus companeros. Se¢
senala que: “los ninos tenian la libertad de contestar como quisic-
ran. Las respuestas correctas no se ensenaban, si no se presenta-
ban espontineamente”,*® ya que “las respuestas correctas no son
tan importantes en si mismas, como los procesos de pensamiento
subyacentes”.*

Para desarrollar este curriculo, se eligieron cuatro areas de
contenidos: légico-matemdtico, conocimiento infralégico, conoci-
miento del medio fisico y conocimiento del medio social.

C. El Curriculo de Kamii y De Vries

Este curriculo fue propuesto en 1974 por Constance Kamii y Rhe-
ta De Vries. Tiene la caracteristica que ademads de ser una elabora-
cién realizada por dos eminentes especialistas que se formaron en
este aspecto en Ginebra, por lo que son fieles representantes de
esta escuela, la que fue conocida directamente por el propio Pia-
get. Este visito el Circle Children Center y lo calificé de modelo, en
relacion a la aplicacion de sus teorias.

Estas autoras comienzan estableciendo la importancia de vi-
sualizar a Piaget como un interaccionista-relativista, lo que signifi-
ca que se enfatizan los factores internos en la explicacién del
desarrollo, ya que éste vendria a ser fundamentalmente un proce-
so espontineo, ligado al proceso de embriogénesis. En tal senti-
do, destacan que este enfoque seria diferente al empirista, que
subraya los factores externos del aprendizaje.

En funcién a sus planteamientos, senalan que estin a favor
“del desarrollo como objetivo pedagégico, porque es la tinica ma-
nera por la que el individuo llega a ser inteligente, auténomo,
mentalmente sano y con un sentido moral”**

Sobre el contenido del curriculo, senalan que es una lista de
actividades y situaciones que favorecen el desarrollo, las que han
extraido de tres fuentes:

—lo que surge de la vida diaria del nino

— el programa child-development, y

6 Lawton y Hooper en: Alternativas a Piaget. Ed. Pirimide, Madrid, 1978, Pig. 185,

7 1d. Pag. 185.

*# Kamii, C. y R. De Vries. La Teoria de Piaget y la Educacion Preescolar. Ulsor, Madrid,
1985. Pig. 61.
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- otras actividades suplementarias que surgen de la teoria de
Piaget, y que tienen que ver con el conocimiento fisico, los juegos
de grupo y las pruebas piagetianas.

En cuanto a la organizacién del contenido, expresan que
han llegado a la conclusién de que es inutl tratar de organizar
especificamente el contenido para los nifos, ya que “todo lo que
digamos o enseiiemos a los nifios es asimilado de manera muy
diferente a nuestras nociones de adulto” ™ por lo que expresan
que hay que respetar la organizacién que les dan los ninos a las
cosas, ya que ellos tienden a dar sentido a su mundo.

A partir de ello, postulan una serie de proposiciones que lla-
mariamos con un alto nivel de flexibilidad, ya que dan bastante
libertad al educador. Sobre el horario, expresan que si se desea,
puede 0 no tener una rutina; que el ambiente es siempre importan-
te de preparar, y que una de las mejores maneras de presentar una
actividad planificada es la de sacar el material y dejar que se acer-
quen con curiosidad. En cuanto al personal, expresa que deben ser
todas las personas que estén en contacto directo con el nino, y que
los padres juegan un rol muy importante en el desarrollo curricu-
lar; en fin, van orientando en relacién a cada uno de los factores y
clementos en que se estructura un curriculo preescolar.,

Como sintesis de este punto, habria que senalar que a estos
tres curriculos que hemos pretendido sintetizar como alternativas
piagetianas, habria que agregar el Curriculo Cognitivo, que hemos
analizado anteriormente con mads detalle, en funcién al proposito
bdsico que nos proponfamos de mostrar cémo dentro de una mis-
ma opcion, de una postura, pueden surgir curriculos diferentes.

Ya de la presentacion hecha se han evidenciado semejanzas y
diferencias. Hay conceptos y lineas de trabajo que se repiten y
otros en los que se difiere. Unos son mis estructurados y otros
mds espontaneos.

Sin embargo, pensamos que el anilisis que Kamii y De Vries
hacen de los curriculos piagetianos podria aclarar mds los énfasis,
considerando siempre que ésa es una perspectiva, y que puede
haber otras, por tanto.

Estas autoras consideran que en relacién a las posiciones
clasicas epistemoldgicas: empirismo (que considera que el conoci-
miento viene desde fuera del individuo) y racionalismo (que plan-
tea que la forma de alcanzar la verdad es la razén pura), Piaget es

** Kamii, C. y R. De Vries. La Teoria de Piaget y la Educacién Preescolar. Ulsor, Madrid,
1985. Pig. 92,

310






unz sintesis de ambas, pero con un predominio de ka racionalist

Asi lo obican como un “interacciomsta-relativista que cree on s
construccion del conocimiento por la interaccion entre K expe

riencia sensorial y el mzonamiento, indisociables entre si".*" En
base a cllo, es que sefialan que T aplicacion de las ideas piagetia

nas tene que considerar este énfasis a estmular lo interno del
nino, punto de vista que OMa en cuenta que en parte no conside
ran los curriculos de Lavatelli y Weikart, que los catalogan como
méas empirisias. Senalan que para evitar darle esa perspectiva, hay
que codar de no forzar la respuesta correcta o el enfatizar el
aprendizaje de palabras en relacion a los conceptos o el desarro-
““lWar destrezas cognitivas, porque son todas interprefaciones del
enfoque empirista piagetano, que ellas consideran erronco.

De los cuatro curriculos expuestos, Lavatelli y Weikart perte-
necerian a ése, s decir, al enfoque con tendencia mis empine,
en cambio el de KamiiDe Vries, junto con el PPEFP, al enfoque
interaccionista, que ambién es llamado purista 1 ontodoxo, por
analistay como Lawton y Hooper.

Independientemente de que se acepte como errGneo uno u
otro enfoque, 1o que nox interesaba Mostrar €5 cOmo en este Caso
se establece una subcatalogacion basada en diferentes interpreta-
ciones de una misma postura sicolégica, que se supone coman.
En definitivi, el espectro curricular puede ser muy variado y seri
siempre difichl de analizar, para To cunl <sin duda- ayudan Las

aciones y subclusificaciones gue se hagan, que es lo que
hemaos deseado exponer en todo este capitulo.

5. A MODO DE CONCGLUSION DEL CAPITULO

En este extenso capitulo hemos pretendido, un tanto ambiciosa
mente, exponer y tratar de integrar la amplin gama de posibilida-
des de modalidades carriculares que existen en educacion panvu-
Laria, & través de La proposicion de un modelo general de clasifica
cién y de respectivas subclasificaciones, que hemos ido aplicando
en relacion a los distintos ejemplos, y que pensamos que en térmi
mgcmnlurapondmnmnlqu(enmodaﬂdadquendm
analizar.

™ Ramik, C. y R De Vives. La Tows de Foget y ke Eissacsba Proescoler. Ubsor, Madvid.
1965, Pig. 14
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La intencién basica que nos ha llevado a ello es poder cola-
borar a clarificar un poco este amplio espectro, y ayudar a distin-
guir qué es lo sustantivo y lo adjetivo. De esta manera hemos
puesto el énfasis en los curriculos activos.

Sin embargo, agregamos un elemento que consideramos im-
portante como actitud de anilisis, en cuanto a considerar que
todos estos curriculos activos o contemporaneos son relativos en
Sus aportes, a pesar de ser productos de importantes equipos, y de
estar sustentados en relevantes teorias de toda indole, ya que no
hay que perder de vista que el curriculo es obra humana, siendo
por lo tanto perfectible.

Cada curriculo nos va a enseiar algo, ninguno tiene el cardc-
ter de panacea, ni de verdad absoluta. Cada uno, al privilegiar un
aspecto, de alguna manera descuida otro, y €sas son las opciones
que hay que tomar en funcién a las necesidades de la comunidad
a la que se pretende servir, y también en relacién a las personales,
que objetivamente nunca estarin ausentes de nuestras decisiones.
Debemos asumir que no podemos, y quizds no debemos, sacarnos
el trasfondo intelectual y afectivo que cada uno tiene, al enfrentar
la educacién desde una perspectiva profesional y responsable.

En ese sentido, clarificar Y comunicar siempre nuestras in-
tenciones debe ser una premisa basica. Los curriculos no son
inocentes, en el sentido de una falta de intencién de lo que se
desea; no hay curriculos neutros, independientes de las posicio-
nes que tenemos frente a la vida; mientras mis aclaremos y expli-
citemos nuestras decisiones, mis comunicacién habrd y aumenta-
ran las posibilidades de un intercambio de opiniones con los de-
mas. Si no se tiene claro lo que se hace, qué se privilegia, qué es
lo importante, se corren graves riesgos, que en especial atentan al
respeto que hay que tener cuando se esti tratando con los desti-
nos de otras personas, como sucede con el educador de parvulos.

Por tanto, el llamado que dejamos de este capitulo va mis
alla de dar a conocer ciertas modalidades curriculares, como pa-
reciera ser a primera instancia, sino es basicamente mostrar c6mo
los curriculos estin construidos en base a importantes decisiones,
que son las que dan sus fundamentos, Y que eso es lo que debe
hacer todo educador que se enfrenta a esta labor. Cuestionarse
permanentemente el quehacer e ir definiendo opciones, parecie-
ra ser el camino, pero con un cierto grado de relatividad, porque
sabemos que el problema de formacién del hombre es mucho
mas complejo que lo que podemos abordar a través de un cu-
rriculo, y que por lo tanto es tarea de muchos.
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Capitulo IX

EN LA BUSQUEDA DE CURRICULOS
CULTURALMENTE PERTINENTES
EN AMERICA LATINA

1. INTRODUCCION

En los capitulos anteriores hemos pretendido hacer un analisis
general del desarrollo del curriculo en el Jardin Infantil, desde
que éste se inicié hasta el momento actual.

En esta revision, hemos ido detectando tanto los avances
como las limitaciones o los problemas basicos que en este transcu-
rrir de un siglo y medio los curriculos preescolares han ido pre-
sentando. De esta manera, hemos establecido, por ¢jemplo, cémo
el concepto de curriculo estaba ya presente en Froebel, desde que
éste visualiz6 lo que tenia que ser el trabajo del Jardin Infantil.
Junto con ello, hemos evidenciado cémo el planteamiento del
nino activo, como eje y centro del curriculo, ha sido una ténica
permanente en todos los curriculos que se han desarrollado, salvo
en ciertas practicas, que hemos identificado como pasivas, y que
sin duda constituyen uno de los problemas serios que tenemos
que resolver.

Reiteradamente, cuando haciamos este analisis de los apor-
tes curriculares que muchos han hecho, hemos manifestado nues-
tras dudas sobre lo nuevo que estemos realizando los educadores
de hoy, tanto en términos generales como en particular, en fun-
cion a la realidad de América Latina. Esto no significa desconocer
el trabajo realizado, como la consideracién de otros marcos tedri-
cos, la aplicacién de nuevas estrategias, el enriquecimiento de los
procedimientos de evaluacién, etc., pero nos parece que ciertos
problemas de fondo no los hemos abordado, como es la supuesta
universalizacién de los curriculos preescolares y su analisis como
factor de desarrollo centrado sélo en el nino o en las comunida-
des enteras. Ambos problemas, que nos parecen sustanciales y
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que son a los que debemos enfrentarmos los educadores de Améri
< Latina, dicen relacion con la pertmencia cultural de Jos currico-
los, que es lo que pretendemos abordar en este capitulo final,
Este tema lo hemos enfocado como una bisqueda, va que esta-
mos conscientes de que es un problema muy complejo, que no
vamos a resolver con 1o que expongamos aqui, ya que para ello se
requiere de la partiapacion de todos aquellos que sienten que
esta tierra y que sus pueblos tienen un lugar y patrimonio que, a
1o menos, es importante para nosotros, y que por ello debe estar
presente esa cultura en nuestros curriculos, porgue e pane sos-
ancial de lo que nosotros somos. '

L3 bisqueda de anriculos culralmente pertinentes, los que se
miciin en el Jardin Infantil, perisunos que es nuestra tarea a abordar,
en fimcion a lo auml exponemos bos siguientes consderandos.

2, ESTABLECIENDO ALGUNOS ANTECEDENTES
GENERALES DEL PROBLEMA

2.1, EL ANTECEDENTE INSTORN )

A, Dx tipo general

El conjunio de paises que conformamos América Lating, tenemos
una serie de antecedentes comunes de tipo histrico, que explican
parte de nuesta situacion actual, N0 en sus aspectos Positivos
COMO DEgAtIvOs.

Por una parte fuimos descubiertos desde la perspectiva de
tenes representaban las culturas dominantes de la época, 1o que
wo una senie de hechos, tiles como que desde ese momento

empezaba la participacion de América en la Historia Universal, 1o
que implichd, entre otros aspectos, un desconocer o minimizar s
evolucion o historia propia de los pucblos que la habitaban, credn-
dose desde alli wis suerte de desvalorizacion de estas personas y sus
culturas. Hay autores, como Germin Arciniegas y Ezequiel Ander-
Egg. que sefalan que més bien corresponde referine al encubvimien-
fo de Aménica, haciendo alusion al enorme proceso de aculturacion
que se inicid con la Hegada de los conquistadores.

St analizamos solamente ¢l nombre de América, evidenciamos

donde se centrd el énfasis cultural del proceso que se iniciaba. Si
bien es cierto que se podria contrangumentar que las poblaciones
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indigenas no tenian un concepto de continente y de unidad, po
tanto, por lo que no cabia preguntarles a ellos como descaban
denominar a estos territorios, podria haberse considerado un nom-
bre derivado de las caracteristicas comunes de esas poblaciones. [l
propio Colén dio tiempo para ello, al no darle a las nuevas tierras
una denominacion, por no tener la certeza de haber descubierto
un nuevo mundo, y asi no fue hasta 1507 que el cartégrafo aleman
Wadseemuller sugirié el nombre de América, y posteriormente, en
1513, el de terra incognita, aunque prevalecié finalmente el primero.

La expresion actual que usamos: América Latina, en lo que
concierne a su segunda parte, fue generalizada por Napoleén III,
quien quiso extender la de Hispanica que se utilizaba, para denotar
la influencia francesa. De esta manera este continente, que mayori-
tariamente estaba unido por una base biolégica mongoloide y una
cultura de maiz, recibi6é su nombre de la cultura europea.

Si bien es cierto que empezé un proceso de préstamos cultu-
rales en ambos sentidos, la historia nos informa sobre lo desequi-
librado que fue este intercambio. De hecho, la cultura europea
tomé algunos elementos materiales, pero la poblacién indigena
recibié la aculturacion de tipo mental, como la denomina N.
Wachtel®' y que segtin F. Chevalier®? es la que atane “directamen-
te a las mentalidades, en lo mas profundo de los seres y de su
personalidad: la lengua materna y la religion”. Es decir, que los
elementos que se transculturizaron fueron los de mas peso de una
cultura, los que le dan sentido a todo el delicado equilibrio de
ideas y practicas que éstas implican: el sistema valérico y la forma
de ser, pensar y sentir el mundo. Este actuar, que se puede enten-
der en funcién a lo que llamariamos actualmente una posicién
etnocéntrica, de considerar que los valores culturales propios son
los mas valiosos, ocasioné en general una pérdida de identidad
cultural en los pueblos descubiertos, y junto con ello una seguri-
dad y minusvalia en muchos casos, de los valores mas propios.

Estos antecedentes, junto con muchos otros, han generado
en las poblaciones latinoamericanas una serie de problemas que,
como senala Jorge Gissi, se sintetizan en una pérdida de identi-
dad, que ha afectado notablemente nuestra autoestima y valora-
ci6n. ™ Lo expresa en los siguientes términos:

*! Citado por F. Chevalier en América Latina de la Independencia a nuestros dias. Ed.
Nueva Clio, Barcelona, 1983, Pag. 324.

** Idem Opus cit. ref. (14).

3 Gissi, Jorge. ldentidad Latinoamenicana: Psico-antropologia y FPsico-historia. Articulo en
Revista Chilena de Psicolagia. Vol. VIII-1985-86 N° 1.
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“La identidad asfixiada nos ha provocado un querer ser lo
que no somos. En las culturas neocoloniales se mama la inautenti-
cidad desde el nacimiento. El caricter social latinoamericano si-
guc ambivalente, espurio, enajenado en diferentes grados y mo-
dos. Se siente vergienza de ser negro o indio, mulato o mestizo,
se ocultan los apellidos y el origen familiar, se siente también
verguenza de ser pobre, porque se ha ensenado que todo ello es
vergonzoso. La vergiienza es un autorrechazo, es un querer ser lo
que no se es”.™

Ejemplos de esta falta de identidad y de este “querer ser lo
que no somos” encontramos muchos, tanto en el comportamien-
to de las personas como en la orientacién de ciertas instituciones,
que analizaremos mds adelante.

B. De tipo educacional

Como consecuencia de las diferentes politicas de colonizacién,
una de las primeras preocupaciones emprendidas con los natura-
les, como forma de integrarlos a las formas de vida de la nueva
cultura, fue lo educacional, propiciado tanto a través de medios
informales como de tipo formales. Entre los primeros, estarian las
diferentes instancias formativas de tipo diario que se desarrolla-
ban en las casas de los patrones en relacién a los sirvientes y sus
familias, y entre las segundas, la creacién de las escuelas de prime-
ras letras. En ellas, aunque en un grado menor, se posibilité al
inicio, en ciertos casos, la participacion de algunos naturales, para
que aprendieran en especial la nueva fe, a leer, a escribir, aumen-
tando posteriormente su incorporacién.

Si bien es cierto que este acceso a otras formas culturales
implic6 importantes aprendizajes nuevos, ocasioné también la des-
truccién de otros. Gregorio Weiberg expresa esta situacién seria-
lando que: “la llegada de los europeos al Nuevo Mundo significé
mas que una interrupcién, una fractura en los procesos de desa-
rrollo que tenian lugar en América” ejemplificando a continua-
cién en relacién a los modelos educativos que se daban entre los
tupi, aztecas e incas.

* Idem Opus cit. ref. (17) Pig. 68.
** Weinberg, Gregorio. Modelos Educativos en la Historia de América Latina. UNESCO,
CEPAL, P.N.U.D. Kapelusz, Bs. Aires, 1984, Pig. 19.
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En el siglo XIX, los paises latinoamericanos inician su proce-
so de independencia politica. Como producto de esta indepen-
dencia, hubo una preocupacién —siempre creciente— por educa
al maximo de connacionales y de la manera mas éptima posiblc.
Esta aspiracion, en el momento histérico en que se ubicaban,
significé, y quizas lo siga siendo, dar una educacién como en los
paises mas avanzados, lo que ocasioné en la historia educacional
de muchos de estos paises un viajar a los centros de la cultura, a
aprender y a traer todas esas técnicas y contenidos para aplicarlos
en la forma mas similar posible. De esta manera, s¢ empezaron a
reproducir no sélo las pricticas educativas de estos paises-mode-
los, sino, como siempre ocurre, las formas de vida que ellos impli-
caban. Por ejemplo, los colegios que se fundaron para llevar a
cabo estos planteamientos educativos, a través de curriculos que
desarrollaron, no sélo influyeron en lo técnico, sino que junto
con ello implantaron formas de vestir, actuar, escribir y festejar,
propias de estos paises, que hacian distinguir a sus alumnos, a
través de la formacién que daban.

Dentro de todo este contexto, habria que senalar que desde
el comienzo hubo algunos esfuerzos, quizis de tipo mas persona-
les, de adaptar estos curriculos a las nuevas realidades, incluso
provenientes de los mismos extranjeros que los habian incorpora-
do, y que avecindados muchas veces en estas jévenes naciones,
descubrian que habia diferencias que considerar. Sin embargo, a
pesar del tiempo transcurrido, la situacién de dependencia edu-
cacional no ha variado. Se sigue, como tendencia general de los
educadores, mirando sélo hacia afuera, para ver qué hacen los
demds (los paises desarrollados), para reproducirlo en nuestros
paises, a la vez que también existen muchas instituciones educa-
cionales de las culturas dominantes que prestan sus recursos téc-
nicos y financieros condicionados a la aplicacion de sus modelos
educacionales, en vez de incentivar y apoyar a que los paises del
Tercer Mundo creen los propios y hagan su camino.

La ayuda educacional de tipo vertical es la que prima en los
paises desarrollados, como tendencia para los paises del Tercer
Mundo. La cantidad de modelos y especialistas que recibimos es
enorme, y casi siempre aportan un saber hecho para que nosotros
lo apliquemos. Las instituciones que otorgan ayuda horizontal
son las minimas, y es asi como la voz y pensamiento de los educa-
dores del Tercer Mundo, y de los latinoamericanos en este caso,
no aparece en las tribunas doctas de educacion, a nivel mundial.

Hemos preguntado a connotados educadores latinoamerica-
nos si ellos han sido alguna vez invitados a los paises desarrollados
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a dar a conocer lo que hacen y los planteamientos que ellos han
generado, y en la gran mayoria la respuesta es negativa, lo que
contrasta notablemente con lo que sucede en el sentido contra-
rio. ¢Hay por lo tanto hoy en dia un intercambio educacional
€ntre estos bloques actuales de realidades 0 seguimos en la misma
situacién histérica de hace siglos?

¢Es que América Latina no tiene nada que ofrecer al patrimo-
nio educacional mundial? ¢Tenemos realmente una realidad dife-
rente que abordar educacionalmente? o ¢da lo mismo aplicar mo-
delos educacionales creados en otros ambitos? ;Tenemos por tanto
una identidad latinoamericana o somos universalistas totales?

Estas y otras pPreguntas son las que tenemos que resolver
entre todos, para pretender hacer realmente curriculos cultural-
mente pertinentes, pero para ello tendriamos que aportar mas
antecedentes para analizar con mas detalles nuestra situacién edu-
cacional, que es lo que deseamos realizar a continuacion.

2.2. DELIMITANDO EL PROBLEMA: LA NECESIDAD DE DESARROLLAR
CURRICULOS CULTURALMENTE PERTINENTES EN AMERICA LATINA

Desde los planteamientos de P. Freire (1970), que en torno
a la temdtica de una Pedagogia del Oprimido, senalaba que “no
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podemos, a menos que sea ingenuamente, esperar resultados po-
sitivos de un programa sea éste educativo en un sentido mds técni-
co o de accién politica, que no respete la vision particular del
mundo que tenga o esté teniendo el pueblo”, ya que de otro
modo el “programa se constituye en una especie de invasién cul-
tural, realizada quiza con la mejor de las intenciones, pero inva-
sion cultural al fin",* hasta otros planteamientos mas recientes
que se agrupan bajo las denominaciones de educacion popular, edu-
cacion de indigenas, educacion diferenciadora, curriculos culturalmente
pertinentes, curriculos comprehensivos®® se pretende vincular realmente
las prdcticas educativas formales y no formales, con la cultura
propia de cada pueblo que la ha creado.

Siendo muchos los fundamentos que sustentan esta posicion,
pensamos que a lo menos cabe tener presente los que se exponen
a continuacién.

2.2.1. EL FUNDAMENTO ANTROPOLOGICO-CULTURAL

A. El significado de la cultura

Toda cultura es el resultado creativo de una comunidad humana,
el conjunto de necesidades de todo tipo que el hombre experi-
menta. Por lo tanto, toda creacién cultural es una respuesta valida
para quienes la crearon, por lo que no caben los rapidos juicios
desvalorativos que, desde una perspectiva etnocéntrica, a veces se
hacen descalificando otras culturas.

Este todo creado que implica la cultura ha sido descrito 0
detallado de diversas maneras por los antropélogos, segiin sean
las posiciones o énfasis que se adopten, como también por las
diferentes posiciones que existen en la Antropologia. De esta ma-
nera, desde la definici6n ya clasica de Tyler en 1871, en términos
de que es “un todo complejo que comprende conocimientos, creen-
cias, arte, moral, derecho, costumbres y cualesquiera otras capaci-
dades adquiridas por el hombre en tanto miembro de la socie-
dad”, existen hoy en dia diferentes acepciones y clasificaciones

™" Freire, Pablo. Pulagogia del opmimido. México, Siglo XXI Editores, 1983. Pig. 111.
* Denominacién acunada por A, Magendzo y planteada en Curviculum y Cultura en
América Latina. Santiago, P.LLE., 1986,

319



lendientes a desglosar ese todo. Es asi que, con el aporte de mu-
chos en torno a lo que abarca la cultura, se ha llegado a tener una
clasificacién de los bienes o elementos culturales que es de gene-
ral aceptacién y que hace referencia a:

Manufacturas, que comprenden todos los objetos materiales
creados en base a la combinacién de elementos naturales. Ej.
vestuario, utensilios, herramientas, etc.

Ecofacturas, que abarcan todas las modificaciones que el hom-
bre hace en la naturaleza. Ej.: Un tinel, un campo de cultivo, un
bosque, una plaza, un parque, una playa, etc.

Sociofacturas, referidas a todas las estructuras creadas para
organizarse y vivir socialmente. Ej.: roles, funciones, estructuras,
normas sociales, ritos, etc.

ldeofacturas, que comprenden todas las formas creadas de
conocer, pensar y valorar el mundo. Ej.: valores religiosos y mora-
les; filosofias, creencias, teorias, sistemas de clasificacion, etc.

Biofacturas, referidas a las modificaciones que el hombre hace
de estructuras biolégicas. Ej.: cambios en la morfologia humana:
pies, orejas; en la concepcion, en la creacién de nuevas razas de
animales, etc.

El tener presente que la cultura abarca mis de lo que gene-
ralmente se piensa, sus expresiones tangibles en la mayoria de los
casos, comprendiendo también las formas de pensar, sentir y co-
nocer el mundo, son importantes educativamente, por las impli-
caciones curriculares que de ellas se derivan, Y que ya analizare-
mos mas adelante.

Partiendo de la base que la cultura es lo propio del hombre,
es evidente el valor que ésta tiene o deberia tener para la humani-
dad. Sin embargo, este tema involucra diferentes dimensiones
que se hace necesario analizar en forma separada, segun sca el
grupo humano que se tome como referencia. En tal sentido, ana-
lizaremos el significado que la cultura tiene para el grupo que la
creo, a su vez para los nifios pertenecientes a esa cultura y final-
mente para la sociedad humana en general.

A.L. El significado de la cultura para su grupo de referencia

Al respecto, cabria reiterar y profundizar algunas de las ideas ya
expresadas, y agregar otras nuevas. Por una parte habria que des-
tacar que la cultura responde siempre a una necesidad colectiva,
es decir, tiene una razén de ser para quienes la crearon, la que a
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veces puede que no sea del todo evidente para personas ajenas a
ella. Dicho de otra manera, responde a un delicado sistema de¢
creencias, formas de subsistencia y de convivencia de ese grupo
humano, que al ser destruido o violentado, rompe con un equili-
brio existente, que es ademas tinico. No deja de llamar la aten-
cién que cuando se habla de ecologia, siempre se apunta a los
demads seres vivos y a la importancia de preservar ese todo natural
tan maravillosamente estructurado, olvidiandose muchas veces que
el hombre también es parte de esta cadena, y que la forma de vida
que ha creado es consecuente con ese todo natural. Ademas, si ha
posibilitado la existencia de un grupo humano por siglos, es evi-
dente que es una respuesta valida para ellos.

Volviendo a la idea que la cultura es una respuesta a necesi-
dades de diferente tipo, algunas mads inmediatas y contingentes,
(relacionadas con la existencia diaria por ejemplo), y otras mas
mediatas relacionadas con aspectos que son muy inherentes al ser
propiamente humano (la trascendencia, relacién con lo absoluto,
la creatividad, la realizacién, etc.), es evidente que toda manifesta-
cion cultural conlleva un significado relevante para ese grupo
humano. Ademas, la cultura actia como factor cohesionante de
esa comunidad, a través de todo el marco de referencia y convi-
vencia que involucra.

A.2. El significado de la cultura para el nino que particaipa de ella

El nino, como miembro de una comunidad, hace suyo todo el
significado que la cultura tiene para ésta, pero ademds agrega
otros aspectos, que se derivan de la etapa de desarrollo en que se¢
encuentra.

En tal sentido, uno de los aspectos que habria que conside-
rar es que hay a lo menos dos necesidades que estin en forma-
cién en la etapa de parvulo y que son fundameniales en el desa-
rrollo humano, y en lo cual la cultura propia cumple un rol im-
portante. Estas son las de pertenencia a un grupo y la de identifi-
cacion cultural.
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Al respecto, Abraham Maslow destaca como una de las nece-
sidades esenciales en el ser humano, la de pertenecer, entendida
COmMo un sentirse parte de un grupo con el que se comparten
nexos profundos. Si analizamos qué podria significar este perte-
necer, deduciriamos que podria aplicarse en relacion a Ja familia,

Juntos culturales que uno posee a otras Personas, reconociéndo-
los como compartidos”. Asi se evidencia €ntonces, como funda-
mental, que todo nuevo miembro de una comunidad cultura]
incorpore los elementos mas importantes de este entorno que le

* Cone C. Y P. Pelto. Guia para el Estudio de lg Antropologia Cultural Fondo de
Culwra Econémica, Madrid, 1977, Pag. 38.
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Finalmente, sobre este punto referido al significado que tie-
ne la cultura para el nifio, habria que recordar su caracteristics
basica de aprendizaje, en cuanto a que se produce a través de
experiencias eminentemente activas, en un medio concreto y real.

Si nos cuestionamos sobre cudl es ese entorno concreto, real
Yy C€rcano para un nino, encontramos lo cultural y natural mis
proéximo como el gran laboratorio de sus experiencias de aprendi-
zaje, a la vez que es el que tiene mayor significado afectivo para él.

A.3. Elsignificado de una cultura para personas que no pertenecen a ella

Una de las interrogantes que es frecuentemente planteada por
parte de las personas que son ajenas a una cultura determinada,

grupo humano que la cres, Y que merece —por tanto— el respeto
de las demis. Esto no significa en ningun caso pensar que cada
cultura es perfecta, y por lo tanto que no requiere del aporte de
otras. Las culturas, al igual que quienes las crean, los hombres, no
tienen ese caricter inmutable, sino que son perfectibles. Sin em-
bargo, este perfeccionamiento no implica tampoco destruccién o
sometimiento, como ha sucedido generalmente en la historia hu-
mana. Es extrano que en un mundo donde se postula —en todas
las formas- el respeto a la persona o a los derechos humanos, no
se visualice que esto implica —entre otras dimensiones— un respeto
a esa particular forma de vida que cada cultura conlleva.

En Latinoamérica son muchos los ejemplos de pérdida, no sélo
de una cultura, sino de toda una comunidad humana, en beneficio
de una supuesta civilizacién, La historia que se ha escrito en relacién
4 rapanui y yamanas, y que seguimos escribiendo con mapuches,
dymaraes y otras poblaciones indigenas hoy en dia, no puede presen-
arse como éxitos culturales, sino como profundos, y la mayoria de
las veces irremediables, danos al patrimonio de la humanidad,
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Todo este planteamiento tampoco significa preconizar un
estatismo cultural, y pensar que no deben favorecerse los cambios
que se vean como necesarios para una comunidad, pero ello debe
suceder como producto de un delicado proceso de estudio de la
situacion; lo que se quiere prevenir es esa actitud un tanto impul-
siva de introducir indiscriminadamente cambios, que estin sus-
tentados muchas veces en prejuicios y en una falta de conoci-
miento real de la razén de ser de cada elemento cultural. Se
pierde de vista que toda cultura es un sistema, y que por lo tanto
hay en ella un delicado equilibrio adaptativo que debe ser analiza-
do con mas detencién que lo que habitualmente se ha hecho,
considerando que al no hacerlo las consecuencias pueden afectar
no s6lo a esa cultura en abstracto, sino en especial al propio nino
en relacién a lo que es mads significativo en su existir: su familia.

Por tanto, en base a lo expuesto, no podria pensarse que
cuando estamos plantcando el respetar las distintas formas de
vida que son propias y singulares de Latinoamérica, nos referimos
solamente a expresiones que fueron dtiles en un pasado. Estamos
hablando de sistemas culturales que respondan a necesidades ac-
tuales de esas personas, pero con un planteamiento que tiene
raices propias y que son diferentes a otras. La vida del pueblo
aymard o mapuche hoy, es evidentemente diferente a la que pre-
sentaban cuando llegaron los conquistadores.

De esta manera, el pretender desarrollar curriculos cultural-
mente pertinentes, implica para la Antropologia una serie de de-
safios, que debe tratar de responder con mayor celeridad que lo
que se ha efectuado hasta el momento.

Por una parte, significa continuar conociendo, rescatando y
valorando la enorme variedad de subculturas que existen en nues-
tra América, muchas de ellas ya con preocupantes sintomas de
desaparicion, como producto en general de la enorme desvalori-
zacion que de ellas se ha hecho, en beneficio de una supuesta
cultura mejor, como viene a ser la de tipo occidental-urbana, que
se introduce indiscriminadamente a través de todos los medios de
comunicacion. Dentro de esta labor, si bien es cierto que se cuen-
ta con informacién bastante acabada de ciertas comunidades, en
especial indigenas, en lo que se refiere a culturas urbanas hay una
gran necesidad de mayores antecedentes, ya que es alli donde la
penetracién de otras culturas es tan fuerte que se ha perdido lo
mas propio.

En tal sentido, vemos como urgente ir definiendo nuestra
cultura actual latinoamericana, en todos los campos, ya que pare-
ce ser la gran ausente, salvo en ciertas dreas como la plastica y la
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literatura, ya que ella debe ser la que hoy nos haga identificarnos
como vinculados a un patrimonio comun. Pero junto con cste
llamado a realizar una serie de acciones tendientes a rescala
nuestras culturas mas propias, nos surge una gran interrogante
que creemos que subyace en el fondo, y que dice relacion con ¢l
problema central que existe, sobre ;por qué hemos valorizado tan
poco nuestra cultura, cuando pareciera ser lo obvio que un pue-
blo realice? Creemos que la respuesta esta en relacion a una enor-
me dependencia cultural que hemos tenido y que continuamos
teniendo, y que ha pasado a limites que quizis podria traducirse
como una falta casi absoluta de una cierta autonomia cultural, y
por ende educacional. Un tema como éste requiere de un mayor
anilisis, ya que estd en la base de nuestra poca pertinencia curri-
cular, y de cualquier intento por hacer algo al respecto.

B. La dependencia cultural de América Latina

Ezequiel Ander-Egg (1984) expone el problema de la siguiente
manera: :

“En América Latina -y esto es vilido para otras realidades-
no sélo se importan productos, sino también ciencia, tecnologia,
educacién y cultura. Esto no es extrano en un continente hecho
“desde afuera” e impregnado y penetrado por lo “exterior”; en
consecuencia, invertebrado y sin identidad propia, es decir, ali-
neado en su propio ser o personalidad histérica™

Como producto de esta importacién indiscriminada de cul-
tura, que, como sefala A. Roas,* “no es s6lo imposicion sino
también fascinacién, deslumbramiento, ansiedad incoercible de
imitar formas”, lo que junto con el asumir las teorias desarrollistas
sin mayor cuestionamiento, ha llevado a que grupos importantes
-y sobre todo dominantes- de la poblacion latinoamericana, no
s6lo asuman los patrones de evolucién que han seguido los desa-
rrollados, sino que han tendido a reproducir todo tipo de institu-
ciones y formas de organizacion de esas culturas. Esta actitud, que
ha tendido a reducir el valor de nuestra propia cultura, ha impli-
cado una serie de consecuencias en el plano educacional, que
sintetizamos en los siguientes puntos:

* Ander-tgg, Ezequicl. Metodologia y Prdctica de la Animacién Socio-Cultural Bs. Aives,
1984, Pag. 271.
" Augusto Roas, citado por Ander-Egg, Opus ref. (22) Pdg. 271.
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a) Las investigaciones y estudios que se realizan no son en Ia
mayoria de las veces de tipo creativo, sino son reproductores o
replicadores de lo escrito o investigado en otras realidades, en
términos de verificar su factibilidad de aplicacién, las que por
cierto siempre lo son. Si estamos pensando en que también nos
interesa el desarrollo de los equipos docentes y pensantes de Lati-
noameérica, habria que considerar que el generar nuestras propias
soluciones a nuestros propios problemas puede ser mas producti-
VO que un permanente estar esperando que otros hagan, para pensar
s6lo su aplicacién.

b) Los marcos teéricos que se consideran son casi exclusiva-
mente los provenientes de estas otras ireas desarrolladas, aunque
se estén aplicando a problemas muy propios nuestros. Dicho en
otros términos, hay una suerte de prejuicio a citar pensadores e
investigadores latinoamericanos, ya que esto pareciera darles poco
peso a los trabajos que se exponen. Como consecuencia de esto, se
edita y distribuye poco el pensamiento mas propio. Este actuar se
apoya en especial en una gran mitificacién de la universalidad de la
ciencia, elaborada sélo en ciertos dmbitos, que se centra mas que
nada en la produccién intelectual de Estados Unidos y Europa, y
que se debe, segiin Ander-Egg ™ a que “la mayoria de los autores
de esos paises escriben como si el mundo se redujese a ellos”.

Si bien es cierto que algo de este actuar se encuentra en
autores anglosajones por ejemplo, y que algunos de ellos, como
Edward Hall (1978) s generosamente lo reconocen cuando ex-
presa: “nosotros los occidentales estamos convencidos de que te-
nemos el monopolio de la realidad, y que las demais realidades
son simples supersticiones o distorsiones engendradas por siste-
mas de pensamiento inferiores 0 menos desarrollados, esto nos
da derecho a liberarlos de su ignorancia y hacerlos iguales a noso-
tros”, no es menos cierto que este proceder es responsabilidad
primera de nosotros mismos, en cuanto a tener como actitud
permanente un estar esperando que otros hagan.

c) Las instituciones, programas y modelos educativos que se
aplican, de una u otra forma, son mayoritariamente ejemplos de
las necesidades culturales de otras realidades, las industrializadas,
y por lo tanto distan mucho de la forma de vida de la mayoria de
los educandos a los cuales la educacién supone servir.

* Augusto Roas, citado por Ander-Egg, Opus ref. (22) Pig. 277,
"% Hall, Edward. Mds allé de la cultura. Barcelona, Ed. Gustavo Gili, S.A. 1978.
Pig. 179.
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d) De esta manera, gran parte de la poblacién que mayorila-
riamente es pobre en lo econémico, pero no necesariamente en
cultura, como se le atribuye siempre, y que estd afuera de la cultu-
ra de escritorio, se siente no sélo violentada, sino marginada, lo que
conlleva consecuencias importantes de indole econémica, politi-
ca, etc.

Frente a esta situacién descrita, cabe preguntarse una y otra
vez por qué tanta dependencia cultural y por qué tan poca auto-
nomia y crecimiento propio, frente a lo cual se descubren razones
tanto de tipo externo como interno, que puntualizamos como
elementos para ir a la superacién de ello.

A. De tipo externo

— Diferentes autores (G. Arciniegas, F. Ander-Egg, entre otros)
senalan una fuerte raiz histérica, como producto de haber sido
descubiertos, lo que ya hemos comentado.

- Ander-Egg senala la gran mitificacién que se ha hecho “de
los principios universales de las ciencias sociales, y de la neutrali-
dad valorativa de lo cientifico”,*™ entre otros aspectos. Llega a
afirmar que esta “ciencia pura sirvié y seguira sirviendo mientras
se la admita como tal para adormecernos y dejarnos tranquilos en
nuestra dependencia cultural ¢ intelectual, cumpliendo con la
funcién de instrumento de colonizacién mental”® Si bien es
Cierto que nos cuesta aceptar que haya intencionalmente una acti-
tud en tal sentido en los tradicionales centros del saber, si cree-
mos que esta situacion es el resultado del marcado etnocentrismo
—én parte entendible- de esas dreas, actitud a la cual tiende en
general toda cultura que adquiere el caricter de dominante.

= Que la Antropologia, como otras ciencias, también ha sido
una creacion de otras culturas, por lo que en especial en sus inicios
y tradicién se enfocaba desde una perspectiva etnocéntrica, cuando
estudiaba otras culturas, actitud que a su vez transmitio.

- Que la Escuela, como institucién central de nuestra educa-
ci6n actual, también ha sido un elemento de aculturacién en
nuestras culturas, por lo que hizo su papel de reproductora de
Otros sistemas.

™5 Ander-Egg, Erequiel. Metodologia y Préctica de la Animacion Socio-Cultural, Huma-
nistas. Bs. Aires, 1984. Pig. 274,
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- La dependencia econémica ha significado un crear depen-
dencia cultural, manifestada a través de: créditos condicionados
de instituciones internacionales, supuestamente de ayuda al Ter-
cer Mundo, siempre que se reproduzcan ciertos modelos, o se¢
usen programas ya elaborados como paquetes o se utilicen ciertos
materiales, o incorporen el aporte obligado de ciertos especialis-
tas extranjeros; también esta dependencia cultural se ha traduci-
do en la fuerte invasion de los medios de comunicacién, que
transmiten basicamente imégenes, modelos de vida, de institucio-
nes, creados en otros ambitos.

B. De tipo interno

— El subdesarrollo econémico pareciera suponer también una
creencia de una falta de desarrollo mental, en el sentido de que
para muchos el poder superar esta situacién significa reproducir
la forma de ser de las personas de los paises desarrollados, produ-
ciéndose una cadena de instancias de imitacién, que van desde
asumir expresiones y formas exteriores de apariencia, hasta el
crear instituciones sociales, deportivas y educacionales iguales a
las de otros paises. Esta actitud general de creer que somos subde-
sarrollados mentalmente, autores como Salazar (1983), senalan
que influye mads fuerte que los externos, cuando nos referimos a
dependencia, ya que se pregunta: ;qué factores pueden ser mas
internos que los que residen en la mente de cada uno de los
hombres?

— Los prejuicios raciales y étnicos que existen hacia las pobla-
ciones mestizas ¢ indigenas.

— Las clites de profesores, que ampliariamos a todo tipo de
especialistas, que como senala A. Magendzo (1986),%% “han estu-
diado en el extranjero, obteniendo grados académicos importan-
tes, y que han influido en la concrecién de un determinado curri-
culum”, o tendencia académica, que siempre reproduce el pensa-
miento, supuestamente universal, de los medios curopeos y norte-
americanos, en desmedro de la creacion propia.

— La reciente y permanente conformacién de la poblacién
latinoamericana, que hace que en muchos casos las personas que
estan en los puestos claves de tipo politico, académico, etc., se

* Magendzo, A. Curricsdum y Cultura en Awmérica Latina. Opus cit. Pig. 12,
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sientan poco ligados al pasado de su pais y del continente, lo que
hace que se sigan privilegiando las formas de ser de otros ambitos.

En sintesis, pensamos que este esbozo del problema de de-
pendencia cultural tiene que ser necesariamente un problema
que la Antropologia debe, junto con otras disciplinas, abordar ¢ ir
despejando, ya que un curriculo que se precie de ser culturalmen-
te pertinente, deberd tener en cuenta qué considera de su cultu-
ra, y como se enriquece con la de otros, pero a través de un
proceso consciente y selectivo de este actuar, y no de un actuar de
tipo ingenuo como ha sido basicamente hasta ahora, y de practi-
cas ocultas o semiocultas.

2.2.2. EL ANTECEDENTE DEMOGRAFICO

La profesora Viola Soto, en uno de sus trabajos,” ha hecho resal-
tar la escasa relacion que hay entre las acciones educacionales
que se desarrollan mundialmente, con la variable demogrifica, lo
que para nuestros paises, llamados “en desarrollo”, tiene una rele-
vancia muy significativa. De ese trabajo, extraemos algunos ante-
cedentes que nos interesa destacar, en funcién al planteamiento
que estamos desarrollando.

Si se analizan los porcentajes de poblacion mundial, agrupa-
dos en areas desarrolladas y del Tercer Mundo, no deja de llamar
la atencion el enorme desequilibrio, y por tanto representativi-
dad, que tienen estas dos dreas en el quehacer y en la toma de
decisiones. Veamos algunos datos:

PORCENTAJE DE LA POBLACION DE 0 A 14 ANOS EN LOS PAISES
DESARROLLADOS Y EN LOS EN DESARROLLO
(Comparacion en base a tres anos: 1980, 1985 y 2025).

AREA 1980 1985 2025
Desarrollada 24.5% 15,9% 13,7%
En desarrollo 75.5% 84.1% 86,3%

100% 100% 100%

Fuente: United Nations World Population Chart. 1984.

* Sowo, Viola. La onisis de lo escusla Pre-Bésica y Bdsica en lodos nuestros paisex o
desarrollo. Ponencia presentada en Encuentro Transandino, Santiago, 1986.
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POBLACION DE 0 A 4 ANOS EN 1980

Tipo de pais %
Paises desarrollados 6,6%
Paises en desarrollo 14,2%

Fuente: Adas del Tercer Mundo. Open University. 1983.

De estos antecedentes se desprende que la poblacién mayori-
taria infantil a nivel mundial ha sido, y continuara siéndolo, la
que proviene de los paises del Tercer Mundo. Ante esta situacion
1108 preguntamos: ¢El conocimiento que se tiene sobre el nino, en
todos los aspectos que ello involucra, guarda alguna relacién con
€stas proporciones? Junto con ello, nos Planteamos también: ;Puede
ser del todo generalizable el que se exticnda el conocimiento
hecho en funcién a menos de una cuarta parte del mundo, que
vive en condiciones desarrolladas, a mds de un 75% que vive
dentro de lo que significa un pais en desarrollo?

Para tener otros elementos sobre los cuales reflexionar, agre-
guemos otras informaciones referidas a América Latina,

En 1960, el porcentaje de personas en situacién de pobreza era
de un 51%, y en los anos 1970 y 1980 se mantenia un 40% de Ia
poblacion en estas condiciones. Si a esto unimos el hecho que la
poblacién general en América Latina tiende a aumentar mas que
otras regiones, que tradicionalmente son el Centro del Conocimien-
to, (como se muestra en el grafico a continuacién) vemos que se
hace cada vez mis perentorio plantearnos las dos preguntas hechas
anteriormente, y descubrir que realmente ain conocemos muy poco
de la poblacién mayoritaria del mundo en la que nos encontramos.

CRECIMIENTO COMPARATIVO DE LA POBLACION DE TRES REGIONES >

— — B
Regiones r— 1950 1980 2025
América del Norte 6,6% 5,7% 4,2%
Europa 15,7% 15,7%, 6,4%

.Subtotal 22.3% 21,4% 10,6%
América Latina 6,6% 8,1% 9.6%

™ Sowo, Viola. La evisis de la escuela Pre-Bisica
desarmilo. Ponencia presentada en
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No deja de ser asombroso que en un mundo donde sc supo-
ne que priman ciertos valores democraticos, donde importan tan-
to las mayorias como las minorias, conozcamos tan poco de la
poblacién infantil mayoritaria, y a su vez, dentro de ella, de las
minorias, como serian las distintas etnias y sus culturas que esta-
rian involucradas en ese grupo extenso que seria la poblacién
infantil de las dreas en desarrollo.

El generar curriculos culturalmente pertinentes involucra un
conocer lo que somos, y eso es otro fundamento importante a
tener presente en relacion a este tema.

2.2.3. FUNDAMENTOS DE TIPO CURRICULAR

a) La efectiva vinculacion del curriculo con la realidad natural,
social y cultural de las personas, a las cuales debe servir, supone
un asumir un caracter de verdadera relacién con la vida, perdien-
do esa (Onica artificial, impuesta, que muchas veces ha evidencia-
do, y que se ha traducido en un imponer necesidades y formas de
vida que son ajenas, la mayoria de las veces, a los variados grupos
que componen nuestra América. Al respecto, son muchos los ejem-
plos de como los curriculos no guardan relacién con las diferen-
tes subculturas: campesinas, costeras, indigenas, etc., y mis bien
se pretende reproducir un curriculo de escritorio, propio de cier-
tas zonas urbanas industrializadas, en dmbitos que no tienen ma-
yor injerencia con esas otras realidades.

b) Un curriculo culturalmente pertinente implica también
participacién y crecimiento de todos, tanto de los especialistas
como de las comunidades enteras, ya que supone un hacerse no
s6lo para ellas, sino con ellas. De esta manera, ademds de la
participacion de curriculistas, filésofos, sicélogos, antropélogos,
por nombrar algunas de las dreas de implicancias que principal-
mente requeriria el implementar estos curriculos, se ve como
esencial la participacion de los lideres o patriarcas naturales de
estas comunidades, ademds de cada uno de sus miembros, ya
que cada persona en este caso (trabajadores, abuelos, padres,
hijos, etc.) tiene un lugar en la transmisién y crecimiento de su
cultura.

¢) Un curriculo culturalmente pertinente implicaria ademds
un aprovechamiento de recursos humanos y materiales mas direc-
tos y significativos que los medios tan vicarios, a través de los
cuales ha tendido a impartirse, basados en textos, laminas y situa-
ciones ajenas, que como tales tienen que traerse, generandose
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costos que podrian invertirse en mejor forma, recogiendo y desa-
rrollando los bienes culturales de cada comunidad.

d) Ante el temor que algunos manifiestan, que el desarrollar
curriculos culturalmente diferenciadores podria significar un ce-
rrarse al mundo, cabria hacer ver que cuando se ha tenido la opor-
tunidad de valorizar el rol que cumple la cultura propia en la vida
personal y colectiva, sobre todo en un marco de dignificacion, sc
posibilita de una mejor manera la comprension de otras formas de
vida que otros han creado, y no se crea el “estadio de conciencia
émica de tipo defensivo” que senala I. Hernindez (1984). Este
comportamiento, que se define como un generar “resistencias en
forma irrestricta frente al opositor” y de desarrollar “conductas
normativas de enfrentamiento al enemigo”,™ viene a ser el que en
definitiva han creado los curriculos impositivos, producto de otras
culturas, y que viene a ser una de las conductas mis frecuentes en
los grupos que son conscientes de esta invasion cultural.

Por sobre estos fundamentos que hemos senalado, pensamos
que hay una serie de preguntas cuyas respuestas vienen a ser las
que apuntan mas directamente al fondo del problema general
educativo en América Latina:

¢Los educadores latinoamericanos hemos desarrollado real-
mente una educacién, que nutrida de las fuentes que hemos men-
cionado y en otras, realmente responda a las necesidades de nues-
tros pueblos y de nuestro continente? ;Hemos hecho una educa-
cién americanista, que valorando todo lo que somos nos haga
proyectarnos en un mundo exigente, impositivo, pero siempre
interesante? ;Hemos posibilitado el desarrollo de actitudes inte-
gracionistas, pero a la vez de respeto mutuo y de dignificacién
que nos permitan tener presencia como latinoamericanos en cual-
quicra tribuna? ;Hemos permitido y posibilitado que nuestras po-
blaciones mas marginadas y periféricas se sientan realmente parti-
cipes de su destino, y en sus paises? ;O los prejuicios nos han
llevado esencialmente a que los problemas de desarrollo y educa-
cion en este caso sean campos de decisiones de grupos de tecné-
cratas, que suponemos deben tener claro cuil debe ser la educa-
ci6n de los pueblos, y las caracteristicas de la sociedad entera?

Senalamos esto, porque en la medida en que mas asistimos a
Encuentros y Seminarios, tendientes a definir —por parte de unos
pocos— el destino de los anos venideros, cada vez tenemos mais la

" Herniindez, Isabel. Conciencia Finica y Educaciin de Adulios Indigenas en América
Latina, Santiago, CEPAL, 1984. Pig. 15.
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sensacion de lo alejados que estamos de nuestra realidad Latino-
americana y de lo que necesita la mayoria de la poblacion. Fsio
por falta de conocimiento de lo que efectivamente somos, y por
otra parte, porque hemos construido muy poco una cultura lati-
noamericana actual, y son las dareas de las Ciencias Sociales donde
mas debemos y podemos aportar al saber mundial. Los pensado-
res e investigadores en América Latina deben volcarse de una vez
por todas a estudiarnos a nosotros mismos. Ya son muchos los que
senalan este camino: Felipe Herrera, Juan Gomez Millas, German
Arciniegas, José Vasconcelos, por mencionar sélo algunos, pero
los cuerpos intelectuales siguen débiles en su actuar, y siguen
pensando en un mundo de tecnologias, de ambitos de desarrollo
muy especializados, que por supuesto son interesantes, pero que a
la gran mayoria de Latinoamérica no les va a llegar.

En definitiva, la bisqueda de una sociedad y de una educacion
mads pertinente a nuestras realidades, la vemos como la gran tarea a
desarrollar por todos, lo que sin duda abarca también una dimen-
sion politica, en el adecuado sentido de la palabra. América Latina
debe surgir, pero con su identidad, dejando de tener siempre como
punto de referencia lo que otros hacen. Es extrano que en este
mundo donde los conceptos de democracia, respeto a la persona
humana, parecieran identificar a la mayoria, existan amplias pobla-
ciones que no tienen participacion efectiva en el desarrollo, si es que
no asumen conductas de las culturas dominantes. La busqueda y el
respeto de nuestra cultura latinoamericana —en todos los ambitos—
debe ser, en sintesis, la gran tarea de todos los latinoamericanos...,
siempre que queramos la presencia digna de nuestra América.

En términos de aportar a una operacionalizacion de estos
planteamientos en un quehacer curricular, centrémonos mas en
el nivel de educacion parvularia.

3. EL DESARROLLO DE CURRjCULOS CULTURALMENTE
PERTINENTES EN EL JARDIN INFANTIL

3.1. ALGUNOS ANTECEDENTES GENERALES SOBRE LA INCORPORACION
DEL JARDIN INFANTIL EN AMERICA LATINA COMO INSTITUCION
EDUCATIVA FORMAL

El Jardin Infantil como instituciéon educativa formal es una creacion
que surge en Alemania, en 1840, como respuesta a una serie de
necesidades de la cultura europea que lo originé. Histéricamente, es
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justaniene ;)or la via de las colonias extranjeras o por su influencia,
por donde se inician muchas de las primeras experiencias de este
tipo, en la educacién al nifio pequeno en América Latina.

De hecho, ocurre en lugares —como son las ciudades mas
grandes- que poseen algunas de las caracteristicas que hacen na-
cer estos establecimientos en el viejo continente: una mayor con-
centracion de nifios, una naciente incorporacién de las madres 2

-

cional que era distinta a las que habia desarrollado la familia
americana a través de sus multiples grupos culturales, la que entre
otras situaciones se puede caracterizar como un estar del nino
Junto a su madre o familia en las distintas actividades hogarenas o
productivas que estas personas requerian realizar para su subsis-
tencia diaria, ademas de participar en algunas instituciones edu-
cativas que especialmente se crearon para ellos. Un articulo sobre
la educacién infantil en las culturas indigenas chilenas, hemos
publicado en junio - Chile, 1999

Si bien es cierto que el mimero de Jardines Infantiles en el
siglo pasado y en la mitad del presente era insignificante en rela-
ci6n a la poblacién infantil, sin dudas que su mensaje de preocu-
parse en una forma mas explicita y reflexiva del nifio pequeno fue
fundamental como influencia cultural, y en ese sentido este prés-
tamo cultural ha tenido y sigue teniendo un papel clave dentro de
la atencién del parvulo.

Por lo tanto, el Jardin Infantil se incorporé en América Latina a
través de un proceso de aculturacién, aporte que -analizado hoy en
dia en relacién al rol que ha cumplido- podria ciertamente decirse
que ha sido importante, sobre todo si se considera que junto con lo
educacional ha significado un responder a necesidades imperiosas
de atencién que -a veces— las familias no pueden, por su marginali-
dad, atender, o al posibilitar el trabajo de la madre fuera del hogar.

Hoy en dia, 2 mis de un siglo de existencia de Jardines Infanti-
les en América Latina, y considerando que se extienden por todo su
territorio, tocando con su influencia todo tipo de subculturas, es
fundamental analizar, Junto con sus aportes, sus aspectos menos
logrados y en especial lo que concierne al curriculo que se desarro-
lla en ellos. En este sentido, pudiendo ser varios los aspectos facti-
bles de mejorar en todo curriculo, hay uno que aparece como prio-
ritario de empezar a resolver en forma seria y profunda, como es la
incorporacién explicita de un fundamento antropolégico-cultural
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en la teoria y prictica del Jardin Infantil, ya que su falta de conside-
racién —como ha sido en general hasta hoy- puede seguir causando
danos irreparables que atentan con su proposito basico de atender
efectivamente a las comunidades a las que pretende servir.

Exponiendo el problema en una forma general, podriamos
decir que los curriculos preescolares latinoamericanos han consi-
derado basicamente fundamentos de tipo pedagégico y sicolégico
como bases teéricas para su quehacer, descuidando el de tipo
antropolégico-cultural,

Esta es la problematica que nos preocupa, y en funcién de la
cual queremos ofrecer los siguientes puntos de analisis.

3.2. ANTECEDENTES QUE AVALAN 1A ESCASA RELACION ENTRE 1.OS
CURRICULOS PREESCOLARES Y UNA BASE ANTROPOLOGICO-CULTURAL

3.2.1. Escaso DESARROLLO DE ESTA TEMATICA EN LA BIBLIOGRAFIA
EXISTENTE

Si se hace una revisién de la literatura mas especializada, tendien-
te a detectar en qué medida se trata la problematica de una rela-
cién antropolégico-cultural y €l curriculo que se desarrolla en los
Jardines Infantiles, se descubre que €ste es un tema aun muy poco
desarrollado, o de muy reciente analisis. De hecho, en la biblio-
grafia latinoamericana en educacién parvularia, en la que prima
la argentina y mexicana por su poder editorial, casi no se aborda
€ste tema, o se hace de una manera muy general, quedando la
relacién curriculo-cultura propia en aspectos bastante aislados, o
formales (algunos simbolos nacionales, ciertas canciones, bailes
folcléricos, etc), pero sin ir a los aspectos mds sustanciales. De
hecho, nunca se comienza reconociendo la variabilidad cultural
que existe en cada pais, y la necesidad de considerar esa base
como punto de partida del curriculo que se va a implementar.

3.2.2. EL MARCO TEORICO EN QUE SE FUNDAMENTAN LOS MODELOS
CURRICULARES QUE SE APLICAN TIENE UNA ESCASA RELACION
CON LOS APORTES DE LOS TEORICOS E INVESTIGADORES
LATINOAMERICANOS

Las proposiciones curriculares que se aplican en los Jardines In-
fantles latinoamericanos, en su mayoria, evidencian un gran es-
fuerzo por sustentarse en los planteamientos y resultados que en-
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tregan los investigadores que encabezan, a nivel mundial, el desa-
rrollo educacional y las disciplinas y ciencias afines, lo que sin
duda es plausible, deseable y necesario. Sin embargo, este esfuer-
zo por estar actualizado, que lo es realmente y en todo sentido, ya
que significa grandes inversiones, no sélo para procesar esta in-
formacién, sino para obtenerla, conlleva una serie de consecuen-
cias interesantes de analizar. Por una parte, involucra un impor-
tante tiempo que se invierte en aproximarse a la informacién, lo
que va en desmedro de otras tareas mas productivas, por lo que se
esta permanentemente urgido, por contar con esos antecedentes,
los que debido a los innumerables problemas que aquejan a los
paises del Tercer Mundo en cuanto a la obtencién de informa-
cion: lejania, dificil distribucién, traducciones tardias o erroneas,
clc., suponen un estar también siempre atrasado. Junto con ello,
se evidencia que, debido a todo lo expuesto, se dispone de menos
tiempo para investigar y hacer planteamientos propios, ya que se
esta ¢n un eterno proceso de apropiacién de informacién y trans-
misi6n, en desmedro de la creaci6n e investigacion local.

A la par de estas situaciones descritas, se detecta otro hecho
interesante de resaltar, como es la poca consideracién que en
estas mismas regiones hay hacia los pensadores e investigadores
que pertenecen al Tercer Mundo, quienes justamente son los que
estan aportando a los problemas mas propios y distintivos de estas
zonas. En los mismos planes y programas de estudio de formacién
de educadores se detecta esta carencia, que desde ya habria que
senalar que se sustenta en la poca conciencia de los valores tedri-
co-précticos propios, lo que en relacién al desarrollo de curricu-
los que se llevan a efecto, evidencian la misma deficiencia. La
revision de muchos de los marcos teéricos de los modelos que se
aplican manifiesta este hecho, que pensamos que disminuye seria-
mente su calidad, en particular en el plano de relaciones con los
problemas y caracteristicas educacionales mas propios.

3.2.3. LAS INVESTIGACIONES QUE SF. DESARROLLAN EN EL ARFA DE
EDUCACION PARVULARIA EN LATINOAMERICA NO HAN ASUMIDO
AREAS DE ESTUDIO QUE SON ESENCIALES PARA El. DESARROLLO DE
CURRICULOS CULTURALMENTE PERTINENTES

La investigacién en torno al curriculo y en educacién parvularia
es, por lo general, un drea deficitaria en todas partes, debido a su
complejidad, ya que debe considerar la gran cantidad de variables
que la accién curricular involucra.
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En lo que concierne a los paises del Tercer Mundo, se detec-
ta que muchos de los esfuerzos realizados se centran en investiga-
ciones de tipo cuantitativas, tendientes a detectar, por ejemplo, ¢l
porcentaje de logro de ciertas conductas deseables, la cantidad de
Jardines Infantiles que aplican una determinada modalidad, los
rendimientos de los ninos en relacion a un curriculo en diferen-
tes sectores economicos, ¢tc., todo lo cual es aportador, pero jun-
to con ello se detecta que los problemas basicos a resolver, que se
hallan en la base de estas practicas, estan ausentes.

Estas problematicas, que es necesario entrar a despejar, en espe-
cial a través de investigaciones de tipo cualitativas, son las mas caren-
ciales, evidenciandose como fundamental el enfatizar esta linea de
estudio. Por ejemplo, antes de entrar a aplicar cualquier modelo
curricular, se presenta como esencial conocer las caracteristicas de
desarrollo y formas de ser mas propias de los ninos de cada comuni-
dad cultural donde se piensa desarrollar una nueva experiencia curri-
cular, con el propésito de ver su grado de pertinencia con ese grupo
de personas. El estudio de las habilidades y destrezas basicas que
requieren los ninos desarrollar curricularmente, para vivir en su me-
dio natural y cultural, de manera que las experiencias que se gesten
tengan un verdadero enraizamiento con la realidad a la que preten-
den servir, también se evidencia como un aspecto esencial a conocer.

El investigar con mayor profundidad la pobreza, con todas sus
variaciones culturales, sus valores y disvalores, es también un pro-
blema fundamental de abordar en los paises del Tercer Mundo.

En sintesis, el estudio de quiénes somos, con nuestras grande-
zas y limitaciones, se presenta como el problema necesario de entrar
a abordar seriamente, integrando y orientando a ello todos los es-
fuerzos y recursos con que contamos. Si tenemos esa base, podre-
mos elaborar ciertamente curriculos pertinentes a nuestras caracte-
risticas y necesidades.

3.2.4. LA REVISION DE LOS PROGRAMAS EDUCATIVOS OFICIALES
—CUANDO ESTOS EXISTEN— Y LAS MODALIDADES CURRICULARES
QUE SE IMPLEMENTAN, EVIDENCIAN QUE ESTOS ESTAN BASADOS
EN CARACTERIZACIONES SOBRE EL PARVULO, LAS QUE A PESAR
DE HABER SIDO ESTANDARIZADAS SUPUESTAMENTE A NUESTRO
MEDIO, CONLLEVAN PATRONES, FORMAS DE SER, TIPOS
DE RAGIONALIDAD Y DE RELACIONES, QUE NO SIEMPRE
SON ACORDES A LAS DE NUESTROS PUEBLOS Y NINOS

Cuando se analizan los programas educativos oficiales existentes para
el nivel preescolar, se detecta que hay una gran similitud en ellos en
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DE LOS CURRICULOS QUE SE DESARROLLAN

Junto con ello, se evidencia como necesario incorporar tam-

bién los planteamientos de lo que implica Ia “etnoeducacién”,
- q “ o

que es definida por Calvo (1983), como “la educacién que cada
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pueblo ha creado con originalidad”. De esta manera, hay un ma-
nifiesto llamado a valorizar ciertas practicas educativas que las
comunidades han creado para la atencién educativa del niio pe-
queno, y que han sido, y continian siendo, los procedimientos
bésicos formativos.

Esto ultimo implica un abierto llamado a recolectar e investigar
aqucllas formas y pricticas de crianza, a través de las cuales las ma-
dres y la familia en general han logrado no sélo la enculturacién de
los nifios, sino también el desarrollo de importantes habilidades y
destrezas que muchas veces los sisternas formales, que tienen tenden-
cia a lo artificial, no logran con la misma plenitud. Por lo tanto,
aparece como fundamental el estudio que se haga de estos procedi-
mientos, los que pueden ser una interesante fuente de recursos,
entre los cuales se encuentran: las reuniones, el juego, las fiestas, los
momentos de ocio, las narraciones, y tantos otros, por detectar.

Agrega Calvo:

“Cada grupo humano al crear cultura crea educacién. No
hay educacién sin cultura, como no hay cultura sin educacién. Si
reconozco que la cultura oficializada por la escuela no es tinica,
debo aceptar que también habrd otras creaciones culturales y, por
ello mismo, otras formas educativas”??

“... no basta reconocer que cada pueblo posee cultura, lo
que si es verdadero, pero insuficiente. Hay que dar un paso mis y
reconocer que cada pueblo tiene su propia educacién, porque
tiene cultura propia. De tal suerte que hay una educacién
p'urhépecha, como hay una educacién cora y otra otomi, al igual
que la educacién quechua, aymara y otavala, o la educacién pro-
pia del sajén, no la exportada, o una educacién hispanica distinta
a la educacién vasca y catalana.

Cada una propia, con la propiedad que da el ser creacién
histérica de un pueblo que busca su identidad a través de sus
propias creaciones. Ciertamente que cada una de ellas es comple-
Jja en su autenticidad Y Por la presencia de préstamos educativos,
tomados en virtud de las relaciones que cada pueblo ha estableci-
do con otros, buscando que cada innovacién responda a las nue-
vas circunstancias histéricas que viven”.2"!

™ Calvo, Carlos. De la Educacién Indigrna a la Etnoeducacién. Ponencia presentada en
el Primer Seminario Latinoamericano de Educacién con Comunidades Indigenas. Santa-
go de Chile, mayo 1985, Pig. 4.

! Calvo, Carlos. Etnoeducacién y Formacién de Maestros. Ponencia presentada en el 11
Taller de Anilisis sobre Ia formacion de recursos humanos para la educacion formal y no
formal de adultos”. Morelia, 1983, Pig. 3.
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Por tanto, junto con reconocer que todo modelo educacio-
nal que importamos trae siempre el sello de la cultura que lo
cred, y por lo tanto no son independientes de la forma de ser de
cada pueblo, lo que debe ser estudiado en la perspectiva de lo
que aportan o afectan cuando son trasladados a otros ambitos, se
evidencia como una importante tarea a continuar, el ir descu-
briendo y analizando las pricticas educativas que cada comunidad
ha ido creando y actualizando, en términos de ir incorporando
todo aquello que sea valioso, en estos curriculos que pretenden
ser culturalmente pertinentes.

Hemos dicho que esta tarea, que la visualizamos como un
continuar, porque conocemos algunos intentos de describir y re-
gistrar estas formas educacionales mas propias, como la sintesis
hecha sobre la educacion prehispanica, realizada por G. Wein-
berg (1984) sobre la educacion de los tupi, aztecas e incas, o mas
recientemente los trabajos de San Martin®” y Z. Mora,” en rela-
cion a la educacion de los mapuches. Si bien es cierto que dife-
rentes antropélogos han aportado, en las descripciones de las
distintas culturas, a identificar diversas practicas educacionales, es
igualmente cierto que éste es un aspecto que se diluye un poco,
entre los tantos ambitos de lo que implica una cultura, pero que
por las implicaciones que se derivan de este hecho, se evidencia
como fundamental un mayor aporte al respecto. Por ejemplo,
sobre la educacién del parvulo, que es una etapa esencial en la
vida del hombre, tanto por sus incidencias en lo personal, como
de continuador de lo cultural, son pocas atin las descripciones de
las pricticas de crianza, actividades de los ninos, como igualmen-
te de sus juegos, juguetes, cantos, etc. No deja de ser extrano que
conozcamos tanto de los modelos educativos de la antigiiedad
clasica y de todo tipo de culturas extraamericanas, y que de las
nuestras seamos verdaderamente ignorantes. Si esa situacion se da
desde los planes de estudio de formaciéon de educadores, es de
esperar —en parte- la actitud de desvalorizacién que encontramos
en ellos.

™ Citado por C. Calvo, en De las madres a las tias. ;Viaje sin reforno? Ponencia
presentada en Encuentro Latinoamericano de Curriculum, Osormo, ASCHED. 1986.

% Mora, Ziley. Educaciin para la inmortalidad, meta de la pedagogia mapuche arcaica. En
Rewista de Educacion Mineduc, Chile, N° 140, 1986.
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3.9.6. LAS PLANIFICACIONES, PUESTA EN MARCHA Y EVALUACION DE 1.OS
CURRICULOS QUE SE DESARROLLAN EN LOS JARDINES INFANTILES
DE LOS PAISES LATINOAMERICANOS, DEMUESTRAN EN GENERAL
UNA DESVINCULACION CON EL PATRIMONIO DE LAS COMUNIDADES
EN LAS QUE ESTAN INSERTOS

Esta aseveracién, que conlleva una serie de implicaciones impor-
tantes de analizar, se fundamenta en los siguicntes antecedentes:

A. En muchos Jardines Infantiles se aplican modelos curriculares
de tipo propuestos, que en su gran mayoria han sido elaborados
en paises desarrollados, los que, al ser implementados de la mis-
ma forma, necesariamente tienen que manifestar un cierto grado
de desvinculacién con ese medio, ya que son realidades culturales
distintas, como respuestas a necesidades también diferentes, que
surgen de esos entornos. A la par de esta situacion, también se
detecta que la cantidad de modelos curriculares propuestos o de
autodeterminacion, creados en los paises del Tercer Mundo, es
bastante pequena aiin, lo que dara las bases para plantear la exis-
tencia de una dependencia curricular en el nivel preescolar.

B. Los objetivos que se postulan, por lo general, apuntan solo a
los aspectos supuestamente comunes del desarrollo del nino, la-
mentindose la ausencia de aquellos relacionados con las formas
de vida mas particulares que cada cultura implica. Si se considera
el papel que desempenan los objetivos en todo proceso curricu-
lar, en cuanto a orientar y determinar las principales acciones que
se van a desarrollar, cabe preocuparse por la falta de explicitacion
de aspiraciones en este sentido. Derivado de esto, puede también
suponerse que los procedimientos de evaluacién tampoco miden
estas conductas que serian propias de cada medio.

C. Las actividades, recursos y estrategias a través de los cuales todo
curriculo se operacionaliza en un contacto diario con los ninos,
demuestran también una escasa relacién con todo el aporte que ¢n
este sentido puede proveer el medio cultural diferenciador.

Por ejemplo, en relacién a los recursos humanos, es mani-
fiesta la falta de participacién de los miembros de las distintas
comunidades, ya sea en calidad de informantes de los valores mas
significativos de esa cultura, o de una participacién activa como
agente del curriculo, junto con el educador y el propio educando.

A su vez, si se hace una revision de los distintos recursos
materiales e intangibles que se utilizan, se detecta muchas veces la
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3.3, FUNDAMENTOS ESPECIFICOS EN TORNO A LA IMPORTANCIA DE UNA
RELACION CULTURA PROPIA/CURRICULO PREESCOLAR

Antes de exponer este ultimo grupo de fundamentos, creemos
necesario establecer que cuando estamos €xpresando la necesi-
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dad de incorporar todos los aportes de la subcultura a Ja que

mas propia en los curriculos preescolares, tiene una serie de im-
plicaciones negativas, que cabe tener presente Yy ser consciente de
ellas, para tomar las medidas que se requieren.

A. En relacién al niio

funcién a una cultura. ¥ €std en una etapa de enculturacién
primaria, que es por tanto muy frigil, y que depende en definitiva
de que ese entorno en el que €l estad viviendo, Y Por supuesto las
personas que 1o componen, tengan claros sus valores culturales
mas esenciales, y los transmitan vivencialmente.

¢Por qué aparece importante favorecer esta transmisién cul-
tural de los elementos mas propios en lo que refiere al parvulo?
Puntualicemos algunos aspectos.

— Una de las caracteristicas basicas del aprendizaje en el pir-
vulo, es que éste se lleva a cabo a través de experiencias activas, en

riencias, a lo que podriamos ademis agregar que es el que tiene
mds significado, en todo sentido, para él.

— Por otra parte, si analizamos cudles son las necesidades mis
esenciales en el ser humano, detectamos que entre ellas se en-
Cuentran la de pertenencia, como es senalado por Abraham Mas-
low, la que es entendida COmo un sentirse parte de un grupo con
el cual se comparten Importantes nexos profundos. Estos grupos
de pertenencia abarcan diferentes dreas, Ya que este pertenecer
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las dimensiones que abarcaria este pertenecer que todo hombre
requiere, por ser la cultura inherente a él. A esto agregamos que,
en lo que al parvulo se refiere, este proceso de internalizacién de
una cultura en forma vivencial es esencial, por estar en una etapa
de gran plasticidad y de formacién de su personalidad, lo que no
es independiente del medio cultural al cual se pertenece. Sin
embargo, si este medio es ambiguo y poco definido, esta necesi-
dad no se satisfara bien y serd un aspecto carencial del Yo.

En sintesis, se trata de tener presente que en relacién a la
necesidad de pertenencia y la formacién de la identidad, la varia-
ble cultural ocupa un lugar importante, como lo senala E. Erikson
(1980),” quien expresa que éste es un “proceso localizado en el
ntcleo del individuo y, asimismo, en el nicleo de su cultura co-
munitaria”.

— Si tomamos los aspectos afectivos, que en el parvulo son —mas
que en ninguna otra etapa— esenciales en su desarrollo, diriamos
que las personas mas cercanas a €l, y por tanto las que mas quiere,
pertenecen a una cultura determinada, por lo cual toda ruptura
de esos vinculos, o desmerecimiento de la forma de ser que ellos
practican, significa una situacién de quiebre, que dana sensible-
mente esa relacion y estima, tan significativa para el nino.

- Otro antecedente que parece importante considerar es que
en la etapa de pirvulo se desarrolla la confianza basica, y junto
con ella la conciencia del Yo y de la autoestima, que son aspectos
todos determinantes en el existir del ser humano. Asi, se eviden-
cia que en la medida en que haya un respeto de todos y de cada
uno por la forma de ser cultural que se estd internalizando, habra
un aporte importante a todos estos aspectos de desarrollo emocio-
nal que hemos puntualizado. Dicho en otros términos, en cuanto
se vaya apoyando el incipiente ser cultural que, a su modo, es
cada nino, se estardn reforzando importantes aspectos de su per-
sonalidad.

B. En relacion a la cultura de la que se participe

Toda cultura particular debe ser considerada patrimonio univer-
sal, ya que implica una forma creativa —y por tanto tinica—, a través
de la cual una comunidad humana ha respondido a su medio
natural y a sus necesidades de distinto tipo. Por lo tanto, toda

?* Erikson, E. Jdentidad. Taurus, Madrid, 1985, Pag. 19.
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medida que se realice en términos de preservarlas debe ser una
tarea y responsabilidad de la humanidad entera, en especial ¢
aquellas culturas y sociedades que tienen los mayores recursos. La
Historia esté llena de ejemplos de culturas destruidas en beneficio
de la incorporacion de otras, supuestamente mejores. En todo
este panorama, la presencia del nino aparece como fundamental,
ya que €l es el agente continuador mas determinante de esa cultu-
ra, en una perspectiva dinimica y abierta como lo es efectivamen-
te todo planteamiento de vida. Por lo tanto, ¢l respeto al nino,
como continuador y aportador a toda cultura, es un aspecto €sen-
cial de reconocer y respetar.

En este sentido, se evidencia como necesario que en relacion
a ellas haya una cierta claridad de sus aspectos sustanciales que se
supone que deben pasar a ser parte del ser del nino, pensando en
este rol de receptor y transmisor que le corresponde ejercer.

C. En relacion a los curriculos educacionales

La educacién parvularia se plantea como un puente entre la vida
familiar y el sistema formal mas estructurado y sistematico que
caracteriza la educacién basica. Esto implica que los curriculos
preescolares no pueden perder esa caracteristica de gran relacion
con la vida misma, y estar impregnados de toda la espontaneidad
que la vida familiar y comunitaria aporta.

El cardcter tan estructurado, artificial y carente de naturali-
dad y significado que muchas veces adquiere el quehacer curricu-
lar del Jardin Infantil, puede enriquecerse notablemente con todo
el aporte que puede entregar la etnoeducacion o la educacién no
formal del hogar. Dicho en otros términos, se pretende que tanto
el curriculo oculto como el nulo se hagan parte —en forma expli-
cita— en los curriculos que se desarrollan en el Jardin Infanul.

La carencia de recursos humanos y materiales que general-
mente adolecen los curriculos preescolares, y que los hace catalo-
garlos de gran costo, puede disminuirse notablemente si se apro-
vecha todo lo que el medio natural y cultural ofrece.

En definitiva, pensamos que con todos los antecedentes ex-
puestos, se justifica ampliamente la necesidad de generar en Latino-
ameérica curriculos culturalmente pertinentes; sin embargo, conside-
ramos que para su implementacion efectiva, si bien comprenden
una serie de problemas técnicos que a los curriculistas nos cabe
atender, por su incidencia en la vida misma de las comunidades
suponen una serie de aspectos que cabe primeramente abordar,
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Dentro de esas tareas, visualizamos tres de ellas €Omo priori-
tarias, y que exponemos a continuacion.

4. LAS RELACIONES DE UN CURRICULO CULTURALMENTE
PERTINENTE CON OTROS CAMPOS DE IMPLICANCIA

4.1. LA FILOSOFiA: LA NECESIDAD DE APORTAR SOBRE EL SER
LATINOAMERICANO Y OTRAS CONCEPCIONES NUESTRAS

Todo quehacer educativo, requiere necesariamente tener presen-
t€ una imagen antropolégico-filoséfica, que oriente en relacién a
la pregunta permanente del hombre sobre quién es, y por tanto
cudl es su lugar en el cosmos.

Cuando se plantea el desarrollar curriculos culturales perti-
nentes, surge de inmediato la interrogante sobre el tipo de hombre
que sustentaria y favoreceria una postura de esta naturaleza, lo que
de alguna manera significa algiin cuestionamiento, o mejor dicho
una concretacion, de ciertos conceptos un tanto universalistas que
habitualmente se han tomado como base en la educacién.

sin hombre, sino sobre los hombres en sus relaciones con el mun-
do”*™ Leopoldo Zea (1969), partiendo de la idea de una filosofia

™ Freire, Pablo, Pedagogia del Oprimido. Pig. 88.
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original latinoamericana, plantea que esta originalidad implica
un “partir de si mismos, de lo que se es, de la propia realidad” y
en funcién a ello senala que “una filosofia original latinoamerica-
na no puede ser aquella que imite o repita problemas y cuestiones
que sean ajenos a la realidad de la que hay que partir”.*”! Juan
Bautista Alberdi es enfitico en destacar que “no hay una filosofia
universal, porque no hay una solucién universal de las cuestiones
que Ia constituyen en el fondo. Cada pais, cada época, cada fil6so-
fo ha tenido una filosofia peculiar..., porque cada pafs, cada épo-
cay cada escuela, ha dado soluciones distintas a los problemas del
espiritu humano” 72 '
Estos planteamientos son los que en definitiva llevan a varios
pensadores a hacer ver que en general lo que se ha llamado la
filosofia universal, no es tal, sino es la del grupo que la ha desa-
rrollado. L. Zea expresa: “El Occidente ha hecho expresa una
filosofia que por sus metas se presenta como universal. Una filoso-

carnacion que la del que Ia enarbola” 27

Estos y otros planteamientos, que no pretendemos agotar,
son los que sustentan importantes, pero atin pocos, filésofos de
nuestra America, al postular la efectiva posibilidad de una “re-
flexiéon hecha desde y para América”, como senala Carlos Ossan-
don (1984),%4 |a que “serd americana en la medida en que sea fiel
al ser de los pueblos de estas tierras” 27

Otros autores, como Manfredo Kempff (1958), expresan otros
antecedentes importantes en relacién a este cuestionamiento so-
bre un pensar propio; expresa: “La filosofia latinoamericana no
puede ser comprendida independientemente de un estudio y co-
nocimiento previo de lo que €s nuestra cultura™** lo que nos
lleva nuevamente al problema de la necesidad de un mayor cono-
cimiento de nuestro patrimonio.

M Zea, Leopoldo. La Silosofia americana conmo Jilosofia sin mds. México, Siglo XX1
Editores, 1978, Pig. 33.

™ Citado por L. Zea, en Opus ref. Pigs. 36-37,

* Zea, L. Opus cit. Pags. 36-37,

™ Ossandén, Carlos. Harcia una Filosofia Latinoamericana, Santiago, Nuestra América
Editores, 1984. Pig. 13.

5 1d. Pag. 22.

“ Kempff, Manfredo, Historia da le Filosofia en Latinoamérica. Ed. Zig-Zag. Santiago,
1959, Pag. 16.
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Leopoldo Zea nos aporta otros interesantes elementos a la
ciscusion. Senala basicamente que la introduccién de determina-
dos arquetipos, propios de otra realidad en América, implicé un
conformar una categoria de hombres y subhombres, el latinoame-
ricano, el cual “se empenard en someterse al modelo de esta su-
puesta unica forma de lo humano, recortando, destruyendo, lo
que sobrepase en la calca, pegando, parchando aunque nada tu-
viese que ver con su personalidad, lo que faltase de ella. Recortan-
do lo propio, anadiendo, pero sin asimilar lo extrafio”.?”’

De esta manera, senala Zea, de un “humanismo hibrido”,
que fue la respuesta filoséfica que se dio a esa situacién, se pasé a
otra “liberal, positiva, moderna, pero extrana todavia a una comu-
nidad que lejos de asimilar, imponia, parchaba”.*"™

Ante esta situacion, Zea se cuestiona sobre cuil ha de ser el
camino, y para ello se plantea la posibilidad de una filosofia origi-
nal latinoamericana, a lo que senala: “Ser original implica partir
de si mismos, de lo que se es, de la propia realidad. Y una filosofia
original latinoamericana no puede ser aquella que imite o repita
problemas y cuestiones que sean ajenos a la realidad de la que
hay que partir. Pero ser original no quiere decir, tampoco, ser tan
distinto que nada se tenga que ver pura y simplemente con la
Filosofia™*™ En funcién a esto enfatiza, por tanto, que seri una
filosofia original “no porque cree, una y otra vez, nuevos y extra-
nos sistemas, nuevas y exoticas soluciones, sino porque trata de
dar respuesta a los problemas que una determinada realidad y en
un determinado tiempo ha originado”.*”

Se adopte la posicion de Zea o la de Antonio Caso, que
plantea que si no se puede dejar de imitar, al menos se invente un
poco, asimilando, es decir, haciendo propio lo extrano, “acomo-
darlo a lo que se es sin pretender, por lo contrario, acomodar el
propio scr a lo que le es extraio™;™ o la del filésofo peruano
Miré Quezada, quien dice que en la cultura occidental la filosofia
se anticipa a la accion, la fundamenta, la justifica, en cambio en
Latinoamérica primero es la accién y luego la justificacién, y que
¢s por tanto una realidad de la cual hay que partir; lo cierto es
que no tenemos del todo claro cudl es nuestra o nuestras concep-
ciones sobre el Hombre Latinoamericano. ;Qué es lo que com-

" Zea, L. Opus cit. Pig. 21.

M ldem. Pig. 33,

M Jdem. Pig. 34,

™ Citado por Zea, Opus cit. Pig. 9.
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partimos con las supuestas concepciones universales de hombre?
¢Qué es lo propio? ;Cémo podemos llegar a ello? Son todas intc-
rrogantes fundamentales de continuar abordando.

Por tanto, el cuestionarse qué significa ser latinoamericano,
con todo lo que ello implica, pareciera ser un primer tema de
reflexion en las citedras de Filosofia, tanto por las consecuencias
que conlleva para el propio pensador, como en funcién a los
alumnos, y a la sociedad en general, lo que en la mayoria de los
casos es un tema ausente de la educacién latinoamericana.

Con todos estos antecedentes expuestos, pareciera poder res-
ponderse a las preguntas inicialmente planteadas, ya que al pare-
cer filésofos que desarrollen un pensar latinoamericano, existen
ain pocos, y las referencias que se toman sobre el filosofar del
hombre estdn casi siempre circunscritas a los pensadores por to-
dos conocidos. Al respecto, uno de ellos, Jean Paul Sartre, escri-
bi6 lo siguiente:*™

“No hace mucho tiempo, la tierra estaba poblada por dos mil
millones de habitantes, es decir, quinientos millones de hombres
y mil quinientos millones de indigenas. Los primeros disponian
del Verbo, los otros lo tomaban prestado”.

Desconociendo el sentido con que Sartre expresé este pen-
sar, solo cabe cuestionarse lo que a nosotros nos toca, y lo que se
desprende mas directamente de esta cita. ;Es verdad que cabe
llamar Hombre a aquellos que “disponen del Verbo” o Palabra,
“mediante el cual el hombre no sélo se sitia en el Mundo vy el
Universo, sino que hace de ellos su hogar™?* ;Es verdad que los
indigenas no poseen Verbo? :Es verdad que lo tinico que hemos
hecho es tomar prestado el Verbo que otros han desarrollado? Si
esto es asi, ;qué ha significado en la existencia de un pensamiento
latinoamericano?

En funcion a ir detectando estas tareas que corresponde ir
asumiendo con mayor firmeza, para poder implementar efectiva-
mente curriculos culturalmente pertinentes, el “hacer una filoso-
[ia latinoamericana” pareciera ser una de ellas. Tomemos las pala-
bras de uno de esos pocos filésofos, Miranda (1979), que se cues-
tionan al respecto:

“Es hora de que nos decidamos, valiente y audazmente, a
hacer filosofia, es decir, a enfrentar nuestros problemas reales,

™ Citado por Zea, Opus cit. Pig. 9.
#2 Zea, L. Opus cit. Pag. 9.
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que es de lo que se ocupa toda auténtica filosotia. Solamente

entonces habremos empezado, de verdad, a hacer filosofia lati-
noamericana”.®®

Sin embargo, pareciera que ésta es una tarea ain bastante
grande por hacer. La mayoria de los esfuerzos de los pensadores
latinoamericanos contintan centrados en un repensar lo que otros
han pensado, y es un hecho en los centros formadores de educa-
dores —por ejemplo— que la formacién filosofica se limita sélo a
poner en contacto a los futuros docentes con las temiticas su-
puestamente universales, que si bien van a enriquecer siempre a
todo hombre, si estin ausente de un cuestionamiento sobre un
ser mas propio y los problemas que ello conlleva, serdn estériles
en gran medida.

Cabe finalmente recoger la pregunta que se hace el argentino
Rodolfo Kusch®™ en su obra El pensamiento indigena y popular en
América: “si nuestro papel como clase media intelectual es el de
regir el pensamiento de una nacion, stenemos realmente la liber-
tad de asumir cualquier filosofia? ;Cual es en suma nuestra mision?
¢Consistird en representar y tamizar el sentir profundo de nuestro
pueblo o consiste simplemente en incrustarnos en su periferia de-
tentando especialidades que nuestro pueblo no requiere?

4.2. LA SICOLOGIA: LA NECESIDAD DE ESTUDIAR NUESTRAS FORMAS
DE PENSAR, SENTIR, ACTUAR Y APRENDER

Todo curriculo educacional que se pretenda desarrollar en cual-
quier nivel educativo, siempre debe considerar una base sicologi-
ca, con el propésito de tener una base lo mas empirica posible
sobre las caracteristicas de comportamiento y de aprendizaje de la
poblacion a la cual pretende servir. En funcion al curriculo que
estamos analizando, se trataria de tener toda una orientacion de
la forma de “pensar, sentir, actuar y aprender” de las diversas
poblaciones, que en relacion a una variable cultural, tenemos en
América Latina. Sin embargo, cuando se presenta el problema de
esta manera, surgen de inmediato dos interrogantes centrales que
cabe hacerse:

™ Miranda, Carlos, Opus cit. Pig. 15.
™ Kusch, Rodolfo. El pensamiento indigena y popular en Amérvica, Hachette, Bs. Aires,
1973. Pag. 22,
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¢Es valido pensar en ciertos aspectos de desarroll()) diferen-
ciados por culturas?, o mas bien ;corresponde seguir sosteniendo
los planteamientos de un desarrollo universal?

Si se acepta la tesis del desarrollo diferenciado, a lo menos
en ciertas dreas o manifestaciones conductuales, ¢hay estudios em-
piricos y explicativos de nuestros psicélogos al respecto en rela-
ci6n a las diferentes comunidades que habitan Latinoamérica?

La respuesta a ambas preguntas requiere de algunos antece-
dentes, que son los que pretendemos entregar a continuacion.

La Sicologia Transcultural junto con la Social y la Diferen-
cial, son algunas de las ramas de la Sicologia Contemporinea que
estan haciendo los mayores llamados en cuanto a tener presente
que el desarrollo del ser humano no es una variable independien-
te de su medio y cultura, y que por lo tanto, si bien existen ciertas
leyes y caracteristicas generales que explican la conducta humana,
cuando se quiere estudiar ésta, en una perspectiva real, debe ha-
cerse a la luz del ambiente (natural, social y cultural) en el que
cada individuo y comunidad humana se desarrolla.

Anne Anastasi®, senala que “las agrupaciones efectivas des-
de el punto de vista del desarrollo de la conducta son las estimula-
cionales, no las biologicas”. Agrega: “no es la raza, o el sexo, o el
tipo fisico al que el individuo pertenece por herencia, lo que
determina su composicién psicolégica, sino el grupo cultural en
que se ha criado, las actitudes, tradiciones y puntos de vista que se
le han impreso y el tipo de aptitudes que le han fomentado a
desarrollar”. A partir de ese hecho, expresa por tanto que: “los
datos psicologicos que se obtengan dentro de cualquier grupo
cultural no pueden generalizarse esperando que abarquen toda la
conducta humana”, y que por lo tanto los planteamientos que nos
ha entregado la sicologia evolutiva, por ejemplo, no son tan facil-
mente generalizables, como habitualmente se ha realizado. Si a
esto agregamos lo que senala Robert Serpell™ en cuanto a que
“hay demasiados estudios en sicologia humana basados en el hom-
bre blanco, clase media, anglo-sajon, protestante, estudiante no-
graduado para dar mucho crédito a la afirmacién de que los
modelos obtenidos de tales estudios describan las caracteristicas
generales del humano”, concluimos que “las variaciones cultura-

=6 Anastasi, Anne, Psicologia Diferencial, Madrid, Aguilar, 1980. Pig. 550.
= Serpell, Robert. Mfluencia de la cultura en ol comportamiente. Barcelona, CEAC,
1981, Pig. 8.
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les de la conducta son un tema esencial de la investigacién sicolé-
gica para dar validez a muchas teorias generales sobre el compor-
tamiento humano, que por el momento estin basadas sobre una
muestra muy restringida de la poblacién mundial”.®*’

Si a estos antecedentes agregamos algunos de tipo demogra-
fico, en cuanto a que la poblacién de 0 a 14 afios en los paises
desarrollados era en 1980 un 24,5% de la poblacién mundial, en
oposicién a la de los paises en desarrollo, que era de un 75,5%,
en la cual hay una enorme diversidad de etnias, culturas, razas y
pobreza econémica, cabe ciertamente preguntarse: sen qué medi-
da todo el aporte de la sicologia contemporinea refleja efectiva-
mente nuestras variadas formas de ser?**

En definitiva, pareciera no ser un atentado al saber universal
el plantear la necesidad, como tarea imperiosa, que nuestros sic6-
logos se aboquen como preocupacién central de su quehacer a
conocer intrinsecamente nuestras poblaciones, en todo lo que
sean diferentes. De hecho, ya la Sicologia Transcultural y diversos
investigadores actuales postulan y aplican el colocar en los infor-
mes y publicaciones sobre estudios de la conducta, las siglas: 1.O.C.
(in our culture), de manera de senalar las limitaciones y area de
aplicacion de los aportes de esos trabajos.

El tener presente este etnocentrismo cultural pareciera ser
una actitud realmente cientifica en el quehacer actual, tanto de
parte de quienes han sido los tradicionales aportadores de infor-
maci6n en el ambito sicolégico, como en forma muy especial, de
parte de nosotros, que actuamos como consumidores, rol que sin
duda deberia cambiar al de estudiosos de nuestras propias formas
de ser. Al respecto, es un hecho la limitadisima cantidad de estu-
dios realizados en América Latina, tendientes a vincular la rela-
ci6n cultural con las conductas mds diferenciadoras. Por ejemplo,
en Chile se hizo un exhaustivo recuento de los estudios realizados
por las principales instituciones que tienen alguna responsabili-
dad en ello,”™ y en €l se evidencia la ausencia casi total de la
consideracién de la variable cultural propia en estos trabajos. Di-
cho en otros términos, cémo pensamos, sentimos, actuamos y
aprendemos los latinoamericanos a través de las diversas formas

m Serpell, Robert. Influencia de la cultura en ¢l comportamiento. Barcelona, CEAC,
1981. Pig. 14.

Al respecto, son interesantes todos los antecedentes demogrificos que aporta la
Profesora Viola Soto, en La Crisis de la Escuela Pre-Bésica y Bésica en los paises en desarrollo.
Ponencia presentada en Encuentro Trasandino, realizado en Santiago, agosto, 1986.

™ Cornejo y otros, Proyecto DIUC, P. Universidad Catélica de Chile, 1984.
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que ello implica, sigue siendo algo desconocido. Lo que se sabe
son en realidad caracteristicas muy dispersas atin como para ha-
cerse un cuadro de nuestras realidades. Por mencionar algunas
de tipo general senalaremos los trabajos realizados por el CIREN,
con aymaras, en que nos hablan de una légica trivalente en esas
poblaciones como forma de pensar;* o del venezolano J. M. Sala-
zar, que tiende a caracterizar algunos rasgos y actitudes naciona-
les de algunos paises latinoamericanos,” o libros como el de
Rodolfo Kusch,* que se refiere al pensamiento indigena y popu-
lar en América.

En relacién al desarrollo del nino, se supone que tendriamos
que considerar la misma base. Para ejemplificar esto, podriamos
analizar la estructuraciéon del tiempo, que es una constante uni-
versal en el desarrollo humano. En tal sentido, si bien es cierto
que toda persona en cualquiera cultura requiere ir organizindose
en relacién a un tiempo que es externo a uno, la importancia que
se le asigne al pasado, presente y futuro, como igualmente los
indicadores que se consideren para ello, al igual que su orden y
secuenciacion, varian necesariamente de cultura en cultura. Esto
nos haria pensar qué sucede cuando en Jardines Infantiles que
atienden por ejemplo ninos de una cultura aymard se tiene un
curriculo que presenta una serie de periodos muy légicamente
organizados, y que implican incluso un cierto ritmo de vida, pro-
ducto de una cultura occidental urbana, que por cierto es bastan-
te diferente a su forma de ser, aparentemente mas tranquila, y
con un mundo interno muy rico y simbélico.*® En cuanto a su
valoracion del tiempo, no lo sabemos ciertamente, ya que no hay
estudios sobre el particular, pero en base a otros trabajos, como
los realizados por Kluckhohn y Strodbeck (1961),*" podemos pen-
sar que el futuro no es la tnica dimension importante, como

™ Este antecedente también es citado por Calvo.

! Salazar, J. M. Bases Psicoldgicas del Nacionalismo, México, Trillas, 1983, Pig. 79.

& Kusch, Rodolfo. El pensamiento indigena y poprular en América. Bs. Aires, Hacheue,
1977.

#8 Este rasgo es senalado como una constante en distintos trabajos sobre la cultura
aymard, como es el del Dr. Van Kessel, sobre Medicina Andina, quien expresa: “Para el
hombre andino, los acontecimientos son inteligibles, pero no en términos de la légica
cientifica y la causalidad eficiente que sabe manejar el pensar racional europeo. Los suce-
sos, para ¢l andino, son inteligibles mis bien a partir de su actitud contemplativa...”
CIREN, Iquique, 1985. Pig. 13.

™ Kluckhohn y Surodbeck hicieron una investigacion tendiente a establecer las
diferencias que hay entre las distintas culturas en cuanto a la valoracién del tiempo,
antecedentes que integraron en el cuadro a continuacion:
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aparece en la cultura norteamericana, de la cual provienen varios
de los modelos que se desarrollan en el Jardin Infantl.

Investigaciones a nivel mundial en relaciéon a la influencia
que sobre la conducta tienen los sistemas de referencia cultural,
empiezan ya a acumularse, dando una importante base de susten-
tacién a un planteamiento en torno al comportamiento diferente
que se desarrolla en funcion a cada cultura, que es la preocupa-
cion central de este punto.

Anastasi*® entrega diversos antecedentes en relacién a im-
portantes aspectos de la conducta humana que tienen una enor-
me incidencia en el campo educacional: respuestas perceptuales,
concepciones del tiempo y del espacio, memoria, preferencias
estéticas y gusto estético. En lo que a conducta infantil se refiere,
cita trabajos como el de M. Mead y Dennis, en funcién a demos-
trar como el animismo que Piaget senala ser una caracteristica
basica del pensamiento infantil, no existe en los ninos de Manus,
que tienen una concepciéon muy realista del mundo y a la vez,
co6mo otros grupos, como los Hopi, lo tienen en un grado mucho
mayor que lo que se ha identificado en los ninos americanos
blancos. En otras investigaciones, Dennis descubrio, a su vez, que
en los adultos de una sociedad occidentalizada habia pruebas de
una considerable dosis de animismo, todo lo cual viene a ratificar
la variabilidad de la conducta, no solamente en cuanto a su exis-
tencia generalizada, sino en sus manifestaciones y etapas de desa-
rrollo en que se presentan.

$VALIOSO | -VALIOSO | EL-VALIOSO
iy [ZaR sl | e
5 LA MISMA
[2] [ HISP.NORT. | PRESENTE FUTURO PASADO IMPORTANCIA
NAVAJO PRESENTE PASADO FUTURO
E ZUNI PRESENTE = PASADO FUTURO

De este cuadro obtenemos una clara vision de como culturas como la de los navajos
y zuiiis se preocupan mas del presente y del pasado que del futuro, situacion que contrasta
con la de los texanos y mormones, que valorizan mds ¢l futuro y el presente por sobre el
pasado. Los hispanoamericanos se ubicarian en una situacion intermedia entre estos dos

grupos.

=5 Anastasi, Anne. Psicologia Diferencial. Aguilar, Madrid, 1980, Pdg. 551.
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pretenden solamente establecer diferencias, sino descubrir las se-
mejanzas en funcién a llegar ciertamente algiin dia a establecer lo
comin en el comportamiento humano, y lo diferente. Esto supo-
ne revisar lo que se ha hecho en funcion a aplicar criterios real-
mente objetivos en el estudio de otras culturas. Por ejemplo, R.
Serpell (1981)** acota sobre los estudios en relacion a los “senso-
tipos” hechos por diferentes investigadores como Hudson (1960)
Biesheuvel (1943), en los que en términos generales se concluia
que las habilidades visuales estin mas desarrolladas en los occi-
dentales que en los africanos, dindose una serie de explicaciones
en relacién a la vida en la ciudad y en la selva, y como esto influia
en una mejor vision. Sin embargo, Serpell, trabajando con ninos
de Zambia, descubrié que el grado de respuesta visual dependia
de la circunstancia cultural a través de la que se manifestaba este
aspecto. Cuando los ninos eran sometidos a pruebas de lapiz y
papel, los ninos africanos daban puntuaciones bajas, en cambio
cuando daban sus respuestas a través de varillas de alambre fino,
que es un juego tipico del nino de Zambia, la reproduccién de
figuras y su precision era notoriamente superior a la de los ninos
ingleses.

Este aspecto nos parece fundamental resenarlo, ya que ha
habido una tendencia a pensar que el estudio de otros grupos
humanos consiste basicamente en aplicar los diferentes patrones,
tests y criterios desarrollados en los grupos que s€ han investigado,
y detectar c6mo reaccionan los otros, y segin ello caracterizarlos,
en funcién a ese punto de referencia comparativo. Esto es lo que
ha llevado a autores como Wober (1969) a plantear que este €ino-
centrismo cultural de las investigaciones se ha traducido en un
preguntarse: jen qué medida ellos haran bien nuestros trucos?

Esta tendencia la vemos también en Latinoamérica, en fun-
cién a pruebas supuestamente estandarizadas a niveles regionales
o nacional. Reiteradamente hemos preguntado en qué medida
los indicadores son pertinentes a nifios mapuches, aymards, rapa-
nuis, campesinos, etc., siendo por lo general la respuesta que “no
salen muy castigados”. Pero el problema es mias profundo, vea-
moslo al revés. ;Qué pasaria si a un nino de ciudad lo sometiéra-
mos a indicadores pertinentes a una cultura rapanui: caminar en

198‘- Pég- glo
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la obscuridad de una cueva o ana sin temor, andar a caballo sin la
participacion de adultos, nadar en el océano tempranamente, ca-
minar sobre roca volcanica irregular y generalmente caliente, equi-
librarse entre las piedras de un santuario o aku, etc., que son
todos parte habitual de un nifio pascuense? Seguramente que la
respuesta seria bajisima, ademads que tendrian para el nino un
caracter de tortura, y poca validez y aporte en funcién a su vida.

Por esto, es que tendria que hacerse seriamente una linea de
trabajo en funcién a una caracterizacién de nuestras comunidades
y de nuestros ninos, lo que supone ademas un cambio de mentali-
dad en la forma de abordar el problema. Dicho en otros términos,
basta de reescribir lo que otros han hecho. Erikson, Rogers, Piaget
y tantos destacados sicélogos nos han aportado mucho, ahora es el
momento que nosotros hagamos lo propio y existan en Latinoamé-
rica muchos estudios que nos describan y analicen las variadas for-
mas de pensar, sentir, actuar y aprender en nuestras poblaciones.

En sintesis, la tarea de caracterizar sicolégicamente a nues-
tros pueblos, en una estrecha vinculacién con la variable cultural,
se evidencia como otra de estas tareas prioritarias de emprender
por nuestros investigadores, lo que es un pilar esencial de cual-
quier curriculo que se pretenda desarrollar, que quiera conside-
rar efectivamente la consabida premisa: “Hacer educacién a partir
de las caracteristicas y necesidades de nuestros educandos”. Para
ello, tenemos que saber ciertamente qué significa trabajar con un
nino campesino, mapuche, aymari, isleno, etc., que es lo que
desconocemos.

4.3. LA SOCIOLOGIA: LA NECESIDAD DE PROFUNDIZAR
EN EL CONOCIMIENTO DE NUESTRAS CARACTERISTICAS SOCIALES

Hemos dejado para el final el anilisis del campo de implicancia
que la Sociologia entregaria al desarrollo de curriculos cultural-
mente pertinentes, porque nos parece que ésta es un area donde
se ha hecho mucho mds que en las dos anteriores. Si bien es
cierto que aparece como mas dificil hablar ain de una Filosofia y
de una Sicologia del latinoamericano, en lo que concierne a So-
ciologia si corresponderia hacerlo. De hecho, en todos los paises
la bibliografia es bastante amplia, y nos ayuda ciertamente a evi-
denciar y clarificar las caracteristicas de las sociedades de las cua-
les somos participes.

Por esta misma razén es que nos preocupa que aun cuando
se quiere tratar de algunos de los tantos problemas que nos aque-
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jan: desempleo, subempleo, pobreza, etc., se siga a veces citando
en forma exclusiva por parte de estudiosos latinoamericanos, au-
tores anglosajones, por ejemplo, cuando las referencias estan tan
cerca. La explicacion que a veces se da en términos tales como
que los cuadros profesionales de alto nivel se han formado en
esos ambitos, no nos parece satisfactoria. Si se es parte de una
realidad, lo esencial es conocerla lo mas directamente. Al respec-
to, si bien es cierto que hay algunos trabajos sociolégicos sobre el
“intelectual latinoamericano”,*” nos parece que no se ha investi-
gado lo suficiente la relacién que existe entre su formacién y
perfeccionamiento, con el tipo de trabajo que desarrolla, en el
sentido de ser reproductor de otros esquemas o creativo. Igual-
mente, seria interesante detectar el grado de conocimiento y valo-
rizacién que tiene de la cultura latinoamericana y la incidencia de
ello en sus trabajos.

En relacién a los educadores, también seria interesante co-
nocer algunos mayores antecedentes que los que sabemos, como
serian, por ejemplo, las implicaciones que se derivan del hecho
de ser, la mayoria de las veces, agentes externos a la comunidad
en que se desempenan. También pensamos que seria aportador
conocer con mayor detalle la realidad laboral y econémica de
los educadores, ya que muchas de las funciones que esperamos
de este grupo de profesionales: creatividad, renovacién, apertu-
ra, etc., habria que analizarlas a la luz de la realidad que este
gremio vive.

Finalmente en esta busqueda de areas que denotamos como
importantes de abordar para desarrollar curriculos culturalmente
pertinentes, pensamos que en el campo de la Sociologia todo lo
que se haga para conocer mas sobre la pobreza sera un antece-
dente esencial para el educador latinoamericano. Al respecto, he-
mos sintetizado algunos antecedentes.

Con motivo del Simposio Regional sobre la Pobreza Critica
en la Ninez, que se realizé en Santiago de Chile, en 1979, con el
patrocinio de CEPAL y UNICEF, se hizo en esa oportunidad una
estimacién de los menores de seis anos en condiciones de pobre-
za para América Latina, arrojando los siguientes datos:*™

7 El Intelectual Latinoamericano. Un simposio sobre sociologia de los intelectuales.
Editorial del Instituto, Bs. Aires, 1970.

% UNICEF-CEPAL. Pobreza critica en la nifiez. A. Latina y el Caribe, Santiago, 1986.
Pig. 59.
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Menores de 6 anos en situacion 1970 1980 2000
de pobreza (en millones)

Urbanos 9,0 14,8 31
Rurales 18,7 20,7 20
Totales 27,7 35,5 51

Fuente: Estimaciones del Proyecto Interinstitucional de Pobreza Critica para América Latina.

Asi vemos que son dos las situaciones bdsicas que se despren-
den: el aumento progresivo de parvulos en estas condiciones, y a
su vez el hecho que se va concentrando cada vez mas la pobreza
en zonas urbanas, en cambio en las zonas rurales tiende a mante-
nerse.

Si consideramos que en 1980 hubo 35 millones de parvulos
en estas condiciones, y que en el ano 2000 van a ser 51 millones,
cabe preguntarse no sélo de qué manera los Jardines Infantiles
estan tratando de colaborar en los problemas basicos que se deri-
van de ello: desnutricién, falta de proteccion fisica, problemas
higiénicos y de salud, etc., a través de sus vias asistenciales, sino
que curricularmente y en un trabajo de indole mas cualitativa,
como se ha considerado que existe una cultura general y particu-
lar de la pobreza, que también corresponde analizarla y estudiar-
la, en cuanto a detectar qué actitudes va formando en los grupos
humanos, y por tanto en el nifio, y qué relacién tiene esto con el
desarrollo de un curriculo.

La cultura de la pobreza, como cualquiera otra, tiene ele-
mentos culturales valiosos, y otros que lo son menos. Si bien es
cierto que su cuota de solidaridad y espiritu comunitario es real-
mente importante desde una perspectiva valérica humana, en con-
junto con una enorme capacidad de adaptacién a toda circuns-
tancia, también no es menos cierto que la desesperanza y estado
de frustraciéon permanente son tremendamente lesivos en cuanto
a una autoestima o la formacién de una dignidad personal y co-
lectiva, lo que conlleva -muchas veces— a tener una actitud gene-
ral pasiva, de no considerarse ni sentirse un actor social.

En lo que se refiere a los ninos, algunos especialistas, como
el Dr. Hernan Montenegro, han detectado el hecho que los pa-
dres tienden a “fomentar la pasividad en los ninos”, lo que se
evidencia desde la restriccién “de su actividad motora, al confi-
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narlos fisicamente”, como “en el énfasis puesto en una disciplina
estricta y autoritaria”.*"

En tal sentido, en los curriculos que se estin desarrollando
en sectores marginales cabe preguntarse, cen qué medida €stos
siguen contribuyendo a mantener esta situacion de dependencia
y pasividad, o por lo contrario van favoreciendo un nino-sujeto,
que aporta, propone, realiza y crea? Tenemos nuestras dudas al
respecto, ya que se ha detectado la existencia de curriculos rigi-
dos, impositivos, en sectores de pobreza, que mas bien vienen a
sostener toda esta situaciéon o a reforzarla, que realmente a digni-
ficar esos grupos, partiendo de ellos mismos y de toda la riqueza
personal y comunitaria que como seres humanos —obviamente-
tienen.

Sin embargo, junto con destacar la pobreza como una varia-
ble fundamental de tener presente cuando queremos caracterizar
nuestro sujeto del curriculo, se hace necesario tener también pre-
sente que la pobreza no es homogénea, sino que hay una gran
heterogeneidad, dada no sélo por los factores econdmicos, sino
también por el medio y la cultura regional en que ésta se da.
Todo observador habri detectado que la pobreza en zonas agrico-
las es diferente que en la ciudad: en la primera esta la posibilidad
de sembrar y de tener algin animal que dé algun aporte, existien-
do bastante el trueque de los productos que se repiten, situacion
que la ciudad, en general, no permite, y que lleva a otras situacio-
nes como son las “ollas comunes™ o a padecer el hambre. A su
vez, dentro de todo esto, el nino pobre de comunidades agricolas
tiende mis bien a trabajar ayudando a la familia en las labores
propias del campo, pero permaneciendo por tanto junto a su
familia; en cambio, el de la ciudad, o queda solo en la casa ence-
rrado para que no le pase nada, mientras la madre sale a buscar
trabajo, o vaga por la ciudad, mendigando, trabajando, desplazin-
dose en todo un complejo espacio, como supone serlo la ciudad,
la mayoria de las veces solo o con Otros ninos. Todo esto crea
actitudes y habitos diferentes, que todo curriculo debe considerar
cuando el nifo se incorpora a un sistema formal de educacion
como es el Jardin Infantil, si no se corre el riesgo una vez mas de
crear un curriculo absolutamente desligado de la realidad a la
que supone seguir.

™ Articulo en jCarencias o diferencias socio culturales? En Pobreza critica en la ninex. Pag. 96.
0 En Chile, sectores poblacionales de gran pobreza se han organizado juntando
todo lo que pueden conseguir en cuanto a alimentos, compartiéndolo entre todos.
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En sintesis, a través de este breve anilisis que hemos hecho,
en cuanto a enfatizar cémo una perspectiva social es fundamental
de considerar para tratar de caracterizar verdaderamente nuestra
poblacién infantil, diriamos que el nifio latinoamericano no es
uno, sino que hay tantos como comunidades existen. Esto se ex-
plica porque cada una de ellas ha determinado formas de vida
diferentes, por lo cual debemos apuntar nuestros esfuerzos a tra-
tar de conocer realmente nuestras sociedades y sus culturas, si
queremos realizar curriculos culturalmente pertinentes.

A través del desarrollo de este punto hemos pretendido evi-
denciar algunas de las miiltiples consecuencias que se despren-
den cuando se declara que se pretende realizar curriculos cultu-
ralmente pertinentes, o cualquiera otra denominacién que se le
dé, a generar curriculos mas relacionados con las necesidades y
caracteristicas reales de nuestras poblaciones.

Hemos desprendido un conjunto de tareas que involucran
acciones fundamentales a realizar por filésofos, sociélogos, antro-
pologos y sicélogos, con el propésito de hacer ver algunas caren-
cias importantes que se encuentran en algunos de estos principa-
les campos de implicancias, de los cuales todo curriculo debe
nutrirse, y que impiden, en la medida en que no se tengan esas
bases, un total acercamiento a nuestra realidad.

Sin embargo, hasta el momento, hemos eludido en parte la
tarea que nos corresponde desarrollar a los educadores, para mos-
trar que éste no es un problema puramente educativo, sino que
abarca todos los dmbitos de accién, hasta llegar a ser un plantea-
miento total, que involucra a Latinoamérica entera. Si queremos
una América Latina digna, con presencia, tenemos que empezar
por rescatar, construir y valorar nuestra cultura.

En sintesis creemos que con todos los antecedentes expues-
tos, hay suficientes datos como para comprender lo complejo que
es esta situacion de dependencia cultural, educacional y curricu-
lar que presentamos. En el fondo, es el resultado evidente de una
serie de factores histéricos, econémicos y sociales, que unidos
muchas veces a la poca conciencia de los afectados de esta situa-
€ioén, nosotros mismos, hace que sea un problema de dificil reso-
lucién, pero, por las enormes consecuencias que ha derivado,
hace que sea imperioso un cambio en este sentido. Todo plantea-
miento educacional postula la necesidad de favorecer la autono-
mia en el nino, de manera que se constituya como sujeto y un
efectivo actor de su desarrollo y destino; bien lo mismo podria-
mos postular respecto a los paises de América Latina. Se requiere
un delicado proceso de dejar crecer, pero a la vez de apoyar, en
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lo que sea necesario; sin dirigir, ni imponer, al igual que el apren-
dizaje del parvulo. No se puede pretender que los educadores
latinoamericanos favorezcan la autonomia de sus ninos, si no la
practicamos en todo nuestro quehacer.

Todo este razonamiento lleva a la necesidad de plantear cier-
tas proposiciones, que junto con esta conciencia general del pro-
blema, ayuden a los educadores latinoamericanos a realizar cu-
rriculos culturalmente pertinentes desde el Jardin Infantil, que es
lo que desarrollamos como un dltimo punto, a continuacion.

5. SUGERENCIAS DE ALGUNAS PROPOSICIONES
TENDIENTES A FAVORECER EL DESARROLLO
DE CURRICULOS CULTURALMENTE PERTINENTES
EN EL JARDIN INFANTIL

De acuerdo a todo lo expresado, en relacién a realizar curricu-
los que sean mas pertinentes culturalmente, cabrian basicamente
tres posibilidades:

a) El complementar curriculos propuestos, realizados en fun-
cién a otros medios con todos los aportes valiosos de la cultura en
que estd inserto el Jardin Infantil. Esto supone un proceso de analisis
muy profundo, ya que es necesario, por una parte, cuidar el no
romper la coherencia interna que todo curriculo tiene, y por otra
parte, el velar por una correspondencia adecuada con ese medio
cultural. Este procedimiento, dadas sus caracteristicas, implicaria el
favorecer en un cierto grado esta relacién planteada como deseable.

b) El realizar curriculos de tipo propuestos, por parte de
educadores de paises de Latinoamérica, en base a la realidad
comun de ciertas regiones, y sobre todo a partir de caracterizacio-
nes de las poblaciones, de tipo cultural. De esta manera podria
pensarse en curriculos preescolares para ninos aymards, mapu-
ches, mayas, o de una cultura campesina, patagoénica, etc. Estos
curriculos suponen un mayor grado de correspondencia.

c) El realizar curriculos autodeterminados, que supone que
los educadores de cada Jardin Infantil realicen curriculos en fun-
cion a la realidad de la comunidad en que estdn insertos, lo que
implica un decidir, desde los fundamentos mas especificos de su
modelo curricular, hasta todos los criterios y formas de operacio-
nalizarlo. Este tipo de curriculo supondria el grado mas alto de
correspondencia con la cultura diferenciadora.

En funcién a estas dos ultimas posibilidades, aunque vilido
también en algin grado para la primera, quisiéramos proponer
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algunas sugerencias mas especificas, que orienten a los educado-
res a tener una mayor relacién de sus curriculos con las culturas
diferenciadoras.

Cabe enfatizar, una vez mis, que todo este planteamiento
desarrollado es un llamado a que los curriculos preescolares se
enriquezcan con el aporte que las culturas diferenciadoras pue-
dan dar, lo que no implica que solamente consideren éstas, ya
que de alguna manera habria que pensar que todo curriculo
debe favorecer una cultura universal, otra mas zonal, una nacio-
nal, regional y una mas local, que son las que hemos denomina-
do como las mas diferenciadoras y ausentes a la vez. Tampoco
significa asumir una postura superficial, como podria ser el fol-
clorizar el curriculo. Lo sustancial es un cambio de actitud, en
especial de los educadores, en términos de considerar que efec-
tivamente estas culturas mds propias pueden y deben ser una
fuente importante para desarrollar un curriculo educacional en
esas comunidades.

De esta manera, visualizamos la interrelacién de estas fuen-
tes culturales y su operacionalizacién en relacién al curriculo, de
la siguiente forma:

362



UER N0 W R (30 [ L S S S ) ' e W
BASES CULTURALES DE UN CURRICULO

BASES CULTURALES PARA EL DESARROLLO DE UN CURRICULO
PARVULARIO

& 25
FACTORES Y ELEMENTOS DEL CURRICULO:

* AMBIENTE HUMANO
* AMBIENTE FISICO
* ORGANIZACION DEL TIEMPO
PLANIFICAC1ON : Objetivos
Actividades
Estrategias

EVALUACION

Interpretacion del modelo

Tomando el criterio de proximidad, que es fundamental en rela-
cién a un parvulo, tendriamos que el nifio tiene como posibilida
des de encuentro el ambito de su subcultura, llimese esta local ¢
regional, después la nacional, posteriormente la latinoamericana,
la occidental, para terminar con la universal.

La situacién real de c6mo se daria este encuentro, no suce:
deria en una forma tan sistematizada y delimitada como se g
ca, ya que justamente uno de los problemas sustanciales a resolve
es establecer qué es lo propio de cada una. Por ejemplo, muchos
elementos de una cultura que pensamos universal son sélo de una
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occidental, y asi sucesivamente. Posiblemente en cada cultura haya
sectores claramente delimitados, y otros donde se funden distin-
tas influencias.

En todo caso, el contacto mayoritario e inicial del nino seria
con las culturas que estin mas proximas, debiendo favorecerse
por tanto esa relacion. Sin embargo, todas las areas culturales son
bases para el curriculo, las que deben ser procesadas a lo menos
por un filtro que es muy determinante, y que son las caracteristi-
cas del desarrollo del parvulo.

Esto significa que puede haber en cada una elementos muy
interesantes que incluir, pero quedara aquello que sea adecuado
y aportador para un nino en esa etapa de vida.

De esta manera se obtendrd un conjunto de bases culturales
que nutriran cada uno de los factores y elementos curriculares, en
funcién de esta pertinencia postulada como necesaria.

En términos de operacionalizar mas estos planteamientos, sugeri-
mos las siguientes acciones:

A. Realizar cada educador o profesional que actiia como agente
externo de una comunidad una instancia de reflexién y cuestio-
namiento personal, tendiente a detectar sus actitudes y postura
general frente a la cultura en que se integra, con el propésito de
identificar sus posibles prejuicios o tendencias hacia ella. Dicho
en otros términos, esto implica efectuar una evaluacién diagnoésti-
ca de tipo personal, del grado de conocimiento y comprensién
que se tiene de esa cultura.

B. Recolectar antecedentes sobre los valores y caracteristicas
esenciales de la cultura en estudio, a través de;

— Revision bibliogrifica y de estudios antropolégicos.

— Reuniones con miembros significativos de la comunidad.

— Entrevistas con las personas mds cercanas al nino, tendien-
tes a conocer sus formas educativas.

— Observaciones en terreno de las costumbres y forma de
vida de las personas de esa comunidad.

C. Realizar un proceso de integracién de toda esta informacién
obtenida, y de seleccién, en el sentido de distinguir lo mas valioso
y significativo de esa cultura. Para ello aparece como esencial
trabajarlo con las personas mds representativas culturalmente de
esa comunidad, como son, por ejemplo, los patriarcas, consejos
de ancianos u otros.
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D. Filtrar los aportes mas significativos de esa cultura, a la luz de
las caracteristicas generales de desarrollo del parvulo, de manera
de favorecer todo aquello que es adecuado para la etapa de desa-
rrollo en que esti viviendo el nino.

E. Analizar la compatibilidad de los aportes culturales selecciona-
dos con los de las otras fuentes culturales, como son la nacional,
latinoamericana, occidental y la universal, y en el caso de habes
discrepancias, hacer las opciones que se requieren, teniendo pre-
sentes las ventajas y limitaciones de cada decision.

F. Respecto a ambiente humano, detectar los agentes educativos
de la comunidad, y organizar su participacion permanente y/o
periodica (abuelos, hermanos mayores, “tios”, etc.), respetando
las decisiones que tiene la comunidad al respecto.

G. Definir los espacios de aprendizaje, considerando aportes quc,
en cuanto a este aspecto, sean propios de esa comunidad: estilos
arquitecténicos y de construccién, materiales, criterios de distri-
bucién del espacio, de ornamentacion, etc. También se hace refe-
rencia con este criterio a incluir mobiliario local, artesanias: teji-
dos, cesteria, alfombras, bailes; imagenes, colores mas usados,
juguetes tradicionales, utensilios, instrumentos musicales, etc.

H. Estructurar una jornada de trabajo diaria que en su organiza-
cién considere entre otros aspectos: el ritmo de trabajo de esos
ninos, las valorizaciones en relacién al tiempo que tienen en esa
comunidad, junto con periodos propios de la vida cotidiana de
€sas personas.

I. Referida a los ninos especificamente, realizar una evaluacion
diagnéstica, tendiente a detectar el grado de internalizacion que
tienen los nifios de aquellas conductas que se han seleccionado
como fundamentales de atender en relacién a los requerimientos
de su medio social, cultural y natural.

J. Integrar los resultados de todos los procesos anteriormente pun-
tualizados en una instancia de planificacién que considere:

Objetivos tendientes a facilitar la relaciéon del nifo con su
cultura (en el plano afectivo, motor e intelectual).

Actividades vivenciales a través de las cuales el nino tenga
una interaccién plena y concreta con todas las expresiones de esa
cultura. Esto supone, entre otras, actividades verbales, musicales,
lidicas, motoras, culinarias, festivas, etc.
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Estrategias acordes a la forma de ser cultural, a los procedi-
mientos etnoeducativos y a las caracteristicas del parvulo. Entre
cllas aparece como importante el que personas de la comunidad
participen con frecuencia en las actividades que se realizan, si es
que no lo hacen permanentemente:

— La incorporacién de los diferentes recursos materiales de

esa cultura y del medio natural donde ésta se ha desarrollado. Por
ejemplo, juguetes tradicionales, instrumentos musicales, utensi-
lios, artesanias. Junto con ellos, los colores, formas y aportes con-
cretos de las tierras, piedras, conchas, vegetales, etc., que aporta
cada medio ambiente natural.
— La integracion de los recursos intangibles de todo tipo que
aporta la comunidad: lidicos, verbales y musicales, que pueden
ser incorporados a través de cuentos, juegos, rimas, leyendas, can-
tos, bailes, chistes, fiestas, etc.

K. Realizar un proceso evaluativo que:

— Considere algunas pricticas evaluativas de la comunidad vy
algunos criterios importantes como marco referencial.

— Detecte el nivel de logro de los ninos, en cuanto a las
conductas afectivas, motoras e intelectuales que se seleccionaron
como importantes respecto a su cultura.

— Establezca el grado en que se ha favorecido la relacion
cultura-curriculo a través de la revision de los diferentes factores y
elementos del curriculo que se han considerado.

En sintesis, estas proposiciones planteadas, que las hacemos
en términos de una primera aproximacion, pretenden de alguna
manera iniciar una linea de busqueda de esta tarea de revitaliza-
ci6én del curriculo formal a través de la incorporacion intenciona-
da de los valores culturales mas propios, entre ellos los educativos,
que en definitiva son uno de nuestros grandes patrimonios que,
como pueblos con una rica tradicién, poseemos en América Lati-
na, y que se hace imperativo rescatar, preservar y valorizar por
respeto a nuestra propia forma de ser.

6. A MODO DE CONCLUSION DEL CAPITULO

El problema de una escasa correspondencia entre los aportes de
las culturas mas diferenciadoras y los curriculos educacionales
que se desarrollan en los paises latinoamericanos, se evidencia
como uno de los aspectos cualitativos bdsicos a superar en el
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quehacer actual, por las connotaciones de toda indole que de
ellos se desprenden. En efecto, parece dificil explicar por qué los
curriculos no han considerado algo tan evidente como €s la varia-
disima cultura de todos estos pueblos, que es justamente un patri-
monio de alto valor, porque son sus respuestas creativas a sus
necesidades.

Sin embargo, cuando se empieza a buscar las explicaciones
de este actuar, que sin duda afecta la calidad de vida de las perso-
nas involucradas, se descubre que tras de este proceder hay un
conjunto de factores explicatorios que tienen su raiz en la historia
de nuestros pueblos, que junto con OLros antecedentes, los hacen
ser dependientes sicologica, cultural y econémicamente, lo que
por supuesto conlleva el serlo educacionalmente.

De esta manera, su resolucién no implica solamente que los
curriculos comiencen a relacionarse en una forma intencionada
con sus medios culturales, sino el ser conscientes de toda la
problemitica de dependencia que hay tras de ello, lo que indu-
dablemente debe iniciarse con una valorizacién de lo que noso-
tros somos, a la par de un respeto de las formas de sentir, pensar
y actuar de otras culturas, lo que no significa necesariamente
que se tengan de adoptar sus formas per se. Ninguna cultura es
perfecta, como tampoco lo es ningtn ser humano, por lo cual se
debe aprovechar lo mejor que entrega cada singularidad, sca

rsonal o cultural, para construir el mejor patrimonio de la
humanidad. Ese es el paso que nosotros, los educadores latinoa-
mericanos, no hemos dado con suficiente firmeza. Es extrano
que preconicemos curriculos que favorezcan la autonomia en
los nifos, cuando nosotros como educadores y pueblos no la
tenemos. Quizas en este hecho esté la explicacién de por qu¢ a
pesar de todos los esfuerzos en tal sentido, no logramos que los
curriculos que desarrollamos cumplan con esta aspiracién basica
de tipo educacional. Realmente no se puede favorecer el que
nuestros educandos sean sujetos de la educacion, si NOsotros no
lo somos.

Urge por tanto, como tarea comiin de todos, ya que la de-
pendencia es problema de ambas partes, que descubramos quic-
nes somos y qué es lo mejor de nuestra cultura, para vitalizar los
curriculos educacionales de los Jardines Infantiles, de manera que
cada uno de nuestros queridos ninos sea quien es y aprecie su
forma de vida, a través de un actuar que le permita entender que
hay otras igualmente validas para otros ninos y personas. Dicho
de otra manera, se trata de favorecer en los ninos actitudes de
respeto y valorizacion de lo propio, pero a la vez, en una perspec

r
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tiva de apertura, relacién e intercambio con los demds, basado

esto en el respeto y lugar que toda cultura merece, por ser el gran
legado que todos los hombres hemos construido. De esta forma
podremos llevar a cabo fielmente la idea basica de los creadores
del Jardin Infantil, que era el gran respeto por el nino como
totalidad, siendo parte fundamental de ello su cultura.

CONCLUSION FINAL

Este libro lo hemos planteado como un andlisis critico del desa-
rrollo del curriculo en el Jardin Infantil. Quizis nos falté agregar-
le algo: “segtin el punto de vista de una educadora latinoamerica-
na”, porque sin duda ésa ha sido la perspectiva con que hemos
abordado cada uno de los temas. Sin pretender arrogarnos algu-
na representatividad que vaya mas alld del hecho de pertenecer y
de querer nuestra cultura, hemos tratado de enfocar cada proble-
ma que concierne al curriculo desde una éptica que pensamos
que es valida de postular.

El asumir abiertamente una postura latinoamericanista nos
parece necesario. Si postulamos el respeto a la persona como un
valor esencial, tiene que serlo también en relacién a su cultura
mas propia, que es parte de ella misma, y los latinoamericanos
[enemos un patrimonio que rescatar, conocer, reconstruir y valo-
rar. Esto no significa en ningiin caso un rechazo a otras culturas:
€so seria asumir actitudes cerradas, autosuficientes y desvincula-
das, que no tienen lugar en el mundo de encuentros que todos
los educadores y los hombres en general preconizamos. Pero no
se puede dar si no se es algo antes, y eso es lo que los latinoameri-
canos le debemos aiin al patrimonio universal Y @ nosotros mis-
mos. Hoy en dia, no podemos atribuirles a los demis el que noso-
tros no tengamos una Filosofia, Sicologia y Educacién mas pro-
pias; somos nosotros los que por una falta de conciencia no he-
mos asumido nuestro lugar.

Para ello, hay muchas cosas que resolver; en especial las
barreras invisibles, que son a veces las mas dificiles de superar,
que separan a nuestros pueblos: el desconocimiento, los prejui-
cios, los nacionalismos exagerados que nos han hecho perder
de vista que el hermano mds préximo a nuestras realidades y
soluciones es el que estd mis cercano. Somos expertos en cul-
turas de otros ambitos, tanto en su pasado como en su presen-
te, pero ipodriamos decir lo mismo de otro pais de latinoamé-
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rica? Sin dudas que los problemas estdn centralmente en noso-
tros y en la educacion que recibimos, y que como educadores
impartimos.

Por eso es que detectamos como fundamental el desarrollo
de curriculos culturalmente pertinentes desde educacion parvula-
ria, porque este nivel tiene a su favor que aglutina voluntades e
intereses de la comunidad entera, y puede ser un factor que apor-
te a este cambio que aspiramos.

El incorporar una base antropolégico-cultural no significa
postular el que se dejen de considerar otras, como la sicolégica,
eso es imposible; pero favorecer la inteligencia sin que haya digni-
dad para emplearla no tiene futuro, y ésa es la carencia que perci-
bimos en muchas de nuestras poblaciones, e incluso en nuestros
ninos.

Queremos ninos inteligentes, creativos, relacionados, activos,
etc., pero todo eso se va a dar si los tenemos de pie, no disminui-
dos y avergonzados de lo que son.

Por eso es que debemos valorizar nuestra cultura, como mu-
chos otros lo hacen con la suya, que es lo que corresponde, siem-
pre y cuando se adopte una posicion de un relativismo cultural.
De esa manera se puede comprender como otra cultura es valiosa
para otros, si se ha vivido lo que significa la propia para uno.
Igualmente se puede entender que no hay culturas perfectas, por
lo cual yo puedo enriquecer la mia con aportes que otras han
desarrollado, y crecer asi todos en lo suyo, pero abiertos a los
demas.

Ese ideal es sin dudas nuestra meta, en lo cual todos tene-
mos un rol importante que asumir. Si logramos rescatar lo valioso
de la cultura latinoamericana por sobre sus limitaciones, que son
las que al parecer mas hemos vivido, estaremos construyendo esa
América Latina digna, con presencia y voz, que es nuestra deuda
al patrimonio cultural universal, a nosotros mismos y en particu-
lar a lo que mas queremos: nuestros ninos.

En sintesis, vemos que este llamado que esta empezando a
surgir en América Latina de conocernos mas y de actuar en
funcién a ello, debemos acogerlo como una tarea total nuestra,
visualizando en especial su implicancia como palanca de desa-
rrollo.

En educacion hay un principio basico que se pretende que
toda prictica educativa considere, y que es el de Individualidad
o Singularidad, que dice relacion con lo esencial que es conocer
al educando con todas sus caracteristicas, necesidades e intere-
ses, y en ello generar una educacién que le permita participar
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en el contexto grupal, a partir del conocimiento de sus poten-
cialidades y limitaciones. Lo mismo podriamos aplicar en rela-
cién a nuestros paises y a América Latina entera. ;Como podria-
mos avanzar en funcién a un desarrollo mas pleno de nuestros
paises si no sabemos ni valorizamos ciertamente nuestras singu-
laridades comunitarias mas particulares que como latinoameri-
canos tenemos? Pareciera ser el momento en que empecemos, a
través de un trabajo compartido, a dar algunas respuestas a esta
necesidad basica de conocernos y, por qué no decirlo, de que-
rernos mas.

370



S EEEE——

BIBLIOGRAFIA

1. BIBLIOGRAFIA GENERAL SOBRE CURRICULO,
SUS FUNDAMENTOS Y EDUCACION PARVULARIA

AGAZZI, R.Y P. PASQUALL Scritti inediti e rari, Editrice la Scuola, Brescia, 1973.
ALMY, MILLIE, La tarea del educador preescolar, Marymar, Buenos Aires, 1977.

ANASTASI, ANNE. Psicologia Diferencial. Aguilar, Madrid, 1980. Capitulo: La cul-
tura y el individuo.

DECROLY, OVIDIO Y G. BOON. [niciacion General al método Decroly. Losada,
Buenos Aires, 1965. '

DE KETELE, JEAN-MARIE. Observar para educar. Visor, Madrid, 1984.
HALL, EDWARD. Mis alli de la cultura. EA. Gustavo Gili, Madrid, 1978.
HOHMANN, MARY Y OTROS. Nirios pequeiios en accién. Trillas, México, 1985.

KAMII, CONSTANCE Y R. DE VRIES. La teoria de Piaget y la educacion Jrreescolar.
Visor, Madrid, 1985.

LAVATELLI, CELIA. Piaget'’s Theory Applied to an Early Childhood Curviculum, Me-
dia Development, Inc. Book, U.S.A. 1973.

MOLINA, ESPERANZA. Identidad y cultura. Marsiega, Madrid, 1975.

MONTESSORL, M. Ideas Generales sobre mi mélodo. Losada, S.A. Buenos Aires,
1965. |

— The Discovery of the Child. Ballantine Books, U.S.A. 1967.

MORRISON, GEORGE. Early Childhood Education Today. Merril Publishing Com-
pany, Ohio, 1976.

PRUFER, JOHANNES. Federico Froebel. Labor, Barcelona, 1930.

371



2N '\ A \ \ \ \ X \ N % - 5\ \ \ J \ 3 \ \
OM.EF. Enfance et Culture. Conferencias del XVII Congreso Mundial, Ginebra,
1983,

SEEFEIDT, CAROL. A Curriculum for preschools, Merril Publishing Company, Ohio,
1980.

SERPELL, ROBERT. Influencia de la cultura en el comportamiento, CEAC, Barcelona,
1981.

SIEGEL, LINDAY CH. BRAINERD. Alternativas a Piaget. Pirimide, Madrid, 1982.
SPODEK, BERNARD. Early Childhood Education. Prentice-Hall, New Jersey, 1973,
STACHEL, DINA. Matal Early Childhood Program. Massada, Israel, 1986,

TAJFEL, HENRI. Grupos humanos y categorias sociales. Herder, Barcelona, 1984.
TYLER, RALPH. Principios bisicos del curriculo. Troquel, Buenos Aires, 1973.

VARIOS AUTORES. Enciclopedia de la Educacion Preescolar. Diagonal/Santillana,
Madrid, 1986.

WOLFFHEIM, NELLY. El Jardin de Infantes de orientacién psicoanalitica. Nova, Bue-
nos Aires, 1970.

2. BIBLIOGRAFIA SOBRE LATINOAMERICA Y EDUCACION
PARVULARIA LATINOAMERICANA

ANDER-EGG, EZEQUIEL. Metodologia y préctica de la animacion socio-cultural. Hu-
manistas, Buenos Aires, 1984,

ARAGONESES, |. Y OTROS. Modalidades de Trabajo en la Educacién Parvularia.
Ediciones Nueva Universidad, Santiago, 1979.

BOLETIN INFORMATIVO N° 7, sobre Primer Encuentro Nacional de Especiali
de Curriculo en Educacion Parvularia. Asociacion Chilena de Curriculo Educa-
cional, Santiago, 1985.

BOLETINES PARVUS, N* 1 a 10/11. Ediciones Parvus, Santiago, 1981 a 1986.

BORSOTTI, CARLOS. Sociedad Rural, Educacion y Escuela en América Latina. UNES-
CO, Kapelusz, Buenos Aires, 1984,

CALVO, CARLOS. Transmision Cultural: Posibilidad de Encuentro entre la Antropolo-
gia y el Curriculum. Ponencia presentada en Encuentro Latinoamericano de
Curriculo, Osorno, 1986,

CARIOLA, PATRICIO. La Educaciin en América Latina. Limusa, México, 1981.

COMAS, JUAN. Antropologia de los pueblos iberoamericanos. Labor, Espana, 1974.

COMISION PASTORAL DEL EPISCOPADO CHILENO. Carta a los educadores.
Santiago, 1983.

372

‘.



e ———— s T

——

CHEVALIEK, FRANCOIS. América Latina de la Int‘lepn;(lem:n"a a nuestros dias. Nue-
va Clio, Barcelona, 1983.

CHIAPPO, LEOPOLDO. ldentidad cultural y calidad de la Educacién. Ponencia
presentada en el Encuentro Latinoamericano de Especialistas en Curricu-
lum. Asociacién Chilena de Curriculo Educacional, Osorno, 1986.

FREIRE, PAULO. Pedagogia del oprimido. Siglo XXI, México, 1983,

GISSI, JORGE. ldentidad Latinoamericana: Psico-Awtropologia y Psico-HHistorra. Avtien
lo en Revista Chilena de Psicologia, Vol. VIII, 1985-86, N” |

HERNANDEZ, ISABEL. Conciencia Finica y Fducacion de Adultos Indigenas en Ame
rica Latina. CEPAL, Buenos Aires, 1983,

— Saber Popular y Educacion en América Latina. Ediciones Busqueda, Buenos Apes,
1985.

HERRERA, FELIPE. Visién de América Latina. Pehuén, Santiago, 1955,
KEMPFF, MANFREDO. Historia de la Filosofia en Latino-Ameérica. Tig-Zag, Santago, 1958,

KUSCH, RODOLFO. El pensamiento indigena y popular en América. Hacheue, Bue-
nos Aires, 1977.

LOVISOLO, H. Informe final de la investigacion participativa en el contexto de un
proyecto de Jardin Infantil CEPAL, Santiago, 1986.

MAGENDZO, ABRAHAM. Curriculum pertinente para las poblaciones mayoritarias de
América Latina. Ponencia presentada en el Encuentro Latinoamericano de
Especialistas en Curriculum. Asociacion Chilena de Curriculo Educacional /
UNESCO. Osorno, 1986.

— Curriculum y Cultura en América Latina. PIIE, Santiago, 1986.

MAGENDZO, S. Andlisis de las tendencias y prioridades en Educacién Inicial y Preesco-
lar en América Latina. UNESCO, Santiago, 1983.

MARSAL, JUAN. El intelectual latinoamericano. Editorial del Instituto, Buenos Ai-
res, 1970.

MIRA, LOLA Y A. POMAR. Educacion Preescolar. Ciordia & Rodriguez, Editores,
Buenos Aires, 1948,

NAUDON, CARLOS. América 70. Ediciones Nueva Universidad, Santiago, 1970.

NASSIF, RICARDO Y OTROS. El sistema educativo en América Latina. UNESCO,
Kapelusz, Argentina, 1984.

OPEN UNIVERSITY. Atas del Tercer Mundo. Inglaterra, 1983,

OSSANDON, CARLOS. Hacia una Filosofia Latino Americana. Nuestra América
Ediciones. Santiago, 1984.

373

N



PERALTA, VICTORIA. Informe evaluative del desarrollo de la Educacion Parvularia
en Chile; Una proposicion inicial. Documento de Trabajo N° 1/86, C.P.U. 1986,

— Desarrollo de Curriculos Culturalmente Pertinentes en el Jardin Infantil. Una necesi-
dad en los paises del Tercer Mundo. Ponencia presentada en el XVIII Congreso
Mundial de la OMEP, realizado en Jerusalén, 1986.

— Educacion personalizada en el Jardin Infantil. Ed. Juvenil, Santiago, 2da. edicion,
1986.

PODESTA, JUAN. El problema indigena en América Latina. CIREN, Iquique, 1985.

PONCE, GRISSEL. Manual de organizacién y desarrollo para comunidades marginadas
de las ciudades. Trillas, México, 1985,

REPORTES DE INVESTIGACION EDUCATIVA. Investigacion e innovacion en la
educacion preescolar, C.E.E. México.

REVISTA DE EDUCACION N° 36, Ministerio de Educacién, Santiago, 1971,

ROSARIO, FE MARIA Y A. PEREZ. FEstado de Arte de la Educacion Preescolar en la
Republica Dominicana. CEDIE, Repiiblica Dominicana, 1983.

SALOTTI, MARTHA. El Jardin de Infantes. Kapelusz, Buenos Aires, 1969.

SANCHEZ, Z. Y M. PORRAS. La Educaciin Preescolar en Costa Rica. CEMIE-RE-
DUC. Costa Rica, 1986.

SANCHEZ, LUIS ALBERTO. Historia General de América. Ed. Rodas, Madrid, 1972,
Tomos 11 y 111

SOTO, VIOLA. La Crisis de la Escuela Pre-Basica y Bisica en los Paises en Desarrollo.
Ponencia presentada en Encuentro Transandino, realizado en Santiago, agosto,
1986.

UGALDE, J., PANIAGUA, M.E. Y OTROS. La investigacion sobre planes de estudios
vigentes en la educacion costaricense. Educacion Preescolar. CEMIE, Documen-
to N® 135, San José, 1986.

UNICEF. Pobreza Critica en la Nisiez. América Latina y el Caribe. Chile, 1981.

VALDESPINO, LETICIA. La Educacion Preescolar en onas marginadas. Trillas, Méxi-
co, 1985.

WEINBERG, GREGORIO. Modelos Educativos en la Historia de Ameérica Latina.
UNESCO, Kapelusz, Buenos Aires, 1984.

ZEA, LEOPOLDO. La Filosofia americana como filosofia sin mds. Ed. Siglo XXI,
México, 1978.

374



