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Resumen Analitico

En Argentina se identifican instituciones vinculadas al trabajo educativo
y asistencial de la primera infancia desde 1699, y su historia avanza
hasta el presente en medio de una larga tradicién de luchas por el
reconocimiento de su valor educativo y de su especificidad pedagdgica
dentro del sistema.

El presente estudio tiene como objetivo describir este proceso de
configuracién histérica de la identidad del nivel Inicial en la Ciudad de
Buenos Aires, profundizando en el periodo de inicio de la transferencia
de la educacién “pre-primaria” y primaria (Ley N°21.810/78) y la
organizacién de los servicios educativos para la primera infancia, en
la jurisdiccién; y sistematizando los sentidos, funciones y practicas
precedentes que de forma compleja van configurando sus rasgos
identitarios y avanzando hacia su institucionalidad.

Esta concepcién de identidad supone un proceso que se desarrolla
en el tiempo y el espacio a través de la resolucién de tensiones que
consolida aquello que es lo especifico del Nivel, al mismo tiempo que
lo dinamiza provocindole nuevas interpelaciones; se diferencia asi de
la concepcién de autonomia, que implica definicién en un momento
determinado a partir de una normativa y estructura propias.

A través de la metodologia de historia oral se posibilité el didlogo
entre las voces de los actores que protagonizaron, desde diferentes
roles, el inicio del nivel, y los datos aportados por las distintas fuentes
documentales y normativas relevadas.

El estudio analiza los rasgos identitarios de la Educacién Inicial
que inciden en la resolucién de las tensiones en cada tiempo hasta
favorecer, en medio del contexto politico nacional adverso (1976), la
consolidacién de la institucionalidad del nivel Inicial en la Ciudad.
Rasgos que se constituyen en aspectos relevantes para comprender esta
situacién paradojal.

Los distintos referentes entrevistados y el contenido de las fuentes
documentales consultadas, comparten definiciones respecto de la
educacién inicial en la primera infancia: con un disefio curricular
global que considera una metodologfa de trabajo basada en el juego; la
flexibilidad planificada de los formatos para el desarrollo de la practica;
la flexibilidad en la administracién de los tiempos, del espacio y del
agrupamiento por edades; y el uso de la contingencia y la recreacién a
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partir de lo dado son algunos de los rasgos que fortalecieron a quienes,
aun en sus diferencias, tuvieron la capacidad politica de abrirse camino
en los distintos dmbitos de gestién donde se desempenaron, abordando
estratégicamente cada situacién que se presentaba como desafio.

El informe se organiza en cuatro capitulos. El primero presenta la
relacién entre los conceptos de independencia, autonomia, identidad e
institucionalidad en tanto conceptos transversales al desarrollo del texto;
asimismo, describe la concepcién de identidad como construccién y el
lugar que tiene la memoria colectiva en este proceso. Estas definiciones
son las que colaboran en la eleccién de la metodologia de historia oral
como encuadre metodoldgico, que se presenta en el segundo capitulo.

En el Capitulo 3, considerando el encuadre conceptual se bucea en
los antecedentes que caracterizan la historia de la educacién inicial
segln las diferentes tensiones emergentes; para a partir de ello, en el
Capitulo 4, profundizar en los rasgos identitarios que subyacen en la
construccién de la institucionalidad del Nivel.

Palabras clave
Historia del nivel Inicial - Transferencia de Servicios Educativos- Jardin

de Infantes Nucleados (jiN) - Rasgos Identitarios - Historia Oral -
Institucionalidad del nivel Inicial- Autonomfia del nivel Inicial -
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Introduccion

Segtin la revision histérica realizada en el marco del presente estudio, la
Educacién Inicial para nifios a temprana edad comienza su desarrollo
hace mds de un siglo, en paralelo a la educacién Primaria —aunque
con diferentes caracteristicas en cada tiempo— y se jerarquiza con
la definicién del nivel Inicial en el sistema educativo argentino. Su
historia remite a procesos educativos escolarizados y no escolarizados
que tienen lugar tanto en instituciones gestionadas desde el Estado
como por fuera de este a través de distintos organismos de la sociedad
civil (no gubernamentales).

En el estudio de la Oferta de Educacién Inicial de la Ciudad de Buenos
Aires (UEICEE, 2013), se observa que desde sus origenes en 1699 hasta
la actualidad la oferta de establecimientos vinculados a la educacién
de la primera infancia en Argentina ha cambiado tanto cuantitativa
como cualitativamente. En este devenir histérico se identifican
algunos periodos que configuran distintos momentos del proceso de
construccién de la Educacién Inicial en Argentina.

Esta periodizacién se constituye en punto de partida para analizar las
condiciones de posibilidad del nivel Inicial en la Ciudad de Buenos
Aires considerando las categorias de independencia, autonomia e
institucionalidad, que permiten realizar una nueva lectura de los
periodos identificando distintas tensiones.

El presente estudio tiene el propésito de describir el proceso de
configuracién histérica de la identidad del nivel Inicial en la Ciudad de
Buenos Aires, profundizando en el periodo de inicio de la transferencia
de la educacién “pre-primaria” y primaria (Ley N°21.810/78) y la
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organizacién de los servicios educativos para la primera infancia, en
la jurisdiccién; y sistematizando los sentidos, funciones y practicas
precedentes que de forma compleja van configurando sus rasgos
identitarios hacia la consolidacién de su institucionalidad.

Esta concepcidén de identidad, a diferencia de la propia de autonomia
que implica una definicién en un momento determinado a partir de
una normativa y estructura propias, supone un proceso que se desarrolla
en el tiempo y el espacio a través de la resolucién de tensiones que van
consolidando aquello que es lo especifico del Nivel, al mismo tiempo
que lo dinamiza, provocidndole nuevas interpelaciones.

Para profundizar en esta caracterizacién histérica del nivel Inicial se
apela a la metodologia de historia oral. El uso de esta metodologia
permite incorporar a la narrativa histérica los aspectos subjetivos de las
experiencias de los distintos referentes desde sus roles diferenciados;
y busca revelar el ambiente de los acontecimientos y las motivaciones
de los protagonistas. Tal como expresa Prins “los recuerdos personales
permiten aportar una frescura y una riqueza de detalles que no podemos
encontrar de otra forma” (1994, p.171).

Eluso de la historia oral posibilita profundizar en el origen y en los sentidos
de la normativa que delinearon su autonomia, poniéndolos en relacién
con la comprensién de las voces de quienes participaron activamente en
la construccién de este proceso de configuracién de la identidad del nivel
en la Ciudad de Buenos Aires. Ademds permite integrar la lectura de otras
fuentes bibliograficas y documentales para enriquecer el andlisis.

El proyecto de investigacién surge a pedido de las autoridades de la
Direccién de Educacién Inicial del Ministerio de Educacién del
Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires a principios de 2014,
fundamentindose en la pérdida de valiosas fuentes documentales simples
y de otras que sistematizaban parte del proceso de institucionalizacién
del nivel. En funcién de ello es que el Area de investigaciéon del Gobierno
de la Ciudad se propone avanzar en la recuperacién y sistematizacién de
distintas fuentes que permitan describir este proceso que jerarquizé al

Nivel en la Ciudad.

En principio, después de presentar el abordaje conceptual vy
metodoldgico, se realiza una descripcién breve de las tensiones desde
1699 a la actualidad, para luego profundizar en las particularidades
de la construccién de la identidad del nivel Inicial en la Ciudad, y la
consolidacién de su institucionalidad.
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Capitulo 1

Conceptos de independencia, autonomia, identidad
e institucionalidad

1.1. Conceptos articulados en el proceso de configuracion
histérica

Para avanzar en lalecturay el andlisis de la evidencia relevada, se requiere
considerar las definiciones conceptuales de independencia, autonomia,
identidad e institucionalidad. Aqui la intencién no es desarrollar un
marco teérico exhaustivo sino aportar elementos conceptuales que
colaboren con la lectura del proceso de configuracién histérica del
nivel Inicial observando, de forma particular, la vinculacién entre ellos.

Si se realiza un recorte de las definiciones etimoldgicas' de estos
cuatro términos y su relacién. Aqui se los considerard como partes
articuladas de una totalidad, en la que cada uno representa un
componente diferente y necesario del proceso de configuracién
histérica del nivel Inicial.

! Segtin la RAE (2016) Independencia Libertad, especialmente la de un Estado que no es
tributario ni depende de otro.)

Autonomia: Potestad que dentro de un Estado tienen municipios, provincias, regiones u
otras entidades, para regirse mediante normas y érganos de gobierno propios. Condicién
de quien, para ciertas cosas, no depende de nadie.

Identidad: Conjunto de rasgos propios de un individuo o de una colectividad que los

caracterizan frente a los demis.
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Cada uno de estos conceptos se define por su especificidad. En este
sentido, la independencia constituye la separacién de otras instancias
de las cuales se formaba parte para comenzar a recorrer una trayectoria
singular, sin la sujecién a un estamento exterior que establezca los
modos de pensarse y funcionar.

La autonomia, en cambio, representa la construccién de una estructura
normativay de gestién que permita un desarrollo con sentido propio. La
identidad se presenta como concepto complejo, multidimensional. No
tiene puntos de llegada y de partida fijos, en cambio serd demarcada por
distintos hitos o tensiones que se dan en una determinada trayectoria,
a partir de los cuales se construyen ciertos rasgos distintivos que
consolidan la especificidad de aquello que se busca describir; en este
caso, el nivel Inicial. En ella se enlazan principios, finalidades, valores,
representaciones colectivas, vinculos, organizaciones, estructuras que
definen lo propio de un fenémeno social, aunque su origen excede a la
cristalizacién en una estructura normativa.

Ahora bien, la institucionalidad estd ligada a la vida politica democrética
donde, segin March y Olsen (2009), la comunidad politica se presenta
como configuracién de instituciones organizadas que definen el marco
dentro del cual ocurre la accién de gobierno y, por lo tanto, la definicién
de politicas publicas. Correa Diaz (2012) describe los componentes de la
institucionalidad, expresando que ésta incluye un conjunto de creencias,
ideas, valores, principios, representaciones colectivas, estructuras y
relaciones que condicionan las conductas de los integrantes de una
sociedad, caracterizandola y estructurdndola, incluyendo la arquitectura
tanto normativa como organizacional —instituciones— que permiten
llevar a cabo una politica ptblica dada. Podria decirse que avanzar en
la institucionalidad supone un proceso sistemdtico de consolidacién de
conductas, definidas en el tiempo y el espacio, e ideas a través de medios
e instrumentos (organizaciones y normas) para alcanzar un fin social,
cuya expresion practica se asimila como valores.

Desde la perspectiva conceptual que se adopta, la institucionalidad
supone independencia y autonomia, aunque en la complejidad de los
sistemas se observa que alguna puede ser parcial o relativa. Asimismo,
la institucionalidad incluye varios de los componentes de la identidad
aunque, a diferencia de esta, es imprescindible contar con un encuadre
normativo preciso que consolide su estructura.

También puede afirmarse que, si bien la institucionalidad se fortalece
con laidentidad, esta Gltima puede excederla sin afectarla y hasta incidir
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en su actualizacién futura; siendo que la construccién social que se
expresa a partir de un contexto determinado, puede ser consolidada
politicamente en una estructura institucional como construccién

politica definida.

Finalmente, la identidad puede favorecer la definicién de una
institucién y fortalecer su institucionalidad. En este sentido, Soto y
Violante (2010) van a sostener que parte de la identidad tiene que
ver no solo con la definicién sino con la defensa de una institucién vy,
podria agregarse con su redefinicién pues, los sentidos y las practicas
se irdn resignificando para encontrar una forma que responda a las
distintas coordenadas o clivajes socioculturales, en cada tiempo pero
sin perder las marcas primarias.

1.2. La identidad como construccion: valoraciones acerca del
rol de la memoria colectiva

Puede considerarse que la identidad es un conjunto de construcciones
culturales compartidas por un colectivo social en un tiempo y en un
espacio determinado, segtin las cuales se definen al mismo tiempo que
se diferencian de otros conjuntos.

Como construccién social, la identidad cultural no aparece de forma
espontdnea, de la nada; tal como expresa Said “todas son construidas de
modo colectivo sobre la base de la experiencia, la memoria, la tradicién,
y una variedad de préicticas y expresiones culturales, politicas y sociales”
(2001, p.38). Parafraseando a Grayling (2001), lo que hace que una
persona sea tal es la acumulacién de memoria durante toda una vida;
en este sentido, puede sostenerse que lo que hace a la identidad de una
sociedad es la existencia de su memoria colectiva.

En este sentido, la identidad que se nutre de sentido en la historia y
puede leerse en la memoria colectiva del pasado a través de quienes lo
transitaron con acciones y decisiones, expresada en un ‘nosotros .

Si la memoria colectiva se presenta como fundadora de la identidad
social, recuperar la memoria colectiva a través del relato de quienes
participaron de un grupo social es el elemento que permite profundizar
en esta configuracién reconociendo los distintos rasgos identitarios.

Esa memoria del pasado no solo confiere identidad y ‘nos’ afirma tanto

individual como socialmente (Eco, 1999), sino que hace posible su
actualizacién sin perder aquello que le resulta propio y le da continuidad.



Es significativo observar que “en el momento en que considera su
pasado, el grupo siente claramente que ha seguido siendo el mismo
y toma conciencia de su identidad a través del tiempo” (Halbwachs,
[1950] 2004, 87), de sus experiencias, de sus tensiones.

Al ‘hacer memoria’, se coloca la reconstruccién del pasado en el
plano de las précticas sociales, y se comienza a prescindir de la nocién
de la memoria como proceso individual y personal para pasar a
considerarlo en el terreno de las relaciones, confiriéndole un cardcter
intersubjetivo a la memoria. Entonces, aquello que “decimos sobre
el pasado son reproducciones contextuales, multiples versiones
creadas en circunstancias comunicativas concretas, donde el didlogo,
la negociacién, el debate son componentes fundamentales, lo que
implica considerar la memoria como accién social” (Vdzquez, 2001,
p-163). Accién social en tanto prictica de la propia memoria para
expresarse, que puede ser recuperada en el didlogo profundo con
quienes compartieron un sentido en un espacio y un tiempo dado.

En sintesis, se comprende que la identidad se nutre de sentido en la
historia, y puede leerse en la memoria colectiva del pasado a través de
quienes lo transitaron con decisiones y acciones con sentido compartido.

1.3. Memoria colectiva e institucionalidad

Segtin el marco de las conceptualizaciones hasta aqui planteado, el
presente estudio considera que la definicién de la institucionalidad
requiere de la comprensién y caracterizacién de la identidad y, por lo
tanto, de la recuperacién de la memoria colectiva.

Tal como expresa Llobet “el proceso de institucionalizacién de
discursos y saberes no agota las dindmicas que se dan en el contexto
de las politicas ptblicas. Las negociaciones de sentido constituyen un
espacio de actualizacidn y desestabilizacién de las diferencias de poder,
mediante por ejemplo el establecimiento de limites y fronteras que
legitiman y reactualizan relaciones sociales” (2015, p.13). Y es en este
contexto dindmico donde se desarrollan las politicas ptblicas que, de
forma simultdnea, se dan las trayectorias biogréficas de los sujetos.

Por ello caracterizar la institucionalidad del Nivel conlleva,
necesariamente, a profundizar en las distintas decisiones y acciones,
no solo cristalizadas en la politica y su normativa, sino también en
las trayectorias y experiencias de los sujetos que intervinieron en
su definicidn.



Llobet afirma que “actos, intervenciones, negociaciones, decisiones
administrativas, conforman escenarios institucionalizados en los que
se dirime la experiencia de infancia de los nifios. En este nivel, no solo
encontramos significaciones sino también intereses, intencionalidad,
agentes concretos y, por lo tanto, campos de tensiones” (2015, p.13).
Es relevante comprender que la experiencia de infancia de los nifnos va
a estar atravesada por el resultado de las perspectivas subjetivas puestas
en didlogo; perspectivas que configuran la identidad y que, por lo tanto,
inciden en la institucionalidad que se consolida segtin las decisiones de
politica publica, tomadas en un tiempo y espacio determinado.

Por lo tanto, es necesario ‘mirar’ mds alld de la institucionalidad, en
aquellas tensiones que la configuran para poder encontrar a través de
ellas, no solo su fundamento sino el sentido que la define. Un aporte
sustantivo es la recuperacién de las voces de la memoria colectiva
puestas en didlogo desde diferentes perspectivas, para poder caracterizar
la identidad que se filtra a través del tiempo pudiendo, como en el caso
del nivel Inicial, alcanzar la institucionalidad.



Capitulo 2
Encuadre metodoldgico: historia oral

Para definir el disenio de investigacién que posibilite la caracterizaciéon
de la configuracién histérica del nivel Inicial en la Ciudad de Buenos
Aires, se relevaron distintas normativas y documentos histéricos que
podian ser analizados ala luz del objetivo del estudio. Simultdneamente,
se identificaron a los distintos actores que participaron, desde diferentes
roles, en el periodo que se inicia con la transferencia de la educacién
“pre-primaria’ y primaria (Ley N°21.810/78) de la jurisdiccion
nacional a la Ciudad Capital.

La cercania en el tiempo con esta etapa del nivel orientd la eleccién
de la historia oral como metodologia de investigacién y, a su vez, ello
se ve favorecido por tener la oportunidad de contar con la disposicién
comprometida de los distintos referentes.

2.1. La historia oral como metodologia para recuperar
la memoria colectiva y caracterizar la identidad

Segtin define Neves Delgado “la historia oral es un procedimiento
metodolégico que busca, por la construccién de fuentes vy
documentos, registrar —a través de narraciones inducidas y estimuladas,
testimonios— versiones e interpretaciones sobre la historia en sus
multiples dimensiones: ficticas, temporales, espaciales, conflictivas,
consensuadas. En este sentido no resulta un compartimiento de la
historia vivida, sino el registro de los resultados de esa historia vivida”
(2006, p.73). Es un medio para la produccién de conocimiento
histérico, construido cientificamente.



A partir del tratamiento que el investigador hace de distintos
q g

documentos y fuentes se cruzan las subjetividades de los actores
del pasado y las de quién las estudia en el presente. Segiin la misma
historiadora, “el pasado reflejado en el presente reproduce a través de
las distintas narrativas, una dindmica de la vida personal en conexién
con procesos colectivos. La reconstitucién de esa dindmica, por el
proceso de recordacién, que incluye énfasis, pausas, omisiones, olvidos,
contribuye a la reconstruccién de lo que pasé” (Neves Delgado, 2006
p.73) desde el aporte y perspectiva de los testimonios relevados.

La memoria es la principal fuente de la basqueda en las voces, se convierte
en un ‘repositorio infinito donde multiples variables —temporales,
topograficas, individuales, colectivas— dialogan entre si” (Neves Delgado,
2006 p.73), muchas veces revelando recuerdos y otras ocultdndolos
como forma de proteccién de “dolores” atravesados en la vida.

En la memoria se presentan el tiempo individual y el tiempo social
(jurisdiccional, nacional, internacional). Los indicios exteriores se
convierten en estimulo paradesatarlos recuerdos individuales y constituyen
el “sustrato” del acto de rememorar relacionado con los marcos sociales de
la memoria, segun la perspectiva de Halbwachs (1927).

La construccién delaidentidad del nivel Inicial y su particular avance hacia
la institucionalidad serdn objeto del “acto a rememorar” en el presente
estudio, para ello se cuenta con el sustrato de quienes, generosamente, lo
ofrecen en una bisqueda comin de ir armando la secuencia de cuadros
de una memoria compartida por el colectivo de “jardineras”.

2.2. Fuentes de informacion consultadas

Considerando que la historia oral es una metodologia (Barela, 2004),
un camino para la produccién de conocimiento histérico, que privilegia
la realizacién de entrevistas o recoleccién de datos de personas que
participaron de procesos histéricos, en el dmbito de la vida privada o
colectiva; para el presente estudio se consideraron como informantes
clave las voces de ocho referentes de la historia del nivel Inicial, en
tanto actores que participaron de acciones y decisiones desde distintos
roles y en distintos tiempos del proceso que se busca caracterizar.

Para la seleccién de los informantes clave se consideré a docentes que

desempefaron distintos cargos de gestién en el periodo que abarca
desde la Transferencia de los establecimientos de educacién pre-



primaria y primaria hasta la creacién y organizacién de los Jardines
Infantiles Nucleados (jiNes). Se realizaron entrevistas a quien se
desempend como directora de Area de Educacién Preescolar, a quien
participé como asesora de esa direccidn, a supervisoras, a integrantes
de equipos de conduccién (director, vicedirector y maestro secretario)
y de ejecucién (docentes de seccién).

Cuadro 1. Informantes clave del estudio segun el cargo y

momento de desem

peno del rol

CARGO/MOMENTO

TRANSFERENCIA
(1978)

INICIO PROYECTO
JIN (1982-86)

Directora de Area de
Educacién Preescolar/

Beatriz Capizzano

Beatriz Capizzano

. Gismondi Gismondi
Inicial
Asesoras de Area Josefina Caride Josefina Caride
Supervisoras Lidia Pettis Pagliardini Lidia Pettis Pagliardini

Equipo de conduccién
(director, vicedirector y
maestro secretario)

Mercedes Mayol Lassalle
(Escuela Infantil que

dependia de Nacién)

Marcela Goenaga (maestra
secretaria)

Alicia M. Villoldo
(maestra secretaria)

Haydee R. J. Chiocchio

de Caffarena (directora)

Josefina Caride
Marcela Goenaga
Alicia M. Villoldo

Ana Maria Ravaglia
Haydee R. J. Chiocchio
de Caffarena

Equipo de ejecucién
(maestro de seccién)

Ana Maria Ravaglia

(maestra de seccién)

Otros insumos valiosos que colaboran con la reconstruccién son
los documentos fotogrificos, bibliogrificos y administrativos que
subsidian la investigacién. Algunos de ellos pasardn a formar parte, a
su vez, del repositorio de documentacién e investigacién del Centro
de Informacién y Documentacién Educativa (cCINDE) de la Unidad de
Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa (UEICEE) para
futuras consultas.

2.3. Técnicas e instrumentos de investigacion
Se construyé una guia de pautas para la realizacién de entrevistas
individuales de los distintos referentes de la historia del nivel Inicial,

como base comun para permitir relevar los distintos aspectos de las
dimensiones consideradas para el estudio.

Capitulo 2



Simultdneamente, y sobre la base de las mismas dimensiones, se
elaboraron instrumentos que permitiesen focalizar la lectura de las
distintas fuentes documentales, considerando su diversidad segiin el
tipo (fotografias, circulares, actas, etc.) y el tiempo al que correspondian.

Finalmente a partir de una instancia grupal planificada para la devolucién
y la validacién, se compartié con los referentes entrevistados el producto
del primer nivel de andlisis (temdtico), de forma de permitir cotejar la
informacién interpretada, ajustarla o enriquecerla. En esta instancia se
presentd a un grupo, conformado por cinco de las referentes entrevistadas
de forma individual, un péster de las distintas tensiones construidas
sobre la configuracién histérica de la identidad del nivel Inicial. Sobre
los mismos las convocadas realizaron anotaciones y asociaron imdgenes
documentales (fotos) a cada una de dichas tensiones compartidas.

2.4. Dimensiones y aspectos seleccionados para
la indagacién

Para profundizar en la configuracién histérica de la identidad del
nivel Inicial el presente estudio seleccionaron cinco dimensiones
que permiten identificar y describir distintos hitos y tensiones que
colaboraron en la definicién de la configuracién histérica de sus rasgos
identitarios, su autonomia, independencia e institucionalidad.

Los aspectos definidos para organizar el relevamiento de la
informacién se presentan considerdndolos de forma organizada
segtin la dimensién correspondiente.

La dimensidén politica considera:
a. La funcién del nivel Inicial (funcién de cuidado/educativa/
socializadora/otras). Funcién de la escuela.
b. Sentido de la Educacién Inicial propuesto en la normativa
(propésitos, estructura, nominacion)
c. Conflictos y consensos (debates: ¢j. sobre accesibilidad)

La dimensién pedagdgica describe:
d. Procesosdeensenanzaydeaprendizajequeincluyelascaracteristicas
de los disenos curriculares seguin estructura organizativa, principios
pedagégicos presentes en el marco conceptual, tipo de contenidos
que se priorizan, propuesta de organizacién del tiempo escolar,
enfoques metodoldgicos priorizados, formatos de planificacién
did4ctica propuestos; el tipo de documentos de desarrollo curricular
que acompanan lo planteado en el disefio curricular para el nivel



Inicial; la descripcién de las modificaciones del Diseno curricular
propuesto para su desarrollo en la Ciudad de Buenos Aires, respecto
de anterior; y las diddcticas.

e. El sujeto que ensena considerando la formacién requerida
para el ingreso a la docencia, la organizacién, desarrollo, alcance
y posibilidades de acceso a espacios de actualizacién, y el tipo de
instancias colectivas de reflexién sobre la tarea docente

f. “Lo escolar” segiin el formato institucional o modelo
organizacional de las instituciones del Nivel y los agrupamientos
(organizacién del tiempo, organizacién del espacio)

La dimensién organizacién y gestién escolar abarca:
g. Organigrama institucional
h. Distribucién de responsabilidades en la toma de decisiones
i. Descripcién de acciones desarrolladas por los diferentes actores
jo Criterios de agrupamiento de los alumnos
k. Caracterizacién de la circulaciéon de la informacién —formal e
informal—
. Tipo de Articulacién con el Nivel Primario segin la
caracterizacién, propuestas/estrategias, obstdculos y logros)

La dimensidn infraestructura y equipamiento incluye:
m.Caracteristicas de un ‘establecimiento tipo’
n. Condiciones de infraestructura y equipamiento para la
ensefanza que caracterizan los periodos
0. Modos de gestionar los recursos diddcticos
p- Tipo de uso que se da a los espacios por establecimiento
q. Debilidades y fortalezas de los espacios y el equipamiento

La posibilidad de contar desde el comienzo del estudio con las voces
de quienes protagonizaron el inicio de la Direccién de Educacién
Preescolar (actual Direccién de Educacién Inicial), personalidades
comprometidas y dispuestas generosamente al didlogo, quienes
aportaron desde sus subjetividades la valiosa experiencia y material
documental —en algunos casos donados al CINDE—; favorecié una
indagacién en profundidad sobre los motivos y contextos de decision
que hicieron posible la construccién de la institucionalidad del nivel
Inicial en la Ciudad.

Rastrear las motivaciones de algunas acciones requirié llegar mds alld
en el tiempo, hasta el siglo sxvir en Argentina, considerando la lectura
y andlisis de diversos documentos y bibliografia sobre la historia del
Nivel mds alld de la jurisdiccién.
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Capitulo 3

Antecedentes. Las tensiones que caracterizan la historia
y configuran los rasgos identitarios del nivel Inicial

Antes de avanzar en la profundizacién de los rasgos identitarios del nivel
Inicial en la Ciudad de Buenos Aires a partir de las particularidades
de la historia, se considera de interés realizar una presentacién de las
distintas tensiones, identificadas a partir de la lectura de un estudio
cualitativo sobre la historia dela oferta de establecimientos de Educacién
Inicial en Argentina realizado por este equipo de investigacién (GOIyE,
DGECEE, ME, GCABA, 2013)% a la luz de las categorias consideradas en el
presente estudio. Esta relectura del pasado permite presentar el devenir
histérico del sentido del trabajo institucional con la primera infancia
en Argentina, descubrir las dificultades atravesadas en el avance hacia
la institucionalizacién y las estrategias desarrolladas.

e La primera tensién se vincula con la funcién social prioritaria
que tuvieron las primeras instituciones que trabajaron con la
primera infancia (siglo xvi11 a principios del x1x): entre la funcién
asistencial (filantrépica, caritativa) y la funcién educativa en los
Jardines de Infantes por fuera del Sistema Educativo.

 Lasegunda tensién refiere a la definicién del lugar del Jardin de
Infantes y el reconocimiento de la educacién de la infancia como
saber especializado en el sistema educativo (desde 1870, a fines
del x1x): hacia la institucionalidad de la Educacién de la primera
infancia en el Sistema Educativo.

? GOIyE, DGECEE, ME, GCABA (2013) Informe sobre la Oferta de Educacién Inicial en la
Ciudad de Buenos Aires.
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 La tercera tensién describe el reconocimiento de la educacién
preescolar segin controversias y avances en torno a su y
obligatoriedad, entre la formalidad y la informalidad (principios
del siglo xx): el fracaso del primer intento de institucionalidad.

e La cuarta tensiéon comprende el proceso de crecimiento y
reconocimiento oficial de la educacién preescolar (de 1930 a
1972): el segundo avance hacia la institucionalidad de la educacién
preescolar en el Sistema educativo.

e La quinta tensién refiere a las definiciones respecto de la
construcciéndelaidentidad del nivel Inicial y suindependencia
de la escuela primaria en la Ciudad de Buenos Aires (1978-
1986): la institucionalidad de la Educacién Inicial en el
Sistema Educativo.

e La sexta tension desarrolla el trabajo de articulacién entre las
diferentes dreas y con distintas instituciones para la profundizacién
y problematizacién del trabajo pedagégico en la Ciudad (1987-
1999): institucionalidad diversa y enriquecida disciplinariamente.

e Laséptima tension presenta las estrategias de respuesta frente a
la responsabilidad de la Ciudad de asegurar y financiar la educacién
publica estatal laica y gratuita en todos los niveles y modalidades a
partir de los 45 dias de vida (2000-2012): respuesta institucional
a la demanda social y biisqueda de calidad en la educacién en la
primera infancia.

El presente estudio centra su andlisis en el periodo comprendido entre
1978 y 1986 y profundiza las tensiones que atraviesan las definiciones en
torno ala construccién de laidentidad del nivel Inicial y su independencia
de la escuela primaria en la Ciudad de Buenos Aires. No obstante, en el
siguiente apartado se abordan y describen las primeras cuatro tensiones
con en el objetivo de problematizar algunos de los rasgos identitarios
estudiados en los periodos previos. Las dos tltimas etapas, y sus tensiones,
podrédn ser objeto de andlisis de futuras investigaciones.

3.1. Primera tension. Las instituciones que atendieron a los nifios
en la Argentina: de la funcién asistencial a la educativa

Esta primera tensién, que identifica el inicio de la oferta de instituciones

vinculada a la educacién de la primera infancia en la Ciudad en el
periodo que va desde s.xvir a principios del s.x1x, se caracteriza por
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priorizar la funcién asistencial (caridad y filantropia) a la educativa en
los Jardines de Infantes.

Ponce (20006) explica que en el siglo xvir —época colonial- puede
ubicarse a las primeras instituciones que brindaron asistencia a los
nifos en situacién de abandono. Estas instituciones, a su vez, tenian
por finalidad preservar las costumbres y valores sociales imperantes en
las nuevas generaciones.

La Iglesia Catdlica tuvo un papel hegemdnico en esta tarea, por ejemplo
con la obra que realizada por la Hermandad de la Santa Caridad
(fundada en 1699) y la Casa de Recogimiento de Nifias Huérfanas
(1755). En este momento, la concepcién de infancia que subyacia en
estas instituciones de encierro premodernas se asociaba a la idea de
control y evangelizacién. No habia espacio ni tiempo dedicado al juego,
la instruccién era escasa y estaba vinculada a las labores domésticas
y la transmisién de normas morales y cristianas. Las nifias y nifios
huérfanos no compartian las mismas instituciones.

Hacia fines del siglo xvii, esta ayuda dada a los mds necesitados
desde entidades religiosas evidencia un paulatino desplazamiento de
la concepcién de caridad®, hacia un nuevo paradigma: la filantropfa®,
caracterizado por la intervencién de algunos sectores de la sociedad
civil en el abordaje de cuestiones sociales.

En esta etapa de transicidn, entre caridad y filantropia, surge una
iniciativa gubernamental que buscaba atender el problema de la infancia
abandonada. En 1779, el virrey Juan José Vertiz funda en la ciudad de
Buenos Aires la Casa de Ninos Expésitos, instituciéon destinada a los nifios
abandonados y cuya funcién era meramente asistencial. Posteriormente,
el sacerdote Saturnino Segurola se encargard de la direccién de esta
institucién e inaugurard, en 1817, una enfermeria para hospitalizar a
los nifos que padecian enfermedades. En 1822, una ley de reforma del
clero determina la desaparicién de la Hermandad de la Caridad y sobre
sus restos se crea, en 1823 por iniciativa de Bernardino Rivadavia, la
“Sociedad de Beneficencia” que se constituye en el hito que desplaza la

3 La caridad, en este contexto puede asociarse a la religion cristiana, en la que una de las
tres virtudes teologales, consiste en amar a Dios sobre todas las cosas y al préjimo como a
nosotros mismos; relacionado con el auxilio que se presta a los necesitados (Diccionario
de la Real Academia Espafiola).

* Lafilantropia, refiere al amor al género humano (Diccionario de la Real Academia Espafiola)
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funcién de cuidado de las instituciones religiosas hacia las asociaciones de
la sociedad civil, junto al Estado. El paradigma que se impone entonces
es el de la filantropia, con su marcado cardcter secularizador.

Con este mismo sentido, el primer modelo que propone Sarmiento es
el de las cunas piiblicas y las salas de asilo’, que habia visitado en Francia®
en 1846; las primeras albergaban nifos desde los 18 meses hasta los
2 afos y las segundas de 2 a 7 anos de edad. Ambas cumplian una
doble funcién: educativa y asistencial. Segin la Ordenanza francesa
inspiradora de la propuesta, las Salas de Asilo o Escuelas de primera
infancia eran establecimientos de beneficencia, donde los nifos de
ambos sexos podian ser admitidos hasta los seis afos, para recibir
cuidados maternales y de primera educacién. En ellas se brindaban
“(...) los principios de instruccién religiosa y nociones elementales de
lectura, escritura y cdlculo. Cantos instructivos y morales, trabajos de

aguja y manuales.” (Mira Lopez y Homar de Aller, 1970 p.49).

Por su parte, Sarmiento consideraba que este tipo de instituciones
debia entrar dentro del dominio de la educacién popular, porque
desde el comienzo se “moldearfa” el cardcter del nifo, civilizando y
homogeneizando a la poblacién. Sostendria entonces que las salas

de asilo eran “(...) la dltima mejora que la instruccién popular ha
recibido” (Mira Lépez y Homar de Aller, 1970 p.51)

Mira Lépez y Homar de Aller (1970) explican que Juana Manso, hacia
1870 y durante su gestién como Jefe de Departamento de Escuelas de
José Manuel Estrada (hijo), impulsé la creacién del primer Jardin de
Infantes subvencionado por el Estado en la Ciudad de Buenos Aires
en el que se introdujo el método froebeliano. Sentando las bases de la
educacién infantil escolar y la importancia de que el Estado asumiera

> En el Art. 1 de la Ordenanza real que las organiza, en 1837 en Francia, se sehala que las
Salas de Asilo o Escuelas de primera infancia son establecimientos de beneficencia, donde
los nifios de ambos sexos pueden ser admitidos hasta los seis afios, para recibir cuidados
maternales y de primera educacién. “(...) se dardn los principios de instruccién religiosa
y nociones elementales de lectura, escritura y cdlculo. Cantos instructivos y morales,
trabajos de aguja y manuales.” (Mira Lépez y Homar de Aller, 1970 p.49)

¢ En este periodo de la historia de la Educacién Inicial en Argentina, contempordneamente,
en paises de Europa se crearon escuelas destinadas a nifos pequefios. Bajo la denominacién
de ‘Escuela Infantil” en Inglaterra, “Salas de Asilo” en Francia, ‘Escuelas de Pérvulos” en
Madrid y “Casa de Custodia” en Italia se emprendieron desde principios de este siglo
planes especiales de educacién preparatoria con mds o menos acierto, hasta que Froebel

concibe en Alemania la Escuela, Jardin de Infantes o Kindergarten.
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la responsabilidad de la educacién desde la mds temprana edad, como
modo primordial de transformar las costumbres y los hébitos familiares,
tal como lo habia sostenido Sarmiento.

Es importante sefialar que muchas las innovadoras ideas y propuestas
pedagégicas de Juana Manso se continuaron discutiendo e
instrumentando a lo largo del siglo xx (Ferndndez y Pineau, 2010).

El curriculum de estas primeras *Escuelas Jardines’, se orienté hacia las
actividades musicales, las clases de gimnasia, el baile y todas las propuestas
que fortalecieran el cuerpo segtin lasleyes delasalud, asi como la preparacién
de la mente para comprender las relaciones de la sociedad. Se idearon
espacios con patios de juego, aulas abiertas y aisladas que garantizaran la
movilidad y el desarrollo de recreos. El romanticismo de esta pedagoga la
conduce a encontrar en los ninos belleza, virtudes y valores morales.

3.2. Segunda tensién. Hacia la institucionalidad de la
Educacién de la primera infancia en el Sistema Educativo

La segunda tensién, que atraviesa el periodo comprendido entre 1870
y finales del siglo x1x, refiere a la definicién del lugar del Jardin de
Infantes en el sistema educativo y el reconocimiento de la educacién
de la infancia como saber especializado.

En 1884, la Ley N°1.420, en su articulo 11, impulsa la incorporacién
del Jardin de Infantes al sistema educativo argentino. En ella se establece
la posibilidad de crear Jardines alli donde pudiera dotérseles de recursos
como anexos de las Escuelas Normales Nacionales, formando parte
de su Departamento de Aplicacién. El primero de ellos se crea en la
Escuela Normal de Parand, en 1884.

Un afo antes, en agosto de 1883, la llegada de Sara Eccleston’, desde
Estados Unidos, a la Escuela Normal de Parand marca el inicio, por
un lado, de la formacién de maestras para Jardin®, y por el otro, de la
defensa del kindergarten en Argentina. Esta corriente funda, en 1893,
la Unién Froebeliana y luego, en 1899, la Asociacién Internacional del
Kindergarten con las que intenta difundir los principios fréebelianos.

7 Eccleston, Sara (1840-1916). Nacida en Pennsylvania. En 1884 se la contrat para
organizar la Escuela Normal de Profesores de Parand, una de las mds importantes del pais.
Desde alli realizé una notable labor actualizando los programas de estudio y creando la
carrera de maestra jardinera.

8 Las primeras profesoras egresaron en 1888 con el titulo Profesora de Jardin de Infantes.
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Los asilos maternales se diferencian de los Jardines de Infantes en que
los primeros podian dar alimentacién a los nifios pobres al mediodia,
siendo de cardcter mas asistencial, en cambio los Jardines de infantes
brindaban no solo educacién fisica sino también psiquica (Art. 7 del
capitulo 5, Proteccién directa de los nifios).

LaIntendencia de la Ciudad de Buenos Aires, crea en 1890, el Patronato
y Asistencia Infantil en cuyo plan de accién permite el establecimiento
de Jardines de Infantes. Propone entonces su multiplicacion alli donde
el crecimiento de la poblacion lo exigiera. También auspicia el aumento
del nimero de asilos maternales para sumarse a los ya existentes,
dependientes de las Damas de Caridad. En caso necesario se permitia
reunir en un solo establecimiento la ‘sala cuna’ y el ‘asilo maternal’,
considerando asi a la economia local, personal, etc. y atendiendo a la
comodidad de las madres pobres y trabajadoras. Los Asilos recibfan a
nifos mayores de dos afos que no habian alcanzado la edad escolar y
brindaban alimentacién a los nifos pobres en el horario de mediodia.

(Mira Lépez y Homar de Aller, 1979 p.332).

Esta propuesta termina siendo concretada con la creacién, en 1921, de
cinco Jardines de ninos de 18 meses a 6 anos de edad, destinados a educar en
comiin durante las horas del dia a los hijos de familias obreras. Segin expresan
Giusti y Castineiras (1921), concejales socialistas autores de la ordenanza
por la cual se creaban cinco Jardines de la Infancia®, “Por é/ [Jardin] se
procura protegery educar al nifio en la edad preescolar, prodigidndoles todos los
cuidados que reclame su desarrollo fisico, intelectual y moral” segin detalla
un trabajo institucional sobre la historia del establecimiento realizado por
el Jardin “Andrés Ferreyra” y suido en su blogsport.

Se considera de interés senalar lo expresado en el Art.4 de la mencionada
ordenanza municipal segin la cual en ninglin caso estos Jardines
deberifan sustituir a la escuela y su cardcter serfa rigurosamente laico.

En esta época, en términos de Ferndndez y Pineau (2010), terminaron
de consolidarse los Sistemas Educativos a nivel provincial y nacional

?“En 1922 se inicia el proyecto de construccién de uno de los Jardines en el Predio

Municipal de la calle Amambay, hoy Eduardo Acevedo entre Diaz Vélez y Estivao, frente
al Parque del Centenario, en Caballito. Este Jardin Municipal qued$ inaugurado el 20
de junio de 1927 por el Dr. Emilio Ravignani, (secretario de hacienda) de la intendencia
del Dr. Carlos Noel. El 23 de abril de 1928, el honorable Concejo Deliberante, por
ordenanza N°2624 resolvi imponer el nombre del Maestro Andrés Ferreyra. En: heeps://

jiilde7andresferreyra.blogspot.com.ar/search/label/Historia%20del%20Jardin
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que venian proyectindose desde décadas anteriores, en las que el nivel
Inicial era una pieza integrante aunque no principal, atin sin nombre
propio, sin institucionalidad.

La escuela publica tuvo gradual consenso en el nuevo modelo de pais
que buscaba civilizar, modernizar y el progresar, dejando atrds una
perspectiva colonial y caudillista. En este contexto, la concepcién de
infancia estuvo inspirada en el ideal de la familia burguesa y de la escuela
publica; esta tltima pensada como bisagra entre la familia y el Estado.

Progresivamente, la nifiez y la infancia comienzan a ser objeto
de un saber especializado: la pedagogia. A la vez que se da lugar a
la profesionalizacién de la ensefianza, se construye un modelo de
identificacién docente, se dota de un sentido técnico a la identidad del
maestro y se provee de contenidos a la construccién de la identidad del
alumno. (Ferndndez y Pineau, 2010)

Pero, como describe Carli (2005), en el inicio del siglo xx el pais parecia
estar lejos de ese “ideal burgués”, las diferencias sociales y culturales de
la poblacién atn se evidencian de forma marcada.

el pacto simbdlico entre Estado, escuela y familia no estaba en
condiciones de ser cumplido en todos sus alcances; la situacion
real del pais estaba lejos de aquel ‘ideal burgués, ya que pese
a la utopia sarmientina, la escuela no conseguia neutralizar
las diferencias sociales y culturales. El problema era que esas
"diferencias" seguian existiendo, y con el tiempo se iban

agudizando, a pesar de la preocupacion estatal para formar
ciudadanos. (Carli, 2005)

Si bien en esta etapa se avanza en la construccién de sentido de la
educacién para la primera infancia y en su profesionalizacién, no se
produce la institucionalizacién de la educacién de la primera infancia.

A partir del desarrollo de esta tensién, se observan dispositivos
institucionales que atn abordan a la infancia desde distintas
concepciones y proyectos, tanto educativos como sociales. Todas
estas cuestiones fueron construyendo, configurando y articulando la
historia del nivel Inicial con otras formas alternativas de ocuparse de la
infancia. Asi, la identidad de la Educacién Inicial solo puede analizarse
a la luz de los acuerdos, las discusiones y las confrontaciones que se
establecen en cada tiempo histérico.
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3.3. Tercera tension. El reconocimiento de la educacion
preescolar: controversias y avances en torno a su
obligatoriedad, entre la formalidad y la informalidad

En la tercera tensién (principios del siglo xx), se presentan algunos
hechos que describen escenarios de conflicto en torno ala obligatoriedad
de la Educacién Inicial y su reconocimiento formal o informal dentro
del Sistema Educativo como etapa preescolar vilida.

En 1902, Pablo Pizzurno, inspector de ensefianza Secundaria, incluye
en la agenda del Congreso, que retine a todos los inspectores de escuelas
normales, regentes, rectores de colegios nacionales y profesores delegados
por cada instituto, la discusién por la edad en la que se debia comenzar la
escolaridad. La conclusién a la que se arriba es que la edad escolar debia
empezar a los siete anos cumplidos. De este modo, el Jardin quedaba por
fuera de la 6rbita de la educacién formal marcando el inicio de una de las
luchas que ha caracterizado a la educacién Inicial a lo largo del tiempo.

Unos anos después, en 1905, Leopoldo Lugones'? preside un Congreso
que retine a directores, regentes y especialistas en kindergarten, a partir
del cual se decide impulsar una consulta a las Escuelas Normales sobre
el rendimiento alcanzado por los nifos que llegaban a la primaria vy,
previamente, habian pasado por el Jardin. Todas las Escuelas Normales
aseguraron que los niflos que habian pasado por el Jardin “(..) eran
inferiores en mentalidad y generalmente eran los rezagados, los fracasados,
sin contar los casos de indisciplina”. (Mira Lépez, L. y Homar de Aller,
A. M. 1970, p.2806)

Vasta y Gispert (2009) retoman otros argumentos criticos de la época
en relacién al kindergarten, por ejemplo, el que planteaba que “/e/
Jardin] sirve para ‘entretener o indisciplinar chicos’; ‘es iniitily perjudicial’;
institucion cara y de dudosa utilidad’; ‘ninitos que decididamente
se aburren en un ambiente anormal’; ‘institucion de lujo, destinada a
proporcionar nineras caras que ensefian filosofia a pequernos grupos de
ninos, mientras carecen de fondos nuestra ensenanza primaria, secundaria
ynormal’ (Vastay Gispert. 2009, p.10). En este contexto, se promueve

'°Fl prestigioso escritor argentino Leopoldo Lugones (1874-1938) galardonado con el premio
Nacional de Literatura en 1924, se desempend tanto en el mundo de las letras, como en
educacién y en politica —recordado como una figura polémica por sus vaivenes politicos—. En
1901 ocupé el cargo de inspector de secundaria y normal bajo las 6rdenes de Pablo Pizzurno
y Virgilio Magnasco. Posteriormente asumid la inspeccién general; y en 1915 se hizo cargo de

la direccién de la Biblioteca Nacional de Maestros que ejercié hasta su muerte.
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el cierre de los Jardines de Infantes, entre los cuales se encontraba el
Jardin Sara Chamberlain de Eccleston.

Esas criticas provenian, especialmente, de la mirada positivista normalista'’
que proponia, por un lado, la intervencién del docente centrada en un
modelo homogeneizador y disciplinador de las diferencias; y, por el otro,
la identificacién de los docentes con los elementos mds democraticos del
ideal sarmientino (identificado con el krausismo) que buscaba integrar a las
masas de inmigrantes y criollos desde una postura respetuosa y no elitista.
Es decir, la propuesta involucraba integrar, homogeneizar y disciplinar.

Mis alld de estas criticas, en las primeras décadas del siglo XX, el Estado
comienza a intervenir en algunas de las problemadticas sociales de la
infancia. En materia legislativa se sancionan dos leyes, la Ley N°10.903
del Patronato de Menores y la Ley N°11.317 del Trabajo de Menores
y Mujeres, destinadas a los nifios de los sectores mds postergados. Esta
tltima, sancionada en 1924, puede reconocerse como progresista para la
épocaya que, ademds de prohibir explicitamente el trabajo de menores de
12 anos de edad y de regular el trabajo de las mujeres, plantea alternativas
para la madre trabajadora. En el Capitulo III, bajo el titulo “Proteccién
a la maternidad”, se establece que las empresas deben destinar salas
maternales para los hijos menores de dos afios de las madres obreras. Si
bien la atencién estd puesta en el derecho de las madres trabajadoras, con
esta ley aparece un antecedente de la guarderia y del Jardin Maternal.

3.4. Cuarta Tension. Crecimiento y reconocimiento
oficial: expansién de Jardines, formacion docente y disefio
curricular preescolar

Recién en la década del treinta, con la creacién de Jardines en el interior
del pafs, se inicia un proceso de cambio. En 1935 se crea la Asociacién
Pro-Difusién del Kindergarten, por medio de la cual se formaliza ante
el Estado el pedido de creacién de instituciones educativas para la
primera infancia. Las ideas de las hermanas Agazzi, Montessori, Decroly,
Froebel fueron adoptadas por los educadores, especialmente aquellos que
participaban de esta asociacién. Entre las acciones, que se desarrollaron

""En los origenes la Educacién Inicial en las escuelas normales nacionales se vislumbra
el debate entre el normalismo positivista de la generacién del ‘80, entre otros aspectos,
en torno del papel del adulto en la educacién de los ninos; y el krausismo espiritualista
(de origen Romdntico, basado en Karl Krause, y su extensién a través de Froebel). En el
primero, también llamado, positivismo pedagdgico, se busca darle cardcter mds cientifico

a la pedagogia, fundamentando su método en la biologia y la psicologia experimental.
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en la Ciudad de Buenos Aires, se encuentran: la creacién del Jardin de
Infantes Mitre'* y el del Instituto Bernasconi; la formacién de docentes y
la edicién de manuales. En 1944 se obtuvo el apoyo del gobierno nacional
para la creacién de Jardines de Infantes en las fabricas (Ponce, 20006).

Patricia Sarlé (2000) caracteriza al periodo que va desde 1936 a
1960 como de crecimiento y reconocimiento oficial. Explica que las
condiciones de ingreso al profesorado definen, de alguna manera, la
imagen que se comienza a tener de los maestros de nivel Inicial: “jdvenes
con habilidad para tratar con nifios”y “capacidad para cantar, dibujar y
crear” (Patricia Sarlé. 2000, p.4). Las postulantes debian ser mujeres,
egresadas de escuelas normales nacionales, con 22 afos de edad como
mdaximo y que hubieran aprobado la prueba de aptitud para el dibujo y
el canto. El plan de estudios de 1937, prioriza la ensefianza de la filosofia,
algunas dreas expresivas (masica, educacién fisica, literatura, pléstica) y
aquellos aspectos psicoldgicos que le permitieran a la maestra conocer
las necesidades y los intereses de los nifios. Con diferente nombre en
sus materias, el espiritu de este programa, perdura en el plan de estudios
para la formacién docente de 1974 (Plan Resolucién N°274/74).

Por ultimo, segin Sarlé (2000), en 1961 se promulgaron desde el
Consejo Nacional de Educacién los fines y objetivos de la educacién
preescolar y, en 1967, se elaboré el primer curriculum para el Nivel (que
no lleg6 a ponerse en vigencia por el cambio de gobierno). Luego, en
1972, se elaboré el primer documento curricular para el nivel preescolar,
donde se privilegiaban los centros de interés' —esto es, el tratamiento
de un conjunto de contenidos que se agrupan segun su tema central,
elegidos en funcién de las necesidades e intereses de los alumnos—. En su
encuadre conceptual se inclufan ideas froebelianas, de la escuela nueva,
y aportes de Piaget. Con esta norma se rigieron los Jardines de Infantes
estatales y privados adscriptos de la entonces Capital Federal.

'2 Vasta y Gispert (op.cit) describen que la poblacién a la que estaba destinada el Jardin
de Infantes Mitre provenian de las villas de Bajo Belgrano, y conventillos del Barrio de
la Recoleta y de la Costanera. “(...) La institucién cumplia con funciones de asistencia
social: los nifios eran banados, alimentados y controlada su salud. En su plantel ademds de
docentes, trabajaban asistentes sociales, médicos, odont6logos, enfermeras, nutricionistas.
(...) se define como una institucién de cardcter integral (...) con un proyecto educativo
(presencia de materiales y fundamentos froebelianos y montessorianos) que incluye
fuertemente la dimensidn asistencial.” (pp.3-4)

3 Centro de interés: Es un método que facilita al docente y a sus alumnos el tratamiento
de un conjunto de contenidos que se agrupan segtin el tema central, elegidos en funcién
de las necesidades, intereses de los alumnos. Proviene del movimiento de la Escuela Nueva.

Traslada el eje de la actividad pedagégica al nifio.
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Capitulo 4

La institucionalidad del nivel Inicial en el Sistema
Educativo: definiciones respecto de construccion de la
identidad del nivel y su independencia de la escuela
Primaria en la Ciudad de Buenos Aires (1978-1986)

4.1. Entre el contexto politico adverso y
el aprovechamiento de las condiciones de posibilidad

Un andlisis profundo del proceso de institucionalidad del nivel Inicial
en el Sistema Educativo en la Ciudad de Buenos Aires no puede
soslayar el contexto politico que lo atraviesa con particular incidencia.

En 1976, el gobierno de facto dispuso el cese del Consejo Nacional
de Educacién, que tenia el objetivo de dirigir y administrar las
escuelas pre-primarias y primarias del Ministerio de Justicia, Culto e
Instruccién Publica. A partir de Ley N°21.810/78, comenz6 el proceso
de transferencia por la cual se asigné a la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires la competencia de la educacién pre-primaria. Este traspaso
de responsabilidad educativa y financiera, tal como expresan Bauso y
Merciai (2017), “respondié a la intencién del estado de racionalizar
su administracién, potenciando su interés econémico financiero en
desmedro del mantenimiento del sistema educativo, de su expansién
cuantitativa y de su crecimiento cualitativo”. (Bauso y Merciai. 2017,
p.143) Podria decirse que, desde el plano econémico, la educacién ya
no resultaba una buena inversién y, por lo tanto, la transferencia de la
educacién primaria y preprimaria significé para el gobierno nacional la
transferencia del gasto a otras jurisdicciones. Esta reduccién del gasto
en educacién involucré hasta los Jardines o guarderias que se ubicaban
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dentro de los organismos nacionales. Como parte de este traspaso de
responsabilidad algunos de ellos, que reconocian el rol positivo de los
Jardines dentro de sus establecimientos, articularon acciones para dar
continuidad al servicio educativo para los hijos de sus empleados.

Pero en el proceso, durante el proceso, en el afio 78 las obras
sociales [de organismos nacionales] recibieron una directiva de
parte del gobierno dictatorial de no hacer otro gasto que no fuera
médico. Entonces muchos Jardines de la época cerraron porque
no tenian como sostenerse. Pero en obras sanitarias la gerencia,
que se llamaba de Logistica; (...) fue la que tomd el Jardin.
Entonces tomd el Jardin y nos tenian como una unidad; y de
hecho no nos fue mal, porque yo logre, por ejemplo que a las
maestras les pagaran como a los ingenieros de la empresa. Entonces
dependiamos directamente de la empresa. Al principio fuimos
contratadas, y después, muchos anos, hubo una planta efectiva

y todo el mundo ganaba muy bien. (Entrevista a Mercedes
Mayol Lassalle, 2016)

Pero, este desentendimiento econémico no implicé desentendimiento
politico-ideoldgico. Si bien “con esta medida se cristalizaba y
profundizaba la subsidiariedad del Estado en lo referente a la
responsabilidad asumida en la prestacién y garantia de servicios”, no
sucedia lo mismo en el plano del “control ideolégico, que si mantuvo
bajo su estricta responsabilidad.” (Bauso y Merciai, 2017, p.143)

De forma paradéjica, dentro de este contexto adverso particularmente
para el dmbito educativo, se inicia la construccién de la independencia
del nivel Inicial respecto de la escuela Primaria en la Ciudad de
Buenos Aires y el avance hacia la institucionalidad. Este proceso de
construccién y su relacién con el contexto configura la quinta tensién,
foco nodal de este estudio.

Para analizarlo se consideran tres momentos definidos a partir de la
evidencia relevada en documentos y en las experiencias transitadas por
los distintos actores consultados. El primer momento estd vinculado
con la situacién previa a la transferencia; el segundo considera el inicio
de la transferencia de los servicios educativos del Consejo Nacional
de Educacién a las provincias y el municipio y el tercero refiere a la
construccién de la institucionalidad del nivel Inicial a partir de la
jerarquizacién del equipo de conduccién y ejecucidn, la definicién de
la carrera docente y del financiamiento propio y de la normativa que
establece su organizacién y gestién.
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La profundizacién de cada momento se realiza a partir del anilisis de
las voces de los referentes que participaron en cada uno de ellos a través
de decisiones y acciones enfocadas en avanzar estratégicamente hacia el
reconocimiento de educacién de la primera infancia.

4.2. La Educacion Preescolar antes de la
Ley de transferencia

A partir del andlisis presentado en el apartado anterior, puede observarse
que la existencia de establecimientos educativos vinculados al trabajo
con la primera infancia avanza con diferente estructura, funcién,
dependencia funcional y caracteristicas aunque con rasgos comunes.

Profundizar en el proceso que conduce a la institucionalidad del nivel
Inicial en el sistema educativo requiere detenerse en el eslabén que
articula ese proceso anterior, con el de la independencia del Nivel
respecto de la escuela primaria; caracterizando el escenario de la oferta
de preescolar, la organizacién del servicio educativo y sus ‘directrices’, y
las concepciones pedagdgicas previas a la ley de Transferencia de 1978.

Segtin el Informe Consolidado del Marco Normativo del Area de
Educacién Inicial (GcBa, 2010) realizado por el equipo de recopilacién
de normativa educativa, antes de la transferencia de los servicios
educativos de primaria y preprimaria a la Municipalidad de la Ciudad
de Buenos Aires, segin el Ministerio de Cultura y Educacién de la
Nacién existian Jardines de Infantes y secciones anexas dentro de
escuelas primarias comunes, en escuelas especiales y en escuelas
normales. Dependian funcionalmente de la Administracién de
Educacién Media y Superior, de la Administracién de Sanidad Escolar,
de la Direccién General de Minoridad y Familia, o bien del Instituto
Nacional de Salud Mental.

Dentro de la jurisdiccién de la Ciudad de Buenos Aires ya se contaba
con diez instituciones de educacién preescolar dependientes de
la Subsecretaria de Accién Social: los Jardines Integrales. Estos
comenzaron a surgir en los afios veinte y el Consejo de Nacional de
Educacién intensificé creaciones a partir de la década del sesenta, para
dar respuesta a la demanda social de ese tiempo.

En el sector privado funcionaban Jardines de Infantes y secciones
anexas, algunas supervisadas por la Superintendencia Nacional de la
Ensenanza Privada y otras por la Direccién Nacional de Minoridad
y Familia.
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En 1977, segtin los datos del Ministerio de Cultura y Educacién, la
magnitud del nivel preescolar de la Ciudad de Buenos Aires tenia las
siguientes caracteristicas:

Cuadro 1: Establecimientos, docentes y matricula de Educacion
Preescolar de la Ciudad de Buenos Aires, segun tipo de dependencia
funcional general. Aho 1977.

Tipo de dependencia | Establecimientos Docentes Alumnos
Estatales Nacionales 415 1625 38600
Estatales Municipales 10 85 800
Privados 315 1155 23700
Total 740 2865 63100

Fuente: Informe Consolidado del Marco Normativo del Area de Educacién Inicial.

MEGCBA- Direccidén General de Planeamiento (Xifra -coord.-, Geoghegan y otros, 2010)

Beatriz Capizzano de Capalbo, quien fuera la directora de Area a
pocos meses del comienzo de la transferencia y durante el armado
de la estructura del Area en el Sistema Educativo, en un pasaje de
la entrevista se refiri a la oferta preescolar existente en la érbita de
la Municipalidad y de otras dependencias nacionales, como dato
necesario para avanzar hacia la proyeccién institucional del Nivel.

(...) en la Direccion General de Jardines de Infantes de la Ciudad
(-..) me encontré con los Jardines Integrales (. ..) supervisoras que
eran del Consejo Nacional y que quedaron abi... Empezamos la
organizacion, a estudiar la planta a ver con cudntas secciones
contdbamos, en qué escuelas habia, qué necesidades habia (...).
(Entrevista a Beatriz Capizzano Gismondi)

Hasta este momento, la inscripcién para el ingreso a la docencia en las
salas de Jardin de Infantes no estaba claramente formalizada al igual
que sucedia con la posibilidad de cubrir suplencias ya que se carecia
de criterios explicitos, esta situacién se evidenciaba tanto en las salas
anexas como en los Jardines de las Escuelas Normales Nacionales.

En ese entonces las jardineras, para ir a trabajar a las escuelas,
nos inscribiamos en los distritos. En los distritos antes habia una
sede administrativa, y nos inscribia una persona administrativa.
(...) que me acuerdo que repartia los cargos a piaccere’ (...)
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Era todo asi muy de entre casa. (...) hasta que pasamos a la
municipalidad y hubo que empezar a tener que atenerse a las
normas municipales; pero, en época del Consejo Nacional, y por
muchos anos, los Normales llamaban a dedo, a fulanito, con
titulo, sin titulo.... (Entrevista a Josefina Caride, 2016)

Ademds de esta falta de formalizacién para el acceso a los cargos
docentes, otra de las caracteristicas fundamentales de la educacién pre
primaria en el momento en que la Municipalidad de la Ciudad se
hace cargo de los servicios, es la falta de cuerpos técnicos propios, la
ausencia de personal directivo especifico y con formacién en educacién
inicial, y la dispersién en el territorio de las salas anexas en las escuelas
primarias, situacién que no favorecia la comunicacién y articulacién
entre las maestras jardineras.

Hasta el momento de la transferencia de los servicios educativos, las
directrices para la educacién pre primaria eran elaboradas por el Consejo
Nacional de Educacién (cNE). La supervision, dentro de la Ciudad de
Buenos Aires, estaba a cargo de siete inspectoras que dependian de la
Supervisién Técnica Seccional de Jardin de Infantes del cNE. Su rol
suponia la supervisién y el acompanamiento de las salas preescolares,
pero se veia dificultado por la indirecta proporcionalidad entre cantidad
de supervisores y cantidad de servicios dispersos en el territorio de la
Capital Federal. Otra de las dificultades referida se asocia a la diferencia
de perspectivas pedagdgicas entre los supervisores y los directores de la
escuela primaria, que incidia de forma directa en la prictica cotidiana
de las maestras de Jardin, no solo por estar compartiendo el espacio de
trabajo sino porque estos eran quienes, ademds, calificaban a todos los
docentes de la institucién, incluyendo el de la maestra jardinera.

Yo tenia tres distritos —Lugano, Soldati y La Boca—, pero no
éramos muchos los supervisores. Asi que anddbamos por toda la
capital. Realmente en lo pedagdgico con las directoras de primaria
se dificultaba..., pero no podiamos hacer el trabajo que nosotras
queriamos porque, ademds de tener un trabajo muy grande
por las distancias, habia muchas quejas del nivel Inicial, como
por ejemplo: si los directores de primaria entraban a las salas y
venian a los chicos jugando en los rincones decian decian ino
estdn haciendo nadal’, y les bajaban el concepto a las maestras.
(Entrevista a Lidia Pettis Pagliardini, 2016)

Habia solamente siete supervisoras de Jardin, en ese momento
se llamaban inspectoras, para toda la capital. Imagindte que la
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inspectora pasaba una vez por ano por tu escuela, daba una
miradita con un poco de suerte, si quedaba un rato, en tu sala,
charlaba un poco con vos, “;como estds?..., y se iba y nunca mds.”

(Entrevista a Josefina Caride, 2016)

La Profesora Josefina Pla, una de las inspectoras de entonces, escribi6 un
articulo en el Gltimo ndmero de la revista El Monitor de la Educacién
Comin (editado poco antes del golpe de estado de 1976) en el que se
reflejan las concepciones pedagdgicas que difundia la Supervisién de
Jardin de Infantes del cNE. El articulo, titulado E/ jardin de infantes en
la hora actual, toma los aportes de textos bibliogrificos fundamentales
sobre la renovacién pedagégica y diddctica en la educacién infantil de
finales de los anos sesenta; tanto Fundamentos y estructura del Jardin
de Infantes, de Cristina Fritzsche y Hebe Duprat, como E/ Jardin de
Infantes de hoy, de Lydia P. Bosch, son referidos, junto a otros, como
bibliografia recomendada.

El articulo senala el creciente proceso de expansion de los jardines
de infantes como una respuesta a la demanda de la sociedad,
que necesita de establecimientos para la atencion de nifios de
tres y medio a cinco anos. En él, la tarea docente se concibe
asociada a la educacion que brinda la familia, “los padres y
maestros constituidos en agentes de socializacion redoblan su
accion educando al infante de comiin acuerdo, a efectos de lograr
unidad en su_formacion integral. Desde los tres o cuatro asos de
edad, el nino estd atendido por una docente especializada que
se interesa por su bienestar, lo comprende y lo estimula en su

espontaneidad.” (Pla, 1976, p.23)

Tapa y pdgina 23 de El Monitor de la Educacién
N°945 (1976). Fuente: Biblioteca del Ministerio

de Educacién de la Nacién
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En el texto abundan las reflexiones respecto a considerar al nifio en
el centro del proceso de ensenanza-aprendizaje', atendiendo a sus
intereses, a los principios del desarrollo desde la psicologia genética y
a la organizacién de la sala en rincones de actividad, el lugar del juego
en la infancia. Estos principios pedagdgicos que subyacen seguian los
fundamentos de la escuela nueva'. Los siguientes pdrrafos ejemplifican
las concepciones pedagdgicas del articulo:

El material educativo, previamente seleccionado, graduado y
ordenado, en sectores o rincones de actividad, estd a disposicion
del nino, quien lo utiliza guiado por su propio interés.

Los intereses del grupo adquieren el valor de un factor
determinante en el plan de accion diaria.

Si la maestra jardinera ha previsto el desarrollo de una ‘Unidad
Didldctica’y el interés de los nifios no es coincidente, reconsiderard
lo propuesto.

La libre eleccion de tareas requiere la aplicacion de un método
activo que, con fundamento en la psicologia genética y evolutiva,
Jfavorezca la formacion arménica del ser humano.

Considerar el juego como fuerza vital propia de la infancia, por
medio de la cual el nifio adguiere conocimientos y cumple sus
experiencias sociales. (Pla, 1976, p.23-25)

El articulo de El Monitor también ponia énfasis en el perfil profesional
de la maestra jardinera, dejando en claro la necesidad de formacién
para el ejercicio de la docencia en el Jardin y reforzando la idea respecto
de la centralidad del docente en la toma de decisiones sobre su tarea:

La maestra jardinera moderna no vive obsesionada por un
programa a cumplir, hecho sobre la base de repeticiones de cosas
comunes dichas por otros, ni oprimida por la rutina.

14 En esta época la ensefianza y el aprendizaje eran considerados parte de un mismo proceso.
" En esta tradicién pedagégica la centralidad ya no estd puesta en el maestro —como en la
escuela tradicional- sino en el nino. Distintas disciplinas cientificas abonan la perspectiva
escolanovista, destacindose los desarrollos de la psicologia profunda y genética para
dar cuenta de las caracteristicas del nifio. Algunos principios rectores son la libertad, la
autonomia, el trabajo en grupo, los intereses individuales, lo afectivo, el contacto directo

con el ambiente social y natural.
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La maestra jardinera moderna conoce los fundamentos de
la psicologia evolutiva, el proceso enserianza-aprendizaje, las
condiciones de la motivacion, elvalor de lo hidico como experiencia.

Cuando la docente lo considera oportuno facilita a su alumno, a
través de su propio juego, aquel saber, aquel arte, aquel concepto,
que compromete su personalidad de educadora. (Pla, 1976, p.27)

En definitiva, a través de El Monitor, la Supervisién Técnica de
Jardin de Infantes del Concejo Nacional de Educacién (cNE)
pretendia hacer llegar a las docentes el discurso sobre las corrientes
pedagégicas que modificaban la manera de pensar el Jardin,
aludiendo al protagonismo de nifos y docentes, y a la formacién de
los mds pequenos para participar en las decisiones de una sociedad
democritica. Paradéjicamente, dentro de un contexto politico en los
albores de la dictadura de 1976. Ese ejemplar fue editado el 15 de
marzo de 1976' y fue el dltimo nimero de esta etapa de la revista,
ya que deja de publicarse como consecuencia del cierre del cNE
adoptado por la dictadura militar.

Con el golpe de estado del 24 de marzo de 1976 se instal6 en la
sociedad un clima de clausura y opresién en la vida social que se puso
también de manifiesto al interior de las instituciones educativas.
Un ejemplo conocido fue el control sobre la literatura infantil y la
prohibicién de libros'” por considerarlos ‘sospechosos’ de poner en
cuestion valores inalterables de la cultura que se imponia difundir,
como la familia, la religién, la propiedad y la patria (Pineau, 20006).
Este control se hace explicito en el documento Subversién en el
dmbito educativo del Ministerio de Cultura y Educacién (1977).
Aqui se explicitaba que ‘e/ accionar subversivo se desarrolla a través
de maestros ideoldgicamente captados que inciden sobre las mentes de
los pequenos alumnos, fomentando el desarrollo de ideas o conductas
rebeldes, aptas para la accion que se desarrollard en niveles superiores.
(...). Se ha advertido en los iltimos tiempos, una notoria ofensiva

' Cuando el gobierno de facto asumié el poder se encontré con los ejemplares de la revista
ya impresos. El articulo de Josefina Pla logré publicarse sin modificaciones en otros que
presentaban contenido no aprobado por las nuevas autoridades, la modalidad de censura
fue tapar los pdrrafos cuestionados pegando papeles blancos sobre el texto.

7 Ejemplos conocidos de libros infantiles prohibidos durante esta época son La rorre de
cubos de Laura Devetach y Un elefante ocupa mucho espacio de Elsa Bornemann (decreto
3155/77). También se prohibié el libro Fundamentos y estructuras para el jardin de infantes
de Fritzche y Duprat (Carli, 2005).
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marxista en el drea de la literatura infantil. En ella se propone emitir un
tipo de mensaje que parta del ninio y que le permita autoeducarse’ sobre
la base de la libertad y la alternativa’.” (Documento Subversién en el
Ambito Educativo. 1977). Este documento era de lectura obligatoria
para directivos y docentes.

Una de las referentes entrevistadas relata su experiencia de trabajo
durante esta época en una sala de Jardin anexal8 a la escuela primaria,
evidenciando el control que se intentaba ejercer sobre la practica dulica
del docente:

“Durante el gobierno militar, las escuelas se vieron atravesadas por

situaciones... vos imaginate que ahi no podias enseniar a pensar,
entonces en la sala te visitaban y no teniamos que tener palabras
escritas ni nimeros, nosotras las jardineras, acostumbramos a
poner muchas cosas que los chicos trabajan, a exhibir, a mostrar,
bueno ahi, por ejemplo, venia el supervisor y decia: ‘mejor no
pongas palabras, ni pongas niimeros. Como que el Jardin era, en
esa mentalidad, nada mds para jugar. Habia unos lineamientos
y cuadernillos. Pero ojo eh, ellos [gobierno militar] trataban de
infiltrar ideologia por donde pudiesen. Si, hubo sobre todo eso.
Abi no habia educacion por el arte, por ejemplo. Fue terrible esa
época. Eso se descomprime en el ano 80, es cuando empezamos
a hacer mds cursos, mds cosas, es como que ya se veia venir...
(Entrevista a Ana Marfa Ravaglia, 2016)

El “no poder ensenar a pensar” al que alude la entrevistada se relaciona
con el cardcter tecnocritico de los lineamientos curriculares de la época
al que refieren distintos autores (Pineau, 2006; Ponce, 2006; Carli,
2011). Pineau sefiala que en el Disefio Curricular para el nivel preescolar
de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, elaborado en 1981,
se aconsejaba a las maestras utilizar libros compuestos por imdgenes y
sin letras porque se consideraba que los ninos debian estar en contacto
con ellas cuando su nivel evolutivo se los permitiera. Atn asi, tal como
expresa otra de las referentes, ciertas pricticas de resistencia estaban
presentes en lo cotidiano pues, “abias que cuando cerrabas la puerta del

aula el aula era tuya y podias concretar tus propdsitos”. (Entrevista a Ana
Maria Ravaglia, 2016)

'8 Se denominaba asi a la/s sala/s de Jardin que funcionan dentro del espacio de una

escuela primaria.
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Segtin expresa Ponce (20006) el nivel Inicial atravesé medidas muy drésticas
en la etapa militar” vinculadas con la segmentacién y la desarticulacién
producto del cierre de instituciones y desfinanciamiento del nivel.
Asimismo, puede evidenciarse el rol subsidiario que ocupé el Estado frente
a la educacién, inclinado por dejar a la familia, en principio como agente
natural, y al sector privado la educacién de los nifios mds pequefos.

4.3. El sistema educativo municipal y el proceso de
transferencia de los servicios: la independencia del nivel
(1978/1979)

4.3.1. Aspectos pedagégicos al momento de su creacion

Segin el Articulo 1 de la Ley Nacional N|21.810 de 1978, se asigna
“a la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires (...) la competencia
de la prestacién de la educacién preprimaria y primaria actualmente
a cargo del Consejo Nacional de Educacién” en su jurisdiccién. Se
establece con ello el inicio® del proceso de transferencia de estos
servicios de educacién nacionales a la entonces Municipalidad de la

Ciudad de Buenos Aires.

Para avanzar en el proceso de transferencia, la jurisdiccién necesitd
crear una nueva estructura que le permitiera hacerse cargo de los
nuevos servicios. Es asi que en marzo de 1978 (Ordenanza N°3.411)
se cred la Secretarfa de Educacién (Xifra, 2010) y, por medio del
Decreto N°1898 de octubre de ese mismo afo, se aprobd la estructura
orgdnica, misiones y funciones de los niveles jerdrquicos superiores de
la nueva Secretaria para poder dar respuesta a la Ley de Transferencia.

Y Ponce senala que: “el Estado autoritario tomé medidas muy drésticas con respecto al nivel
Inicial que aumentaron la segmentacién y la desarticulacién de éste. En primer lugar cerr6
instituciones (especialmente jardines maternales) vinculadas o pertenecientes a diversas
organizaciones sociales o comunitarias tales como: sindicatos, universidades publicas,
sociedades de fomento, etc.; lo que redujo notablemente el ndmero de instituciones del
nivel Inicial que se dedicaban a atender a los sectores populares. En segundo lugar, dejé
de financiar directamente o comenzd a transferir los jardines de infantes a jurisdicciones
menores. Paralelamente prosiguié con su politica de reduccién del nivel Inicial porque no
cred nuevos establecimientos; en efecto, las estadisticas relevan que, en comparacién con el
primer quinquenio de la década del 70, en el segundo lustro se abrieron menos de la mitad
de los que se habian abierto en los primeros cinco afios de la década” (Ponce, 2006 p.81)

0 Se habla de inicio del proceso de transferencia porque este se fue desarrollando en
sucesivas etapas, completando el traspaso de todos los servicios educativos de educacién

inicial en la década del noventa, con la transferencia del Instituto Bernasconi.
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Dentro de este proceso gradual se crea la Direccién de Area de Educacién
Preescolar en 1979. Esta Direccién qued6 por unos meses a cargo de la
Profesora Josefina Pla, quien se desempenaba como inspectora general
de Jardines de Infantes dentro de la Supervisién Técnica Seccional de
Jardin de Infantes del Consejo Nacional de Educacién (cNE).

Con la creacién de la Direccién de Area de Educacién Preescolar se inicié
el proceso de transicién hacia la autonomia y jerarquizacién del Jardin
de Infantes dentro del sistema de la Ciudad de Buenos Aires. A pesar del
reconocimiento al Jardin de Infantes como primer eslab6n del sistema

1*!, que venia sucediendo

educativo, no se alcanzé la jerarquizaciéon forma
en los otros Niveles. Recién en 1985, el Nivel asumird nombre propio,
al cambiar su anterior denominacién de Educacién ‘Preescolar’ a la de
‘Educacién Inicial’ (Decreto N°5.361/85) quedando asi diferenciadas las

especificidades de cada nivel educativo. (Geoghegan, E. y otros, 2010)

En 1979, tras la jubilacién de la Profesora Pla, se convocé a Beatriz
Capizzano de Capalbo como directora del Area, que por entonces
desempefaba el cargo de rectora del Profesorado Sara Eccleston. Ocupé
este cargo a pocos meses del comienzo del proceso de configuracién
de la independencia del nivel y hasta finales de la década del ochenta.

Cuando yo estuve en la docencia, pasan politicamente muchas
cosas en este pais; van creciendo los profesorados, van creciendo
las salas, las maestras siguen jubildndose viejitas (...) cuando
llegamos al gobierno militar, nefasta época, los setenta y tanto,
yo estaba en... yo siempre estuve en mi reducto del jardin de
infantes y el profesorado... un gobierno militar... con idea
de que hubiera una especialista en Jardin para ocuparse de la
educacion inicial. Y llaman como Secretario de Educacion a un
senor, César Scandroglio, de la escuela privada, de la Provincia,
excelente maestro, no sé si por conocimiento politico, o qué, lo
ponen. El se asesora, tiene una amiga que es duena de un Jardin
privado en Belgrano, el Washington: la Seiora Mercedes Mallo;
y él le prequnta ‘necesitaria alguien que supiera de Jardines de
Infantes para colaborar conmigo en la formacion de una secretaria
educativa’ en la entonces llamada Municipalidad de Buenos
Aires. Mercedes Mallo habia sido comparera mia en la Normal
1 y habia estudiado en el Eccleston. Ella le dice ‘a mi se me ocurre

*! La jerarquizacién formal del nivel Inicial se logré con la creacién de los cargos directivos
del Jardines de Infantes Nucleados (JIN) (maestra secretaria, vicedirectora y directora) y su

consecuente carrera docente, tal como sucedid en los otros Niveles del sistema educativo.
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Beatriz Capizzano, que estd en el Eccleston, en el Jardin Mitre,
entrevistala. Me llama César Scandroglio, me hace la propuesta,
yo le pregunto en qué consiste: ‘vas a tener a tu cargo todos los
Jardines de la Ciudad de Buenos Aires. Yo acepté. Me presentd a
las autoridades, en ese momento un comodoro [de apellido] Sanzo.

Fue gente muy respetuosa de todo lo que yo hacia, porque como no
entendian no se metian. .. porque pudo haberse metido y hacer
las cosas peor. Con César Scandroglio hice un buen equipo, con
las senioras de primaria también. Tuve absoluta libertad para
pensar el nivel. Tal es asi que nace la idea. .. yo estuve 10 arios en
la Direccion General de Jardines de Infantes de la Ciudad (...)
yo tenia completa autonomia en la organizacion del drea. .. aino
79. .. me dieron una sede ahi en lo que es hoy la legislatura. (...) y
empezamos la organizacion, a estudiar la planta a ver con cudntas
secciones contdbamos, en qué escuelas habia, qué necesidades habia
(...)” (Entrevista a Beatriz Capizzano Gismondi, 2016)

Este relato vuelve a poner en evidenciala situacién paradojal que representd
la creacién del Area de nivel Inicial en medio de las medidas drésticas que
venia tomando el Estado autoritario. Al mismo tiempo que se convocé
a la apertura y creacién de un drea nueva destinada a una poblacién con
escasa escolarizacién hasta entonces, se produjo la censura de teorias,
escritores, bibliografia que habian sido consideradas fundamentales para
la educacidn infantil en la formacién docente hasta ese momento.

En el mismo sentido, Bausa y Merciai (2017) citando a Hebe San
Martin de Duprat (1988) expresan “que en el momento de la mds
‘...dura represién y de control...’, se reconoci6 al Jardin de Infantes
en el sistema educativo como el primer eslabén del engranaje escolar.
Resulta irénico que asi sea, pero el mayor reconocimiento coincidié con
su consideracién como institucién educativa con potencialidad para
reproducir el discurso oficial. .. o para contradecirlo. Por ello se le asign
cardcter de sospecha y debié ser también el nivel Inicial —como otros
niveles de ensefianza— susceptible de extrema supervisién y control.”
(Bausa y Merciai. 2017 p.148)

4.3.2. La organizacion de la educacién inicial como Area del
Sistema Educativo en la Ciudad

La educacién Inicial en la Ciudad comenzé a ocupar su lugar dentro de la

estructura del sistema como Area a pesar de que no contaba con la figura
del directivo con formacién especifica para las salas anexas a escuelas
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primarias, que s existian en el caso de los jardines integrales. Es un dato
relevante considerar que las salas anexas representaban la mayoria de las
instituciones bajo la dependencia del Area. Para las referentes consultadas,
esto dificultaba —entre otras cosas— el despliegue de los nuevos enfoques
did4cticos que se contraponian con la pedagogia tradicional.

A su vez, las maestras de Jardin se encontraban dispersas y con poca
comunicacién con sus colegas ya que era usual que trabajaran en
salas Unicas dentro de la escuela primaria. Esta situacién limitaba el
desarrollo de la experiencia profesional en cuanto al intercambio y la
posibilidad de pensar la tarea junto a pares y en equipos de trabajo.

No habia nada de comunicacion entre las jardineras y los
estamentos mds altos, porque habia solamente siete supervisoras
de Jardin; en ese momento se llamaban inspectoras, para toda la
capital. Imaginate que la inspectora pasaba una vez por ano por
tu escuela, daba una miradita, con un poco de suerte se quedaba

un rato en tu sala, charlaba un poco con vos, se iba y nunca mds.
(Entrevista a Josefina Caride, 2016)

jLas jardineras estdbamos muy aisladas en las escuelas primarias!
(Entrevista a Josefina Caride, 2016)

La limitada cantidad de supervisoras de nivel Preescolar®® en la Ciudad
provocaba que las definiciones quedaran pricticamente en manos de los
directores de Primaria. Sin embargo, era comun que estas supervisoras
dejaran por escrito las indicaciones sobre el trabajo a realizar por parte
de las maestras de Jardin.

En la escuelita de la calle Constitucion; me acuerdo que fue
Josefina Pla y escribid en el libro, que yo podia hacer eso [el trabajo
en rincones de juego. (Entrevista a Haydée R. J. Chiocchio de
Caffarena, 2016)

Estas caracteristicas fueron parte del diagnéstico elaborado por la
Direccién del Area en 1980. En relacidn con ello, una de las referentes
entrevistadas, recuerda sucesos de aquel momento:

> Segin un estudio realizado desde el drea de Educacién Inicial en 1994 se observa que
si bien, mediante el Decreto N°7.475/80 se fijaba en diez el niimero de supervisoras para
el nivel Preescolar, dicho incremento no se aplicé hasta 1982. Y en 1985, mediante la
Resolucién N°1.436 de la Secretaria de Educacidn, se crearon los primeros cinco cargos

para secretarias técnicas, actuales supervisores adjuntas.
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Yo entro a trabajar y me encuentro de casualidad con Beatriz
Capalbo en un pasillo en la municipalidad, en ese momento
las oficinas estaban en el Concejo Deliberante, yo habia ido a
hacer un trdmite. Habia sido mi profesora en el profesorado.
Le pregunto: ‘Beatriz, ;qué haces por acd?’. Me responde: ‘me
nombraron directora del drea’. Ni siquiera se habia publicitado
demasiado, las jardineras estdbamos en sala y no lo sabiamos.
No habia nada de comunicacion. Entonces, le pregunto ;qué
piensa hacer?’, y me responde ‘bueno... ;a vos qué te parece?”
Le respondo, ‘a mi me parece que estamos muy aisladas: las
Jardineras cada una trabaja en su escuela pero nadie sabe lo que
hace el otro en la otra escuela, no podemos compartir, no podemos
intercambiar, no podemos... A lo sumo si tenés una companera
del otro turno que coincida con tus pareceres (visas), o tenés una
compariera en el mismo turno con la cual puedas compartir, pero
en general jestdbamos muy aisladas en las escuelas primarias!
Entonces, me propone spor qué no me haces un proyecto?’
En ese momento era jardinera, después mds adelante hice la
licenciatura en Ciencias de la Educacion, pero en ese momento
era una jardinera en sala. Entonces ;qué te parece? Podemos
intentarlo’. (Entrevista a Josefina Caride, 2016)

De igual forma, en otro documento sin publicar que fue elaborado y
compartido por la profesora Josefina Caride en el marco de la entrevista
realizada para este estudio, se describe la incomunicacién que existia
entre los docentes en relacién con sus practicas y la necesidad de trabajar
en lineas de accién para lograr avanzar en una propuesta colectiva para

el Nivel en la Ciudad.

Hasta entonces no existia ninguna conexidon interinstitucional,
cada escuela era una isla y sus maestros los islenos, los chicos y el
aula eran nuestro mundo. Por afiadidura los cursos de capacitacion
eran escasos y de baja especificidad respecto a nuestra tarea. Era
urgente estimularlas en tareas de intercambio y capacitacion que
les permitieran comenzar a acercarse, a conocerse, a interactuar,
a intercambiar experiencias, a investigar juntas, inicidndose asi
un camino de construccion colectiva que nunca luego habia de
abandonarse. (Documento sin publicar elaborado por Josefina

Caride, 1996)
Es a partir de esta situacién que se disefié un proyecto de formacién

denominado Seminarios Permanentes de Educacion. Estos seminarios
fueron convocados por la Direccién de Educacién Preescolar de la
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Municipalidad de la Ciudad a través de circulares internas y estuvieron
coordinados por las siete supervisoras con que contaba el nivel. Se
realizaron entre agosto y diciembre de 1979 con la participacién de
los docentes (maestras Jardines Integrales y secciones anexas a escuelas
primarias) y de los equipos de conduccién de los Jardines Integrales.

El contenido de los Seminarios Permanentes se organizé a partir de la
definicién de siete temas: 1. planificacién, 2. juego-trabajo, 3. literatura
infantil, 4. evaluacién, 5. articulacién entre los niveles Preescolar
y Primario, 6. seguimiento del nifio preescolar y 7. objetivos de la
educacién; un tema por cada supervisor en ejercicio. La metodologia
de trabajo de los seminarios fue disenado ad hoc con agrupamientos
de participantes organizado por cercanfa escolar, aunque las maestras
participaban del acuerdo sobre el tiempo extraescolar a dedicar y el
lugar de encuentro. Tenfan un formato de autocapacitacién, donde cada
docente podia elegir la temdtica sobre la cual iba a capacitarse y trabajar.

Generalmente nos reuniamos en nuestras propias casas y entre el
16, las galletitas y nuestros hijos que iban y venian, discutiamos
y realizdbamos un trabajo escrito cuyos temas habiamos elegido
entre los propuestos por la Direccion del Area. Esta convocatoria
nos estimuld a consultar, a estudiar, a investigar, a entrevistar a
otros docentes en busca de opiniones y diferentes posturas pero por
sobre todo, en el trabajo conjunto entre jardineras empezamos a
sentirnos grupo, parte de un mismo nivel Inicial”. (Entrevista a

Josefina Caride, 2016)

A partir de estos Seminarios se realizé un documento donde se
presentan, por cada tema desarrollado, las conclusiones respecto de las
funciones deseadas para el Jardin de Infantes. El documento expresa
que: “Los objetivos del Jardin de Infantes serdn determinados teniendo
en cuenta las caracteristicas y necesidades del nifio, como asi también
su medio socioeconémico y cultural al cual pertenece, a fin de que se
favorezca el proceso de ensenanza-aprendizaje” (Conclusiones de los
Seminarios Permanentes. 1979). Pertenencia, inscripcidn y referencia
institucional, necesidad de capacitacién, intercambio de pricticas, etc.,
son algunos de los aspectos mds importantes que surgen de la lectura
del documento Conclusiones de los Seminarios Permanentes (1979).
Asimismo, con un encuadre tecnicista, se describe la relacién entre los
objetivos planteados y los de la politica educativa.
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DIRECCION DE EDUCACION FREESCOLAR
DE IA
MUNICIPALIDAD DE LA CIUDAD
DE BUENCS AIRES

AGOSTO - DICIEMBRE

Tapa del documento Conclusiones de los
Seminarios Permanentes (1979).

Fuente: Archivo personal de referente entrevistado

Las dindmicas de trabajo desarrolladas en los Seminarios, junto con la
necesidad de colectivizacién de las maestras jardineras, parecieran estar
en el origen a los Jardines de Infantes Nucleados.

La idea de agrupamiento por cercania de escuelas o nuclearizacién
constituyeron, segin algunos testimonios, el germen del modelo
organizativo que se denomind Jardines de Infantes Nucleados (j1n)
que més tarde adopté la Ciudad de Buenos Aires.

Beatriz me mandaba a veces a reuniones de formacion y de
todo en lo que ella no podia estar y en tratativas con la gente de
Planeamiento para empezar organizarnos, me acuerdo que una
tarde, un senor mayor que se llamaba Castex, que estaba trabajando
en planeamiento en ese momento, me dijo ‘mira, ustedes lo que tiene
que hacer es..., y me sopla a la oreja: ‘Nuclear, hacer instituciones
nucleadas. 'Y te digo..., ya en esa época, en Latinoamérica
habia varias experiencias de nuclearizacion de distintos tipos de
instituciones. (Entrevista a Josefina Caride, 2016)

Esta nueva propuesta contemplaba la creacién de un equipo de
conduccién propio y especifico de nivel Inicial para los Jardines que
funcionaban como salas anexas en distintas escuelas de nivel Primario.
Esta nueva forma de organizacién®, proyectada desde la Direccién de
Educacién Preescolar y la Direccién de Programacién y Control, buscé
dotar de un equipo de conduccién especializado capaz de acompanar

# Segun un estudio realizado desde el drea de Educacién Inicial en 1994 “En 1982, la
Direccién de Educacién Preescolar y la Direccién de Programacién y Control, elaboran un
proyecto para estructurar, racionalizar y mejorar la calidad de la educacién que brindaban

en las 1.354 secciones de Jardin de Infantes anexas a la escuela primaria.”
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el trabajo en las secciones anexas que estaban dispersas en distintas
escuelas primarias de la ciudad; asi como facilitar la comunicacién
hacia el interior del Nivel entre pares y con el personal de conduccién,
de modo de poder realizar un acompanamiento técnico pedagdgico
directo y especifico.

En el ano 1982 existian 1.354 secciones de Jardin de Infantes anexas a
la escuela primaria (Geoghegan, 2010) sin conduccién especializada;
las supervisoras, a cargo del asesoramiento pedagdgico, habian
incrementado su nimero a 10 supervisoras a mediados de 1982, pero
esto seguia siendo insuficiente e inequitativo respecto a los otros niveles

del sistema. (Mayol, 1994)

4.4, La creacion de los Jardines de Infantes Nucleados:
‘bisagra’ que da origen al nivel Inicial en la Ciudad

En 1982, la Direccién de Educacién Preescolar y la Direccién de
Programacién y Control elaboraron un proyecto a partir del cual se
crearon, por Decreto N°3.182/82 (Boletin Municipal N°16.802 del 8 de
junio) con cardcter experimental los Jardines de Infantes Nucleados (JiN).
Este decreto establecié (Art.3) una organizacién funcional integrada
por secciones de Jardin de Infantes como anexos en las escuelas
primarias de la Ciudad y definié6 un nucleamiento por proximidad
geografica, agrupando un minimo de 12 y hasta un médximo de 20
secciones bajo la conduccién de un equipo integrado por una directora,
una vicedirectora y una maestra secretaria. El personal de conduccién
tenfa asignadas tareas técnico-pedagdgicas y administrativas y tanto
la directora como la vicedirectora tenian cardcter intinerante. En sus
comienzos, la prestacién de servicios en el nivel se ajust6 a la modalidad
de jornada simple de doble turno —turnos mafana y tarde—.

Los JIN si, realmente marcan un bisagra, ahi es un antes y
después porque tiene que ver con el funcionamiento de lo que es
el nivel, y el crecimiento, porque encima los JiNes’ nacen con la
democracia. Entonces ahi es como que las dos cosas se mezclan,
porque es como cuando vos salis. .., es como el pajarito que le
abris la jaula: es el momento de mds expansion, de mds libertad,
de mds creatividad, después se nivela. (Entrevista a Ana Maria
Ravaglia, 2016)

El nacimiento de los JiNes creo que fue la propuesta que da
origen a la identidad del nivel Inicial. (Entrevista a Marcela
Goenaga, 2016)
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La implementacién, seguimiento y evaluacién de la experiencia jIN
era tarea de los equipos de conduccién de Educaciéon Preescolar y de
Educacién Primaria Comun de la Secretaria de Educacién de la Ciudad
de la MmcBA y de cada uno de los agentes que, directa o indirectamente,
participaban de ella.

Sibien con la creacién de los jiNes, se independizé el Jardin de Infantes de
la escuela primaria, segtin el mismo Decreto (N°3182), la responsabilidad
sobre la conservacién y el mantenimiento de los edificios y los bienes
patrimoniales —incluidos los espacios destinados a los jardines— seguia
bajo la competencia de las autoridades de la escuela primaria.

En 1983, a un afio de la implementacién de esta nueva forma
organizativa de Jardines de Infantes Nucleados dentro de la Ciudad,
la Direccién General de Planeamiento —a través de la Direccién de
Programacién y Control- y la Supervisién General de la Direccién
de Educacién Preescolar de la Secretaria de Educacién de la entonces
MCBA, elaboraron el documento Evaluacién Proyecto J.I.N. En el mismo
queda asentado que, en agosto de 1982, la Directora de Educacién
Preescolar, Profesora Capalbo, informé a supervisores escolares de
nivel Preescolar la puesta en marcha de la experiencia de los Jardines
de Infantes Nucleados.

Acta N°1 —p.1- del yin “E” D.E. N°12 (1982).
Fuente: Archivo del j.1.N. “B” D.E. N°12 (el j.1.N.
“E” pasa a denominarse J.I.N. “B”, a partir de la
etapa de reorganizacién)

Los propdsitos del Proyecto de creacién de los jiNes que se mencionaron
en el documento fueron:

e la orientacién técnico pedagdgica inmediata a la maestra jardinera
por personal especifico del drea.
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e una fluida y rdpida comunicacién entre niveles de conduccién
y ejecucion.

* adaptacién de las orientaciones especificas del nivel a las
caracteristicas de la zona.

* el enriquecimiento permanente que brinda a la tarea en equipo
de un mismo nivel.

* mayor apertura escalafonaria, permitiendo la movilidad en los
cuadros jerdrquicos superiores a nivel establecimiento. (McCBa,

1983 p.4)

En los propésitos de la experiencia se observé el interés por reconocer
y profundizar el valor pedagdgico que tenia la actividad en el Jardin. La
incorporacién de las figuras de directora, vicedirectora y maestra secretaria,
favorecian la construccién de la institucionalidad de la educacién infantil
dentro del sistema educativo, y se colocaba en el centro de la discusion el
sentido de la tarea educativa en el Jardin de infantes.

Traslaevaluacién del proyecto (segiin Decreto N°4.733/83), que se realizd
en agosto de 1983, se prorrogd por un afio la experiencia de esta nueva
organizacién funcional, facultando a la Secretaria de Educacién a dictar
normas complementarias para evitar la superposiciéon de competencias
del personal de conduccién del nivel Primario y del Preescolar.

Caritula del documento Evaluacién Proyecto j.1.N. (1983). Fuente: Archivo CINDE

Con la llegada del Gobierno democritico, en 1984, nuevamente
se prorrogé la experiencia (a partir del Decreto N°5.291/84), por
considerar que contribufa a mejorar el servicio educativo y que para
las familias resultaba una propuesta positiva. Atin asi no se logré el
cardcter definitivo y la independencia siguié siendo incompleta. En
este proceso de definiciones tuvo un rol fundamental la perspectiva
que la conduccién del nivel Primario tenia sobre la propuesta de
independencia.
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En 1985, frente a la necesidad de revisar nuevamente la continuidad
de la experiencia, que se debatia entre la prérroga, el avance hacia
la formalizacién o su finalizacién, la experiencia corrié peligro de
disolucién producto de la accién deliberada de autoridades vinculadas
al nivel Primario de la Municipalidad. Finalmente, luego de atravesar
distintas vicisitudes, la decisién se incliné por su continuidad.

Para comprender el clima de tensién y accién que se vivi6 en este
momento resulta de interés compartir en primera persona el relato
aportado por una de las referentes que participé activamente en la
disputa con el objetivo de no retroceder del lugar alcanzado por el
nivel en el Sistema como primer eslabén de la educacién oficial.

Con el tiempo nos enteramos cémo habian sido las cosas. Cuando
terminaba este periodo [piloto de la experiencia de jiNes], la gente
de la Direccion del Area de primaria le pide un informe sobre
los JiNes a las direcciones de primaria chito y callando’ [sin decir
a nadie]. Sin siquiera saber Capalbo, ;quien era directora de
Area de Educacion Iniciall. En ese momento nos enteramos de los
informes de casualidad, porque habia un inspector de primaria
que tenia vinculo con alguien de inicial y que, a su vez, con la
Direccidn de primaria no se llevaba bien. ;Era un informe pedido
por la Direccion de Primaria! ;Que ya habia sido presentado al
intendente! Y ya estaba para firmarse el decreto por el cual la
experiencia de los Jardines Nucleados se acababa.

[Las supervisoras] nos movimos, nos sentdbamos a pensar, nos
reuniamos todos los dias fuera de hora, desesperadas para ver qué
haciamos, jestdbamos locas! No les dijimos nada a las direcroras
de los Jardines porque teniamos la fe de que se iba a lograr, pero
habia que moverse pronto y bien.

El subsecretario de educacion era el sefior Scandroglio que después
fue secretario de educacion. El estaba de parte nuestra. Y habia una
maestra que tenia una relacion con alguien que estaba en el Ministerio
del Interior, entonces nos hizo un contacto y les presentamos nuestro
Jundamento y parecer; y este senor —que nunca supimos como se
Hamaba— le dijo lo que sucedia al jefe de su drea [el Ministro]
9 como no habia intendente que se votara porque ‘venia puesto’
por el gobierno nacional, el jefe’ puso el grito en el cielo! Porque
imaginate, iban a volver un montdn de maestras, vices, secretarias,
para atrds en los cargos, desplazando su puesto, y asi quedaba un
monton de gente sin trabajo. El caso es que... pard todo!
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Con el tiempo, después nos llegd ese informe de primaria...
y vimos que estaba encuadernado y todo. (Entrevista a Lidia
Pettis Pagliardini, 2016)

Las acciones ‘indiscretas’ de este detallado relato sobre las circunstancias
que permitieron la aprobacién definitiva de los ‘jiNes’, fueron
impulsadas por el claro recuerdo de la experiencia transitada en 1905
cuando, en un Congreso presidido por Leopoldo Lugones, se evaliia
negativamente la incidencia del kindergarten como trayecto previo a la
escolaridad y como consecuencia de ello se decide el cierre de los Jardines
de Infantes. En este sentido, los referentes consultados expresaron que
estaban dispuestas a arbitrar todos los medios para que ello no vuelva
a repetirse: ‘o queriamos otro Lugones”, “no queriamos repetir Lugones”
(Encuentro de trabajo con los referentes del inicio del nivel Inicial en

la Ciudad de Buenos Aires: Beatriz Capizzano Gismondi, Mercedes
Mayol Lassalle, Josefina Caride, 2016)

Finalmente en 1986, segun lo establecido por el Decreto N°1.147/86
se formalizé la experiencia bajo la denominacién: Jardines de Infantes
Nucleados. Segtin el mismo decreto, esta nueva organizacién constituia
un aporte a la “construccién de la Educacién Inicial como comunidad
escolar democrdticay como primer Nivel del sistema educativo formal”.

(Decreto 1147/86)
4.4.1. El equipo directivo y el trabajo pedagdgico

Como se mencioné anteriormente, en 1983, luego del primer
ano del proyecto jiN, la Direccién de Educacién Preescolar y la
Direccién de Programacién y Control realizaron una evaluacién de
la que participaron supervisoras, directivos, docentes y familias. En el
informe se considerd la experiencia como un gran cambio para el nivel
vinculado a su jerarquizacién, al asesoramiento técnico-pedagdgico
brindado a las maestras por parte de los equipos de conduccién como
personal especializado, la apertura escalafonaria, entre otros beneficios.
Si el perfeccionamiento docente antes se realizaba directamente
desde la supervisién a las maestras, a partir de la creacion del jin, la
supervisién comienza a trabajar con los equipos de conduccién y estos
se transformaron en agente multiplicador.

Las supervisoras dejaron asentado en el documento de evaluacién
que “se trabaj6 sobre la planificacién y se unificaron criterios sobre
la implementacién del Disefio Curricular. Hubo mayor presencia y
observacién en sala por parte de los equipos de conduccién (en general,
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se realizaron entre 2 a 4 visitas semanales segtin la cantidad de escuelas
y secciones de cada J.I.N). En algunos casos, maestras titulares con
mucha antigiiedad mostraron mayor reserva y preocupacién frente a
este cambio. No sucedié asi con las maestras que recién se iniciaban, las
que entendian que se lograba la jerarquizacién del nivel”. (mcBa, 1983)

Beatriz Capalbo, recuerda estos momentos al frente de la direccién

del Area:

Hubo una lucha muy dolorosa para algunos que fue la transicion
entre las que eran maestras de jardin de infantes no teniendo
Jformacion especifica, o que habian hecho un curso en el
Bernasconi de horas y entonces las maestras que no tenian la
especialidad se sintieron muy heridas viendo las alumnas que
estaban con profesorado, pensando que ibamos a desplazarias.
(Entrevista a Beatriz Capizzano Gismondi, 2016)

Las referentes consultadas coinciden en la potencialidad del personal
directivo de Jardin para el crecimiento y respaldo de la propuesta
pedagdgica de las maestras. Para ellas, la importancia del yin radicaba en:

Lo que significa el aprendizaje en la primera infancia. El
JIN en la Ciudad de Buenos Aires, lo que genera, es poner la
educacion Inicial en un lugar diferente, no como la salita, no
como el semillero, no como dentro de una primaria, sino con una
identidad propia, que tiene un equipo directivo, que acompana
que asesora, que estd presente. Lo que pasa es que en general el
Jardin, la salita, son chicos de sala vinica; la salita de jardin era:
por un lado el semillero y por otro lado los ninos que iban al acto
escolar disfrazados, o sea, bueno a ver: ;qué va a hacer el jardin?
Disfrazarlos de granaderos, perdias el norte de la propuesta
pedagdgica. (Entrevista a Marcela Goenaga, 2016)

Vos sabés la realidad de cada uno y respetds el tiempo de los
chicos para hacer una actividad por ejemplo, o el momento de
descanso y el momento del que quiere jugar o no quiere jugar, el
que quiere correr y el que estd tranquilo. Eso también dio el Jin,
porque al tener un directivo especializado, puedo entender mas,
que si yo tengo dos chicos sentados al costado sin correr, estaba
bien y no es: ‘no, todos tienen que correr’. Pero esto es lo que
también le dio la especializacion de la conduccion. (Entrevista a
Marcela Goenaga, 2016)
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4.4.2. La construccion de la autonomia en relacién con la
escuela primaria

A partir de los testimonios se observa que, mds alld de la experiencia y el
conocimiento para la conduccién que supone el cargo directivo, lo que
se ponderd es que la direccién fuera desempenada por una docente de
Inicial, una colega. Para entonces, las condiciones en que se desarrollaba
la tarea de las maestras en el caso de las salas anexas, no facilitaba la
implementacién de innovaciones que marcardn diferencia con la
pedagogia tradicional mds ligada a la escuela primaria. Por ejemplo,
el planteo didéctico estructurado en el juego-trabajo, especifico de la
educacién inicial, no siempre era entendido desde sus fundamentos
pedagdgicos y contrastaba notablemente con las précticas diddcticas del
nivel primario. Lo mismo sucedia con el valor otorgado al nifo y su
necesidad de juego, la libertad de movimiento, el orden y la “disciplina”.

Las tensiones se evidenciaban principalmente en aquello que el directivo
de primaria avalaba, o no, de la propuesta de la maestra jardinera.
Algunos testimonios refieren a esta tensién:

En la Ciudad de Buenos Aires yo fui una de las primeras que
empezd [con la propuesta de trabajo en rincones] en la escuelita
de la calle Constitucion; me acuerdo que fue Josefina Pla y
escribid en el libro, que yo podia hacer eso; que estaba preparada
para la experiencia de los rincones. No te dejaban los directores
de primaria, eran muy estructurados. (Entrevista a Haydeé R.

J. Chiocchio de Caffarena, 2016)

Porque los directores de primaria tenian su vision del Jardin, que no
es la nuestra. Entonces, que los chicos no..., que los chicos no. .. Los
chicos de jardin, obvio que no pueden salir al patio en el horario de
primaria porque los matan, ;no? Entonces las maestras jardineras
salian fuera de horario y me llamaban a mi para quejarse; yo
ya iba. Entonces estabamos... Y yo tenia tres distritos, pero no
éramos muchos los supervisores. Asi que tenia Lugano, Soldati y
La Boca. Asi que andaba por toda la capital. Y realmente, en lo
pedagdgico con las directoras..., pero no nos podiamos ir como a
hacer el trabajo que nosotras queriamos porque, ademds de tener
un trabajo muy grande, habia muchas quejas del nivel Inicial. Por
ejemplo: entraban y los veian a los chicos jugando en los rincones
y dicen: No estdn haciendo nadal’. Y les bajaban el concepro a

las maestras que eran unas vagas ;no? Y abi estdbamos nosotras.
(Entrevista a Lidia Pettis Pagliardini, 2016)
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Las directoras de Primaria, que se desentendian por completo de
la direccion de las salitas de su edificio, le molestaban los chicos.
Porque los chicos, al no tener el mismo horario, ni la misma
disciplina del Primario, salian a jugar, se oian las vocecitas, o
cantaban, corrian, y les molestaba. .. la rigidez de la primaria.
Asi que eso se traducia en un negar colaboracion, en negarnos
el pedido de materiales, todo tenia que pasar por la directora
de Primaria para conseguir pelotas, las sogas, o para lo que
necesitaran. (Entrevista a Beatriz Capizzano Gismondi, 2016)

En definitiva, contar con una conduccién propia de la especialidad
en todas las salas de Jardin de Infantes fue un punto de ruptura que
afianzé el camino hacia la autonomia, legitimando el reconocimiento
de su funcién educativa. Sin embargo, este modelo organizacional
no termind de saldar la desigualdad respecto de los otros niveles,
ya que la caracteristica itinerante del cuerpo directivo respecto al
nucleamiento, las distancias entre escuelas, los tiempos disponibles
para una multiplicidad de tareas (acompafamiento a la maestra,
comunicacién con los padres, articulacién con directivos de los
establecimientos primarios, etc.) no colaboraban con el logro de los
objetivos del propio proyecto.

Los JiNes fueron una situacion transitoria que se convirtieron
en permanentes. Una institucion no puede funcionar a control
remoto, ni a control de que la maestra, ni que la directora sea
Joven, que tenga buena salud, que no falte nadie, que nadie
pida licencia, que todo este idealmente armado. Entonces una
institucion tiene que tener, en si misma, los refuerzos para
que funcione. Yo creo que la del JIN fue excelente para ser una

propuesta transitoria. (Entrevista a Haydeé R. J. Chiocchio
de Caffarena, 2016)

Asimismo, el lugar secundario que se le daba al Jardin de Infantes
dentro de los establecimientos de nivel Primario, también da cuenta
de la falta de autonomia evidenciada en este caso en la cuestién del
espacio fisico. Son ejemplo de ello, las salas muy pequenas, a veces
sin ventanas o distanciadas entre si; los patios, que solo podian ser
usados fuera de los horarios de los recreos de Primaria y no contaban
con zonas de juego adecuados para la edad; y la falta de normas de
convivencia que limitaba el desarrollo de los juegos de los nifios en el
patio porque hacian mucho ruido y perturbaban las aulas de primaria’
(Entrevista a Lidia Pettis Pagliardini, 2016)
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Una entrevistada hace mencién a que en la planificacién de los edificios
escolares del Plan 60 escuelas® se disefaron dreas especificas para el
Jardin de Infantes. De acuerdo a su testimonio, en un primer momento
estas dreas habfan sido pensadas con un espacio para una vicedireccién,
que dependeria del director de la Primaria y no como un lugar para un
equipo directivo propio; pero finalmente no se concretd de esta forma.
La idea de contar en la planta orgdnico-funcional de la escuela Primaria
con el cargo de vicedirector para las salas de Jardin no prosperé y estos
espacios fueron destinados al desarrollo de diversas actividades escolares.

O sea que estas escuelas ya venian pensadas con la légica, no
de un equipo directivo... en un momento se habia pensado un
vicedirector dependiendo de la Primaria; después con el trabajo
de las supervisoras y demds se hace el trabajo en equipo.

Lo que parece se ponia en juego era la disputa por el espacio de poder
dentro de la institucién escolar. Disputa tanto material como simbdlica.
Un ejemplo de esto fue la estrategia de las maestras en el uso de
guardapolvos blancos al asumir los cargos de conduccién de los jiNes.

[En el ano 82] Yo estaba con guardapolvo a cuadraditos y el
1° de septiembre estaba con guardapolvo blanco [cuando se
crea el cargo de conduccion para Jardin]. Porque ademds era
una consigna que se bajo, usar guardapolvo blanco. Esto de la
identidad, la conduccion tenia que tener el mismo guardapolvo
que Primaria. Digamos, te diferencia, porque vos estas en otro
rol. Después se cambid de vuelta, se fue cambiando con el tiempo,
pero nosotros usdbamos guardapolvo blanco porque habia que
marcar la identidad de conduccion y que fue una buena medida
porque esto ayudd. (Entrevista a Marcel Goenaga, 2010)

Y cuando asumieron las directoras de los jiNes usaban guardapolvo
blanco. Eso fue, te voy a decir algo; algo psicoldgico. Porque si
estaban a cuadros, no se ponian a la altura de las de Primaria.
Les dijimos nosotras: ;No, qué se pongan el blanco y que se traten
de igual a igual! Después, con el tiempo se pusieron el guardapolvo

#En 1979, iniciado el proceso de descentralizacién desde el gobierno nacional, laMunicipalidad
de la Ciudad —cuyo intendente de facto era el brigadier Osvaldo Cacciatore—emprendié el
Plan Municipal 30 Escuelas que, posteriormente, se convirtid en el plan 60 Escuelas. Se
compraron terrenos con el fin de construir alli las nuevas escuelas y se reutilizaron terrenos o
edificios que la Municipalidad tenfa disponibles para otros fines. La obra fue encomendada

a prestigiosos estudios de arquitectura. Se construyeron 38 escuelas. (Menazzi Canese, 2012)
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a cuadyitos también porque ya eran respetadas como directoras.
1al es asi que tenian mds antigiiedad que algunos directores de
Primaria y le venian a preguntar qué hacer con esto, qué hacer
con aquello. Le preguntaban qué hacer ellos. Les hacian consultas.
Y ahora son iguales. (Entrevista a Lidia Pettis Pagliardini)

La construccién de la autonomia del nivel, necesité del cuerpo
normativo pero también de la construccién simbélica de ese lugar
institucional que no estaba legitimado frente al nivel Primario. Los
testimonios de pujas internas en las précticas cotidianas dan cuenta de
este proceso de consolidacién del Jardin de Infantes como institucién
especifica para la educacién de los nifios mds pequenos.

4.4.3. La formacion de las maestras y el trabajo pedagégico-
didactico

Respecto de las caracteristicas que asume la formacién docente y el
trabajo pedagégico-didictico en el periodo abordado en este estudio,
se observa que para la época de creacién de la Direccién de Area de
Preescolar, el Jardin de Infantes se caracterizaba por la presencia de
docentes con distintas formaciones. En las salas confluian maestras
que habian cursado el profesorado de educacién preescolar dentro del
dmbito estatal en el Profesorado Eccleston; en el privado, por ejemplo
en el Instituto Summa; y maestras egresadas de la escuela Normal que
habian sido nombradas en salas de Jardin para cubrir los cargos.

En 1966 me recibi [en el Eccleston]; algunas eran maestras de
grado, que alguna vez se habian nombrado en Jardin porque no
habia tituladas. No habia la suficiente cantidad de tituladas
para cubrir todos los cargos; entonces se nombraban maestras
normales que querian tomar Jardin, y lo tomaban, No las
capacitaba nadie, se capacitaban en el terreno. Hacian lo que
podian. (Entrevista a Josefina Caride, 2016)

En el marco del proceso de independencia de la educacién preescolar
respecto al nivel Primario, se organizé en la Escuela de Capacitacion
un curso de un afo para las maestras titulares que se desempefnaban en
salas de Jardin y que no habian cursado el profesorado de educacién
preescolar y no contaban con la titulacién especifica para el nivel. La
directora de Area de aquel momento refiere a la experiencia como “algo
provisorio para paliar las carencias”. Frente a la separacién definitiva
del nivel, el objetivo del curso era equiparar de alguna manera las
titulaciones. Las clases eran dictadas por maestras jardineras con
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titulo universitario, que eran relevadas de sus tareas en los Jardines
para brindar el curso.

Una de las entrevistadas describe esta etapa de transicién hacia
la conformacién de la planta docente con formacién especifica.
Atravesado por los sentimientos encontrados de los docentes frente
a la incertidumbre que planteaba el cambio, se desarrolla un proceso
paulatino en el que se va conformando una planta docente con
formacién especifica en educacién preescolar.

Los jardines se difundian, los profesorados se difundian, y hubo
una lucha muy dolorosa para algunos, que fue la transicion
entre las que eran maestras de jardin de infantes no teniendo
Jformacidn especifica o que habian hecho un curso en el Bernasconi
de horas. Entonces las maestras que no tenian la especialidad
se sintieron muy heridas viendo las alumnas que estaban con
profesorado, pensando que las ibamos a desplazar. Ellas habian
sido las precursoras, las que hicieron la primera lucha, entonces
dijeron ahora vienen estas chiquilinas. .., lo de siempre cuando
hay cambios, pero no era nuestra intencion, ni tampoco de las
autoridades; se esperd a que cumplieran su ciclo laboral, que se
jubilaran, y fueron siendo reemplazadas por las que ya tenian
titulo.” (Entrevista a Beatriz Capizzano Gismondi, 2016)

Entre las maestras con formacién en la escuela normal y las maestras
con formacién en el profesorado en preescolar, subyace a la cuestién de
los titulos, el conocimiento para implementar actividades como el juego
en rincones o juego-trabajo®, practicas enmarcadas en las corrientes

» En la primera edicién en 1968 del libro Fundamentos y Estructuras del Jardin de Infantes,
de Fritzche y Duprat, se describe el juego-trabajo como la actividad que se realiza en
pequenos grupos y previa eleccién de los nifios de un sector o rincén donde van a dramatizar,
construir, explorar materiales, utilizar juegos de mesa, dibujar, mirar libros, entre muchas
otras propuestas que ofrece la maestra. Posee un momento de planificacién entre los ninos
del sector, de desarrollo, de orden y de evaluacién de lo sucedido durante el juego.

En el texto se expresa: “dentro de la nueva estructuracién diddctica, es sin lugar a dudas la
incorporacién del juego-trabajo uno de los momentos mds importantes de la tarea educativa
en (...) el jardin de infantes. (...) La combinacién juego-trabajo, como forma didéctica,
encierra un significado distinto dentro de la tarea educativa que realiza la maestra en el jardin
de infantes, conserva del juego lo placentero y encierra dentro de si una finalidad de la que
solo participa la maestra ya que el nifio la realiza en forma creadora. (...)La duracién de este
momento en la jornada diaria del jardin de infantes es la que cubre un tiempo mayor que

puede llegar hasta los sesenta 0 mds minutos en grupos de ninos de 5 afos. (p.17-18)
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pedagdgicas mds modernas. Segun las entrevistadas, la posibilidad de
implementacién de estos cambios diddcticos que hacia tiempo se venian
produciendo en la educacién infantil en todo el pais, estaba fuertemente
relacionada con el trdnsito por el profesorado en preescolar, el cual
permitia imbuirse en las nuevas corrientes pedagdgicas, tan distantes
de las practicas escolares de nivel Primario. Como senala Ponce, “en
el Jardin de Infantes argentino, las innovaciones pedagdgicas llegaron
hacia mediados de la década del sesenta, marcando un giro de 180°
respecto al trabajo pedagégico y didéctico en el interior de las salas de
Jardin. La pedagogia infantil mds tradicional representada por Froebel
y Montessori, fue puesta en cuestién. Las maestras se animaron a
cambiar la sala, desde el mobiliario hasta la dindmica de trabajo en ellas,
instalando los rincones y rompiendo el esquema de actividad siempre
dirigida por el maestro, propiciando el juego de diversos grupos de ninos
en simultdneo. El juego-trabajo se convierte en el momento central de
la actividad del nifo en el jardin de infantes, se rompe la uniformidad,
el formato escolar de todos haciendo lo mismo al mismo tiempo. Esta
innovacién fue sin duda disruptiva, porque alteré el orden de la sala,
colocando a los ninos y al docente en nuevos lugares”. (2006, p.8)

El proceso de cambios didicticos en los Jardines del sector estatal
de la Ciudad de Buenos Aires estuvo atravesado por posibilidades y
limitaciones, marchas y contramarchas, dentro de un escenario en el
que convivieron nuevas estructuras organizativas y viejas tradiciones,
maestras mds antiguas y camadas mds jovenes, junto con un limitado
acompanamiento pedagdgico a las docentes.

Las maestras jardineras estaban un poco estancadas. Yo con
tantas escuelas que tenia [para supervisar], tenia tres distritos
muy populosos. El de La Boca era el mds chico. De vez en cuando
suspendiamos una jornada pedagdgica y yo las reunia en una
escuela y hablabamos. Y habia gente grande que no habia tocado
mds un libro. Estaban en el tiempo de contar el cuentito. Y
habia una maestra que cada vez que iba yo sacaba las mismas
laminas de cuando ella habia estado en el profesorado. Era un
cuento con brillantina y siempre que iba yo. .. ‘ah, ahora me toca
contar un cuento, y contaba ese cuento porque tenia las laminas
de cuando estaba en el profesorado, de las practicas (risas). No
tenian dnimo, nadie les decia lo que tenian que hacer. Evan muy
criticadas. (Entrevista a Lidia Pettis Pagliardini)

Vos tenias, en la escuela novista la salida a los rincones como
nueva propuesta, ya se dejaban de lado los dones de Froebel,
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Montessori. .., aunque todo sigue tiriendo un poco la prictica...
En ese momento, el tema de rincones se ponia en relieve. La parte
literaria de narrar los cuentos, por ejemplo, si bien le podias leer, lo
importante era narrary cémo se lo narrabas y cémo trabajabas el
cuento, su parte literaria. Asi como la valorizacion del rincon de

biblioteca se valorizaban cada uno de esos rincones. (Entrevista
a Ana Maria Ravaglia, 2016)

Algunas entrevistadas también sefalan incidencia que tuvieron las
experiencias innovadoras llevadas adelante en la Provincia de Buenos
Aires. Vale aclarar que, en 1965, la provincia de Buenos Aires cre6
la Direccién de Ensefianza Preescolar que avanzé en la definicién de
objetivos y funciones especificos para el nivel y en la difusién de circulares
técnico-pedagdgicas para el perfeccionamiento docente (Ponce, ibid).

Todas las experiencias innovadoras eran en la provincia de
Buenos Aires. Por ejemplo el trabajo en los rincones empezd en la
provincia de Buenos Aires. (Entrevistaa Haydeé R. J. Chiocchio
de Caffarena, 2016)

Es importante destacar que el conjunto de las entrevistadas puso
énfasis y resalté el rol que cumplié el Profesorado Sara Chamberlaind
de Eccleston en la difusién de los postulados de la Escuela Nueva como
perspectiva de formacién de las futuras maestras jardineras.

El Eccleston hace la experiencia de la escuela activa y transforma
las salas, y es una experiencia exitosa, forma a las jardineras
con la metodologia de la Escuela Nueva. Somos esas camadas de
jardineras. Habia dos divisiones de jardineras en el Eccleston;
el ario que yo entro se crean otras dos; o sea que se duplica la
cantidad de jardineras que salen por ano, las camadas van siendo
cada vez mds numerosas. Paralelamente existian el profesorado
Huerto y el de Marta Salotti. Y después el del Salvador, habia
dos J tres profesorados pero mds chiquitos. El Eccleston fue el que
mds impulsé. (Entrevista a Josefina Caride, 2016)

La escuela era un patio en el medio y las aulas de primaria
alrededor y el jardin atravesado. Entonces armé juegos con los
chicos, dirigidos, pero ademds yo salia con la cabeza del Eccleston
donde los chicos tenian juegos para jugar en el parque. Entonces
armé, con unos escenarios que habia, unos juegos. (Entrevista a

Haydeé R. J. Chiocchio de Caffarena, 2016)
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Para algunas entrevistadas, los jiNes terminan de consolidar el pasaje
de pricticas mds tradicionales a propuestas mds innovadoras. Para
otras, sin embargo, las metodologfas escolanovistas ya eran pricticas
habituales en el nivel al momento de creacién del jin:

Habia gente que todavia no trabajaba con rincones, el JIN empezd
a generarlo. 1al es asi que, las tres [maestras] compartiamos
momentos en el almuerzo y demds y en muchas salas hubo
que hablar con las maestras y tratar de asesorarlas buscando el

cambio. Unas se resistieron un poco porque habia maestras con
muchos anos. (Entrevista a Alicia Villoldo, 2016)

Si, si... estaba en proceso. Estaba pricticamente instalado. Si.
Cuando pasamos a municipalidad, en casi todas las salas se trabajaba
metodologia de rincones. (Entrevista a Josefina Caride, 2016)

Pero la apropiacién que hicieron las docentes de estas pricticas
innovadoras parece no haberse dado de manera homogénea, mis alld
de la presencia de actividades de juego-trabajo en las salas de Jardin.

De acuerdo al documento® de diagnéstico sobre el nivel Inicial que toma
como periodo 1985-1986 la proporcién de docentes, que para esos afios no
posefa titulo de profesorado de educacién preescolar, era muy baja. E1 96%
de las docentes encuestadas posefan el titulo de profesora de preescolar y
alrededor de un 2% tenian titulo de maestra normal. El informe sefialaba
que si bien este dato podria reflejar una alta homogeneidad en la formacién
docente, esta caracteristica contrastaba con la diversidad de instituciones
que otorgaron los titulos y con los diferentes planes de estudio”. Un
poco mds del 50% de las maestras habia obtenido su titulo habilitante en
profesorados estatales, el 45% en profesorados privados y un 4% tenian
titulo Secundario que procedia de escuelas normales estatales.

¢ El Diagnéstico Educativo del Nivel de Escolaridad Inicial. Proyecto 5. Afio 1985-
1986. mcBa-Direccién de Investigacién. Esta investigacion formé parte del Programa
de Evaluacién Curricular llevado a cabo por la Direccién de Investigacién Educativa,
dependiente de la Direccién General de Planeamiento de la Secretarfa de Educacion de la
Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. Las Profesoras Lidia P. de Bosch y Hebe S.M.
de Duprat participaron como consultoras del proyecto; tuvieron a cargo la elaboracién del
marco tedrico, confeccién de la guia de observacién e informe sobre el juego-trabajo.

7 Asimismo, en agosto del mismo afo (1985), por Decreto N°5.757 la Direccién de
Capacitacién, Perfeccionamiento y Actualizacién Docente crea en su dmbito la carrera
de Profesorado de Jardin Maternal que queda sin efecto en 1990, disefiando otras

modalidades de capacitacién para fortalecer las prictica adecuadas al nivel.
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Tapa del documento El Diagnéstico Educativo del Nivel de Escolaridad Inicial (1985 y
1986). Fuente: Archivo CINDE

Pero lo més interesante es que a partir del andlisis sobre las observaciones
del juego-trabajo, el documento concluye que asi como la formacién
del docente para este nivel es heterogénea®, también lo es la prictica
escolar en el Jardin de Infantes.

Asi, puede observarse, por una parte, una accion del docente que
orienta a los nifios en el momento de la eleccion del juego y en la
elaboracion del mismo; que sugierey no impone durante el desarrollo
de la actividad; que interviene en el juego cuando los ninos se lo
solicitan o cuando lo cree necesario, que estimula la valoracion del
producto del juego, que conduce al grupo democrdticamente.

Todas estas actitudes del docente que aparecen en muchos casos
de la muestra, corresponden con una concepcion pedagdgica que
considera que el docente se incluye en el grupo escolar en un
rol diferenciado, en el que las iniciativas son compartidas por
docentes y alumnos, sin que esto suponga que el primero pierda
la direccion del proceso de aprendizaje, direccion que no debe
confundirse con imposicion. Por otra parte (...) se encuentran
en algunas secciones de la muestra menor aprovechamiento
de la potencialidad del grupo para cumplimentar las etapas

* En este sentido, Carli senala en La memoriadelainfancia (2011, p.152) la contraposicion
entre las nuevas diddcticas, a las cuales parecerian adherir en las instituciones de formacién
y la resistencia de las estructuras tradicionales, estas tensiones se manifestaban a través de
las modalidades de transmisién en las distintas cdtedras del profesorado y se verificaban

en las practicas cotidianas de las nuevas generaciones de jardineras.
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de socializacion, se limita la participacion infantil en la
construccion del conocimiento y se centraliza en el docente la
relacion pedagdgica.

En este sentido, se registran casos en que el docente privilegia
los resultados y el orden por sobre la integracion grupal; que no
coloca a los nifnos frente a situaciones problemdticas; que en caso
de conflicto durante el juego omite la participacion del nino
en la biisqueda de soluciones; que establece el didlogo en forma
radial y centrado en él mismo; que no estimula todas las formas
de lenguaje; que desaprovecha el interés del nirno por la lecto-
escritura de modo de producir anticipaciones de lo que espera al
nino en primer grado, aportando contribuciones efectivas para la
articulacion entre ambos niveles. (p.92)

4.4.4. Los lineamientos y disefios curriculares. Su uso en la
practica cotidiana

A lo largo de la historia de la educacién Inicial, existieron lineamientos
curriculares que prescribian acerca de la ensenanza en las salas de
Jardin®. A su vez, una importante cantidad de informacién acerca del
trabajo con los nifos y nifas circulé en distintas épocas a través de
cursos, articulos y publicaciones, que contribuyeron a la formacién
de las maestras sobre todo cuando no estuvo en funcionamiento el
profesorado de educacién preescolar™.

Durante los primeros afios del periodo abordado en este trabajo,
la prescripcién de los lineamientos diddcticos para el preescolar se
hallaba dentro del disefio curricular de educacién Primaria de 1972.
Alli, por primera vez, se destinaba un apartado para las secciones de
jardin de infantes. Sin embargo, esta normativa no parece haber tenido
incidencia en la planificacién del trabajo con los nifios y las nifas. De
acuerdo a los testimonios recogidos, la organizacién y planificacién de
la tarea era consecuencia directa y exclusiva de la formacién recibida
en el profesorado.

¥ Ya en 1939, el Consejo Nacional de Educacién designé a un grupo de educadores entre
los que se encontraba Rosario Vera Penaloza, para elaborar el plan de trabajo y programa
de ensenanza del Jardin de Infantes del Instituto Bernasconi, el cual dependia de manera
directa del Consejo (Ponce, 2011). En 1967 se elabora un primer curriculum que no llega
a ponerse en vigencia (Sarlé, 2000).

% Un ejemplo es la coleccién de manuales “El kindergarten en la Argentina”, editado en

1936 por la Asociacién Pro-Difusién del Jardin de Infantes.
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Habia un disenio del Concejo Nacional de Educacion. Era de
primaria y tenia algo de jardin, pero no se usaba. Yo no lo miré
nunca, porque era una cosa muy diferente a la propuesta que

tenia. Entonces yo me manejaba con todo lo que habia aprendido.
(Entrevista a Alicia Villoldo, 2016)

Tampoco te lo daban cuando entrabas a la sala: toma, acd esta
el curriculum, guiate por esto’... No. Nosotros veniamos con la
preparacion del profesorado. (Entrevista a Josefina Caride.)

En algunos testimonios surge también el uso de la Enciclopedia
prdctica pre-escolar®, en la que la docente ya tenia definidos objetivos,
planificaciones y actividades organizadas por centro de interés para las
salas de 4 y 5 afios. También mencionan la existencia de cuadernillos

de lineamientos curriculares.

Tapas de ejemplares de la Enciclopedia Practica
Pre-escolar (1975). Fuente: Archivo personal de
referente entrevistado

En 1981 la Secretaria de Educacién de la Municipalidad de la Ciudad
de Buenos Aires elabora su primer Disefio Curricular para el nivel
Preescolar™.

En sus consideraciones generales se expresa la necesaria articulacién
curricular de este Disefio con el propio del nivel primario, “dado que
en el drea primaria se ha procedido paralelamente a la actualizacién
del documento vigente, se ha iniciado en este aspecto la necesaria
compatibilizacién de ambos disefios curriculares”. (p.5)

31 Estas enciclopedias se editaron en 1975 y fueron elaboradas por Beatriz Capalbo, Marta
Casullo de Mas Velez y Matilde Gonzdlez Canda.

32 Por Resolucién N°2.734 del 31/12/1981, la Secretaria de Educacién aprueba el disefio
curricular destinado a las secciones de 4 y 5 afos, a ser implementado en el ciclo 1982

con cardcter experimental.
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Asimismo, el diseno se fija los siguientes propdsitos:

e Ofrecer una propuesta pedagdgica que valora a la persona en
sus caracteristicas de individualidad, autonomia y apertura en un
sentido trascendente.

e Contribuir a compatibilizar las expectativas familiares
con las preescolares, reconociendo al hogar como nicleo
irremplazable, asumiendo cooperativa y complementariamente
las responsabilidades que competen a cada uno.

e Jerarquizar las relaciones docente-nifio-comunidad familiar-
social, proponiendo varias formas de interaccién.

e Unificar los criterios del quehacer especifico de los Jardines
integrales y Secciones anexas dentro del émbito de la capital federal,

dependientes de la Secretaria de Educacién de la Municipalidad
de la Ciudad de Buenos Aires.

e Establecer lineamientos generales y bésicos, orientadores de la accién
escolar y dulica, destinada a estimular al nifio a construir por si, segiin
el nivel de pensamiento de cada uno con ritmo y tiempo necesarios,
estructuras cada vez mds complejas. (Disefio Curricular, 1982, p.7)

Distintos autores (Pineau, 2006; Ponce, 2006) han marcado el caricter
prescriptivo de este disefio y la orientacién fuertemente tecnicista que
subyace a la visién del docente como mero ejecutor de un programa a
seguir. Se trata de un documento que elabora objetivos operacionales
de acuerdo a lineas de desarrollo y propone actividades a seguir. Mds
alld de estas caracteristicas, las entrevistadas valoran el diseno curricular
fundamentalmente por su relacién con la institucionalidad del nivel.
Es decir, su importancia estuvo mds bien ligada a la jerarquizacién
que implicé para el nivel la formulacién de su disefio. La linealidad, la
simplicidad y claridad de sentido de este documento fueron elementos
clave para avanzar en la organizacién de la educacién Inicial en la Ciudad.

En relacién con el disefio posterior, aprobado en 1989, las entrevistadas
manifiestan mayores niveles de apropiacién, marcando una diferencia
respecto de los anteriores lineamientos curriculares para el nivel.

Pasamos de un diserio en el 72, a un diseno del 80, basado en el

desarrollo, a un disenio ya donde entran los contenidos, es decir,
otras fuentes tedricas.(Entrevista a Marcela Goenaga, 2016)
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Sibien este documento curricular no se puso en vigencia sino hasta 1989%,
se considera relevante para el periodo que toma el presente trabajo ya que
su produccién es anterior y muestra la presencia de diferentes perspectivas
al interior del grupo de las educadoras de Inicial que se estaban ocupando
de las definiciones del nivel, de la formacién docente y de la produccién
bibliogréfica. Este diseno se elaboré desde la Direccién de Planeamiento,
a partir de los resultados del diagnéstico del nivel realizado por la misma
drea entre 1985 y 1986. Segtin Malajovich (2011), la Direccién de nivel
Inicial no participé del proceso de elaboracién.

Es interesante contrastar la valoracién y el uso que hoy, pasado el
tiempo, se le atribuye a ambos disenos curriculares, a partir de la
reflexién de Malajovich respecto del momento en que se buscéd su
aplicacién: “se elabora ese diserio [Disero Curricular de 1989], y cuando
ese diseno [de 1982] se pone a la discusion —primero de los supervisores
y luego de los maestros— es muy resistido. Muy resistido, ademds, porque
el diseno anterior era un diseno muy simple, muy bdsico (...) Y ademds,
Beatriz Capalbo habia hecho una cosa muy brillante que fue —antes de
sacar el diseno curricular— hacer una capacitacion obligatoria a distancia
con todas las concepciones que después iban a entrar en este. Entonces
ese diseno curricular tenia un grado de adbesion muy fuerte, porque era
consecuente con todo ese proceso que se habia desarrollado antes. Cuando
se propone este nuevo diseno, era maravilloso porque la gente nos miraba
como diciendo: ‘Estan totalmente del tomate’ Tal es asi que esa gestion
politica no aprueba el diseno. Es decir, el disenio se elabora y no se pone en
vigencia porque el que tenia que firmar era el Intendente de la ciudad y

no firma.” (ibid, p.76)

En este sentido, la principal ruptura del curriculum fue pasar de la
tradiciéon basada en la psicologia del desarrollo a una perspectiva critica
de la educacién Inicial; tomando las concepciones de escuela nueva pero
con un fuerte énfasis en la definicién de los contenidos de ensefianza
disciplinares, entendiendo que todos los nifos tienen derecho a acceder
a ese conocimiento que se define como el socialmente vilido.

4.4.5. El trabajo diario, las planificaciones

Antes de la creacién del jiN, la jornada escolar en las salas de Jardin
transcurria bajo la supervisién del directivo de la escuela Primaria. La

33 El diseno fue aprobado en 1989, época en que ocupa la Direccién del Nivel Hebe
Duprat, quien habia redactado junto a Lidia Bosch su marco tedrico diddctico. Previo a

este ano, se aplicé en forma experimental.
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maestra de preescolar entregaba a la direccién su planificacién diaria
para todo el grupo organizada principalmente por unidades diddcticas,
detallando el horario para cada actividad. Segun se describi6 en las
entrevistas, la carpeta diddctica de la docente contenia los “tépicos”

. . ’ < > 4
que eran hojas impresas —que se vendian en ‘La Obra’— para volcar alli
las planificaciones.

En ese paradigma de los 70, los 80, previo a los JiNes, tenias una
Pplanificacion de acciones, te pedian, el tdpico diario. El maestro
qué hacia, la planificacion anual, la de unidad diddctica; en
primaria hacian por asignatura, por materia, y en Jardin por
unidad diddctica, aunque todavia teniamos alguna cosa de centro
de interéds, y el tdpico. Y ponias: a las 08.45 horas entrada, a las 9
desayuno, 9.15 narracion: ‘La margarita blanca, 9.45 dibujamos
‘La margarita blanca, de 10 a 10.15 patio. Y habia directoras que
entraban al aula y decian: son las 9.45, ja ver los chicos dibujando
‘La margarita blancal’ (Entrevista a Marcela Goenaga, 2016)

Para ese entonces no habia horas de Educacién Fisica y de Educacién
Musical asignadas al Jardin de Infantes, a veces las maestras combinaban
con los profesores de primaria de esas asignaturas para que se acercaran
a trabajar a la Sala, principalmente para el armado de actos escolares.

Las nenasy los nenes iban al Jardin con guardapolvo blanco, y se ponian
el delantal a cuadritos para las actividades en que podian mancharse. Si
bien el mobiliario era adecuado a ellos, los materiales no estaban a su
alcance sino guardados en el armario de la maestra.

Cuando hice mi primer suplencia miro [la sala] ;qué habia?: un
gran placard de pared a pared, esos que van hasta el techo, mesas,
sillas y una banqueta; guardapolvos blancos, porque los chicos
venian con guardapolvos blancos y después se cambiaban con el

cuadrillé. (Entrevista a Ana Maria Ravaglia, 2016)

En el relato de alguna de las entrevistadas acerca de aquello que
planificaban para el trabajo en sala se evidencia, por un lado, la presencia
de un nuevo tipo de propuesta basada en el interés del nifio y, por el
otro, las repercusiones que generaba que un directivo de primaria que
habilitara a la maestra en su hacer:

Todas las locuras que se me ocurria me las daban siempre, corcho,

planchas de corcho; asi que los chicos ahi pinchaban sus trabajos,
teniamos los de la manana, los de la tarde. No era comin que
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[los directivos de primaria] te dieran tanta bolilla. Por ejemplo:
el rincon de biblioteca tuvo un mueble que ya estaba desde antes,
que era de lata y se abria y cerraba como un libro, lo ponias de
esquinero y tenias una biblioteca preciosa. le imaginas que yo lo
dejé abierto siempre. Entonces puse una mesa redonda y le hice
unos sillones. Era un lugar precioso, mds acogedor. Ellos eran
locos de los bichos, compraron los padres una pecera enorme que
los hamsters hasta tenian cria y los chicos veian ahi como nacian
y le daban de comer. Y después tenia la pecera, también grande,
tenia los peces ahi que era una joya con las plantas. lenia el
pajarito y el conejo y la tortuga, y cada uno se iba con los bichos.

Después teniamos lombrices, hacia carpinteria. (Entrevista a
Ana Maria Ravaglia, 2016)
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Conclusiones

La descripcién del proceso de configuracién histérica de la identidad
del nivel Inicial en la Ciudad de Buenos Aires, fue relevada a partir de
las voces de los actores que protagonizaron su inicio y de la lectura de
distintas fuentes documentales y normativas. Ello permitié profundizar
el andlisis del periodo de inicio de la transferencia de la educacién “pre-
primaria” y primaria (Ley N°21.810/78) y la organizacién del servicio
educativo para la primera infancia en la jurisdiccién. Asimismo, se
sistematizaron algunos rasgos de la educacién inicial vinculados a los
sentidos, funciones y pricticas precedentes que, de forma compleja,
fueron configurdndose como identitarios y que incidieron en la
consolidacién de su institucionalidad.

El estudio observé que el proceso de construccién de la identidad del
nivel Inicial en el Sistema Educativo de la Ciudad se desarrollé en
relacién con distintas tensiones, que fueron resueltas a partir de ideas
y practicas subyacentes, que se constituyeron a través del tiempo como
rasgos identitarios.

La definicién compartida respecto de la educacién inicial en la primera
infancia con un disefio curricular global que considera una metodologia
de trabajo basada en el juego; la flexibilidad planificada de los formatos
para el desarrollo de la préictica y en la administracién de los tiempos,
del espacio y del agrupamiento por edades; y el uso de la contingencia
a partir de las condiciones dispuestas que llevé a recrear a partir de lo
dado; fueron algunos de esos rasgos que fortalecieron a quienes, desde
sus diferencias, tuvieron la capacidad politica de abrirse camino en
los diferentes niveles de gestién donde se desempenaron, aceptando
estratégicamente cada situacién que se presentaba como desatio.
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Estos rasgos identitarios de la educacién inicial se constituyen
como elementos relevantes para comprender la paradoja que se
presenté al analizar el proceso de consolidacién de la autonomia e
institucionalidad del nivel Inicial en medio de un contexto politico
nacional adverso.

Revisando el contexto, se observé que en 1978, el gobierno de la tltima
dictadura militar dispuso el proceso de transferencia de la prestacion
de la educacién ‘preprimaria’ y Primaria en ese entonces a cargo del
Consejo Nacional de Educacién, a la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires (Ley N°21.810). Para avanzar en dicho proceso, luego de
disolver ese Concejo, la jurisdiccién necesitd crear una estructura que
le permitiera hacerse cargo de los nuevos servicios. Es asi que se creé la
Secretaria de Educacién en ese mismo afo y, en 1979, la Direccién de
Area de Educacién Preescolar.

Una de las caracteristicas de la educacién pre primaria al momento
en que la Municipalidad de la Ciudad se hizo cargo de los servicios
fue la falta de cuerpos técnicos propios, la ausencia de personal
directivo especifico formado en educacién inicial y la dispersién en el
territorio de las salas anexas en las escuelas Primarias, situacién que no
favorecia la comunicacién y articulacién entre las maestras jardineras.
Este escenario dificultaba el desarrollo de practicas pedagdgicas
innovadoras de la educacién infantil y dejaba, bajo la perspectiva y
condicionamientos de la escuela Primaria, la definicién del sentido
del Jardin de Infantes. Aunque en muchos casos esas précticas se
sostuvieron de forma reducida en el espacio dulico.

Contar con una Direccién de Area de Educacién Preescolar permitié
comenzar con el disefio de lineas de accién pensadas segiin un
diagnéstico especifico, de acuerdo a las necesidades del nivel en la
Ciudad. Y se da paso a la ‘invencién’. En este sentido, Una de las
lineas implementadas fue la organizacién de un modelo institucional
denominado Jardines de Infantes Nucleados (JIN) que permitié crear
cargos de conduccién propios y, en vinculacién con ello, el inicio de la
carrera de ascenso en el nivel Inicial.

Con la creacién de esa Direccién del Area se inicié la transicién hacia
la autonomia y jerarquizacién del Jardin de Infantes dentro del sistema
educativo de la Ciudad de Buenos Aires, aunque con independencia
parcial pues no alcanzaba al sistema en su conjunto. Serd recién en 1985
en que el nivel deja de denominarse preescolar y asume nombre propio:
Area de Educacién Inicial. De esta manera quedaron diferenciadas las
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especificidades de cada nivel educativo: la educacién Inicial dejé de
definirse por su relacién con el nivel Primario.

En la memoria colectiva que describié el grupo de referentes
entrevistados, la institucionalidad del nivel Inicial de la Ciudad se
fue consolidando en su etapa de creacién como efecto de las acciones
realizadas por el Area, por el cuerpo de supervisoras y por las docentes,
muchas de las cuales recién iniciaban su experiencia en equipos de
conduccién. Entre ellas subyacifan rasgos identitarios respecto de la
educacién de la primera infancia, a pesar de las diferentes perspectivas
y de la dispersién que tenian en el espacio institucional.

Segtin los discursos de las entrevistadas, el proyecto jIN se consolidé
en el tiempo —con sus aciertos y desaciertos— por la presencia de un
colectivo de maestras, “las jardineras”, que recuperaba y reconstrufa
una identidad que las interpelaba como educadoras desde distintas
tradiciones pedagdgicas: froebelianas, montessorianas hasta las
escolanovistas més recientes.

A partir del andlisis realizado sobre este proceso identitario, se pudieron
identificar dos dimensiones articuladas en la prictica. Una dimensién
subjetiva, referida a la configuracién de este colectivo —con acuerdos
y desacuerdos- a partir de la impronta de ciertas maestras formadoras
que en su mayoria provenientes del Instituto Sara C. de Eccleston; y de
sellos particulares dados por la necesidad y el deseo de colectivizacién
de las précticas individuales.

Y otra dimensién, normativa-institucional relacionada con el disefio y
laimplementacién en el Sistema Educativo de las distintas modalidades
de establecimientos y sus practicas (Jardines de Infantes Integrales,
Jardines de Infantes Nucleados y Jardines Maternales). Estos y otros
que se sumardn (Jardines de Infantes Comunes y Escuelas Infantiles),
a través de las diferentes gestiones, irdn construyendo una variedad de
formatos de acuerdo al contenido y al sentido que se le otorga al nivel.

Enestederrotero, lossentidosylas practicas se resignifican paraencontrar
un estilo propio en sintonia con las coordenadas socioculturales de
cada una de las distintas épocas.

En un relato de tono épico, las entrevistadas trajeron al presente la
J

larga tradicién de “luchas” por el reconocimiento del valor educativo

que la educacién inicial ha tenido a lo largo de su historia. El proceso

de construccién de la identidad del Nivel pudo leerse en la memoria
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colectiva del pasado y colaboré en la definicién de nuevas acciones.
La identidad, que se reconstruyé desde un reconocimiento colectivo
precedente, avanzé hasta el presente.

Desde la perspectiva conceptual considerada para el andlisis, la identidad
no es un punto de llegada fijo, sino que serd demarcada a partir del
abordaje de tensiones, en una trayectoria en donde se construyen
ciertos rasgos de sentido distintivos que fueron consolidando la
especificidad del Nivel. Parte de la identidad ha tenido que ver con la
definicién y defensa del Jardin de Infantes como institucidén educativa
con caracteristicas propias, diferentes a las del nivel primario.

Variasdelastensiones transcurridasen el desarrollo histéricodelaeducacién
inicial contindan presentes y forman parte de las representaciones que
circulan en diversos sectores de la sociedad acerca de la educacién de
los nifios mds pequenos —, asi como en la agenda internacional, la falsa
antinomia entre educacién y cuidado, el lugar del Jardin dentro del
sistema educativo, el Estado como garante entre la universalidad y la
obligatoriedad, la formacién de quienes trabajan con los nifios/as, qué se
ensefia y c6mo, la articulacién con el nivel primario, entre otras.

Como refiri6 Rosana Ponce (2015) alguna vez, frente a los nuevos
desafios: “la cuestién es si nos animamos a reconocernos en una cadena
de tramitacién de herencias y pensamientos anteriores para poder
nombrar nuestro pensamiento nuestro sendero y nuevo horizonte”,
para seguir construyendo colectivamente una propuesta que retna,
desde una perspectiva integral, las distintas formas de trabajar con el
derecho a la educacién de la primera infancia.

Fuente: El Monitor de la Educacién Comun, N°945 (1976)
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Esta vez se contaba con la ensenianza de la historia transitada
y ‘nunca pensamos en perder”. Desde los diferentes roles ‘as
Jardineras’se organizaron de manera articulada, comunicdndose,
intercambiando ideas, acordando en el proceso con un sentido
compartido. Estaban convencidas de que si querian lograr la
institucionalidad del nivel Inicial: “habia que evitar repetir
‘Lugones.” (Encuentro de trabajo con los referentes del inicio del
nivel Inicial en la Ciudad de Buenos Aires, diciembre de 2016)
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Anexo |

Cronologia sobre normativa y acciones educativas vinculadas a Educacion Inicial
segun incidencia y dimension (1884-2006)

ACCION
EDUCATIVA/ DESCRIPCION INCIDENCIA DIMENSION
NORMATIVA
Establece la educacién Primaria Cirzzeitn dll
, . . . . Profesorado de
comun, obligatoria, gratuita y laica. v
3 Educacidn Inicial L
, Se promueve la creacién de salas de Politica y
Ley Nacional e i Sara C. de Eccleston -
1884 . jardin de infantes en aquellos lugares , organizacion
N°1.420 s y de su Jardin de
donde resultara posible instalarlas y .
. . Infancia Mitre.
comenzaron a surgir secciones anexas ., .
o Creacién de Jardines
a las escuelas primarias y normales.
de Infantes.
Creacién Se intensifica la creacién de Politi
1960 de Jardines Jardines Integrales, frente a la Jardines Integrales . Oni Caiy,n
Integrales demanda social. ofganizacio
Consejo Nacional (fines y objetivos
Elaboracién del de la Educacién Preescolar) Primer Diseno
1961 | Primer Disefio Se elabora el Primer Disefio Curricular 1961 (no Pedagdgica
Curricular Curricular que no llega a ponerse entra en vigencia)
en Vigencia
Primer Documento Curricular
Primer Disefo Nacional L L
1972 ) . , .. Curricular Nacional Pedagdgica
Curricular (centros de interés, Froebel,
.. 1972
escuela nueva, Piajet)
TRENSFERENCIA DE LOS SERVICIOS DE PRIMARIA Y PREPRIMARIA
Asigna a la McBa la competencia
de la prestacién de educacién
preprimaria y primaria dependientes
. del Consejo Nacional de Educacién. Transferencia
Ley Nacional . . y i
1978 N°21.810 Su reglamentacién (Decreto Nacional de educacién Politica y
i N°2130) exceptiia la transferencia preprimaria y organizacion
(BO 9/06/78) . . S
de 4 escuelas diferenciadas y de los | primaria a la MmcBA
establecimientos Felix Bernasconi,
Complejo Cultural de la Boca y
Biblioteca del Maestro.
Ordenanza Crea la Secretaria de Educacién Secretaria de Politi
1978 Municipal de la MmcBa (Prescribe nombre y Educacién de la oty
N°34.119 estructura organizativa) MCBA ofganizacion

v




ACCION

EDUCATIVA/ DESCRIPCION INCIDENCIA DIMENSION
NORMATIVA
Aprueba la estructura orgdnica,
mision y funciones de los niveles Definicién de
Decreto jerdrquicos superiores de la Secretaria | Niveles Jerdrquicos Polftica
1978 Municipal de Educacién. Se establecen Superiores de ./
N°1898 diferentes dependencias para recibir la Secretaria de organizacion
los servicios educativos transferidos Educacién
por la Ley de Transferencia.
En el marco . . <
del Decreto En el marco del Decreto Municipal | Direccién de Area Politica y
1979 Municipal N° 1’898/ 78, se crea la Direccién de de Educacién organizacién
N°1.898/78 Area de Educacién Preescolar Preescolar
Transferencia a la Secretaria de
educacién del mcBa: 8 escuelas ,
.. ) ) , Transferencia .
primarias asistenciales, 1 Jardin de primaria Politica y
1979 | Decreto N°5.443 de Infantes Integral y 1 Escuela primatia y organizacion
de Recuperacién Asistencial preprimaria a la
dependientes de la Subsecretaria de vesa
Accién Social de la mcBa
Se sanciona y promulga el “Estatuto
(;r%esn;rslza del Docente”. Regulacién del Regulacién laboral Politica y
1979 “Estatu'to del funcionamiento de la actividad docente. Estatuto organizacion
Docente” docente (Hoy Ordenanza del Docente
N°40593/85 MEGC)
Programa de Seminarios Permanentes de
Capacitacién Educacién y el procap de la
Docente Direccién de Planeamiento. Capacitacién
1979 (PROCAD) y Moédulos a Distancia fi)ocente Pedagdgica
Seminarios (capacitacién en servicio)
Permanentes de Obj.: fundamentar su que hacer
Educacién educativo
. 5 Aprueba el reglament9 escolar para Reglamento sobre Poh:clca y
esolucién las escuelas dependientes de la ., organizacién
N°626/sEDp Secretarfa de Educacién de la mcBa. organizacion y Infraestructura
1980 ) ., ., funcionamiento de
Reglamento Regulacién sobre la organizacion y blecimi y
Escolar” funcionamiento del Sistema esta ec1lm1entos equipamiento
(Hoy Resolucién N°4776/06 MEGC) escolares
1980 cilii;)f:rcig:s Se el.aboran Guias de apoyo Material. de apoyo Pedagégica
curriculares curricular para las docentes curricular

v

BN ool




ACCION

ANO EDUCATIVA/ DESCRIPCION INCIDENCIA DIMENSION
NORMATIVA
1981 Resolucién Disefo Curricular para el Nivel Disefio Curricular Pedacdeica
N°2.734/sED Preescolar (4 y 5 anos) 1981 5§98
NUEVA ORGANIZACION FUNCIONAL PARA LAS SALAS ANEXAS (JIN)
Aprueba con cardcter experimental la
organizacién funcional denominada .
Jardines de Infantes Nucleados Pthlca Y
1982 | Decreto N°3.182 (1) cargo de la Direccion de JIN (prueba piloto) organizacion
Educacién Preescolar y Direccién de
Programacién y Control
Direccién de Educacién Preescolar y
Programa 807 Direccién de Programacién 5 Politica y
y Control elaboran un Proyecto Reestructuracién .
Programa: . . . g organizacion
, . para reestructurar, racionalizar y racionalizacién
1982 | Sistematizacién . . . Infraestructura
de la Educacién y mejorar la Calidad de la para la mejora de la
Pr lar Educacién Preescolar. Calidad Educativa . };ni -
oo Jardines Integrales mas 1354 CQUIpAIEHTo
secciones de Jardin Anexos
Sanciona y promulga el texto .
1983 Orod cnanza ordenado del Estatuto del Docente Estatuto d.el. Pthlca y
N°38.962 .. Docente Municipal. | organizacién
Municipal.
1983 | Decreto N°4.733 Sep rorroga l‘a vigencia de la JIN (1° prérroga) Pthlca J
experiencia de los jIN. organizacion
1984 | Decreto N°5.291 Se p rorroga l.a vigencia de la JIN (2° prérroga) POhFlca v
experiencia de los JIN. organizacién
Dispone el funcionamiento de los
Ord Jardines Materno Infantiles en los Polid
1984 ro cnanza Hospitales (C. Argerich, J. M. Penna | jm (en hospitales) ontied y
N°40.422 ) organizacion
y J. M. Ramos Meja). Se promulga
por Decreto N° 154/85.
3 Establece prioridad para el ingreso Discapacitados N
1984 Resolucién a las Areas de Preescolar, Primaria, motores (prioridad Politica y
N°488/SED Especial y Adultos a discapacitados S P organizacion
o e o de ingreso)
motores sin déficit intelectual.

v




1985

ACCION
EDUCATIVA/
NORMATIVA

Ordenanza
N°40.593
(promulgada
por Decreto

N°5.361)

DESCRIPCION

Actualizacién del Estatuto del
Docente Municipal.

Nueva organizacién de Areas
Educativas: drea de Educacién
Inicial, Area de Educacién Primaria,
Area de Educacién Especial, Area
del Adulto y del Adolescente y Area
Curricular de materias especiales.

INCIDENCIA

Actualizacién
del Estatuto del
Docente Municipal
(actualizacién)
Direccién de Area
de Educacién Inicial
(nombre propio,
ya no se define por
su relacién con la
Educacién Primaria)

DIMENSION

Politica y
organizacion

1985

Decreto N°5.757

Crea la carrera “Profesorado en
Jardin Maternal en la Direccién de
Capacitacién, Perfeccionamiento y

Actualizacién Docente”.

Profesorado en
Jardin Maternal

Politica y
organizacion
Pedagédgica

1986

Decreto N°558

Aprueba el Convenio entre las
Secretarias de Educacién y de
Salud y Medio Ambiente y crea
establecimientos de nivel Inicial
(Jardines Maternales) en los Hospitales
Dr. Pifero y Dr. Pedro Elizalde

M (en hospitales)

Politica y
organizacion

OFICIALIZACION DEL ]

1986

Decreto N°1.147

Formacién de los Jardines
de Infantes Nucleados (JIN)
dependientes de la DAEI
Conduccién especializada (entre
12-20 secciones con proximidad
geogréfica). Facilitar la comunicacién
entre los Niveles de conduccién y
ejecucioén y brindar orientaciones
pedagdgicas a las maestras jardineras.

JIN

Politica y
organizacion

1986

Decreto N°2.952

Crea establecimientos de nivel Inicial
en los Hospitales Dr. J. M. Ramos
Mejia y Dr. Carlos G. Durand.

M (en hospitales)

Politica y
organizacion

1986

Ordenanza

N°41.348

Crea unidad educativa en el nivel
Inicial en el Hospital Dr. Ignacio
Pirovano.

(promulgada por Decreto N°4107)

M (en hospitales)

Politica y
organizacion

1989

Decreto N°1.498

Crea los primeros 15 cargos
de maestros celadores para

Discapacitados
motores (cargo de
maestro celador)

discapacitados motores.

Politica y
organizaciéon

v




ANO

ACCION
EDUCATIVA/
NORMATIVA

DESCRIPCION

Disefo Curricular para la

INCIDENCIA

Diseno Curricular

DIMENSION

1989 | Decreto N°2.835 Educacién Inicial para l.a.Educacmn Pedagdgica
Inicial 1989
Evaluacién de la experiencia JIN.
Para superar las dificultades que se
evidenciaron en la organizacién de
los jin: itinerancia en los equipos
de conduccién y presencia de
l(?s nucle.amlentos con mucha.s Evaluacién de la Politica y
., | secciones dispersas, se independizan . -
Reestructuracién S , experiencia JIN organizacion
., instituciones segtin:
1989 | del yin Creacién , . Infraestructura
4 0 mas secciones de Jornada .,
de jiry jic , Reestructuracién: y
Loy i Jeral cle Tiatk ey definicién de jir y jic | equipamiento
Integral (yir) 7Y quip
8 0 mis secciones de Jornada
Simple: (yic)
Se incluyeron algunas secciones
de 2 anos de edad (antes eran solo
secciones de 3, 4 y 5 afos)
. Crea la Escuela Infantil de la Villa D‘eﬁn1c1on dé EI, Pthlca Y
1990 | Decreto N°3583 . (primera experiencia | organizacién
20, DE N°21 .
(Villa 20)
Conversiones de Jardines Maternales Politica y
1990 en Escuelas Infantiles (1) con EI organizacion
secciones de 45 dias a 5 anos
1990 | Decreto N°1.146 Crea estable.amlentos de nivel In.1c1al 1 (en hospital) P011F1ca y
en el Hospital Dr. Cosme Argerich organizacion
Ordenanza Reestructuracién del Departamento
N°44.805 Ejecutivo del mcBa. Cambio de , .
, ., Secretaria de Politica y
1990 (promulgada nombre (de Secretaria de Educacién ., .
, ., Educacién y Cultura | organizacién
por Decreto a Secretarfa de Educacién y Cultura)
N°7.119/90) y estructura.
1991 | Decreto N°1.005 Crea una E}scuela I.nfantll eno el Barrio E1 (creacién) Pthlca y
Ramén Carrillo, e N°19. organizacién
1991 | Decreto N°1.432 Reestructuracién de los Jardines de | Reestructuracién de Politica y

Infantes Nucleados.

JIN (reestructuracién)

organizacion

v




ACCION

EDUCATIVA/ DESCRIPCION INCIDENCIA DIMENSION
NORMATIVA
Establece el traslado del Incorporacién d
establecimiento de nivel Inicial del " zoEgoczZi(:’)n (ze Politica
1991 | Decreto N°1.454 | Hospital Dr. R. Sard4 dependiente ! “ . ./
de Salud y Medio Ambiente a la Salud a Educaciény | organizacién
Secretaria de Educacién y Cultura. CE)
Ampliacién de cargos de maestros Celadores para Polii
1991 | Decreto N°1.737 | celadores motores: 5 nuevos cargos | discapacidad motora . Onizcaiy’n
(de 15 a 20 cargos) (ampliacién de cargos) Ofganizacio
Crea una Escuela Infantil en el D Politi
1991 | Decreto N°2.302 | N°2 (dependencia de la Subsecretaria EI (creacidén) . Oni Caiy,n
de Inspeccién General) organtzacio
. Crea una Escuela Infantil en el DE ., Politica y
1991 | Decreto N°2.303 N°15 DE N°8 EI (creacién) o
: L Creacién de Equipos .
1991 | Decreto N°2.700 Sl ey o8 Pd,lstrltales = distritales de Pthlca y
supervision. .., organizacion
supervisién
. Crea establecimientos de nivel Inicial JM (creacién en Politica y
BRI | Do INFEL17 en el Hospital Dr. Manuel Rocca hospital) organizacién
. Crea establecimientos de nivel Inicial JM (creacién en Politica y
PR || IDEEED INFE R en el Hospital Dr. E. Tornt. hospital) organizacién
Establece que los maestros celadores | Maestro celador de
. para discapacitados motores discapacidad motora Politica y
1991 || Datm NPeS15 dependan de la Direccién de Area de | (pasa a depender de | organizacién
Educacién Inicial. la DAEI)
Establece el agrupamiento de los Slg:llz am;:ent(l) (ri: Polici
1991 | Decreto N°4.651 Distritos Escolares en el Area de orritos Bsco ,a, * ot M
Educacién Inicial (AE1) (Area Educacién organizacion
’ Inicial)
Reestructuraciéon de los jin e N Politica
1992 | Decreto N°2.073 | independiza veinticuatro unidades ! . eay
escolares. (reestructuracién) organizacién
1993 “Iieey Il\jejfr.ifje Establece la nueva estructura del [ Obligatoriedad de la Politica y
Eid,ucacién” Sistema Educativo nacional. sala de 5 anos organizacion

v




ACCION

ANO EDUCATIVA/

NORMATIVA

DESCRIPCION

Aprueba la planta orgdnico funcional
creando tres nuevos cargos de

INCIDENCIA

Creacién de cargos
Supervisor Adjunto

DIMENSION

Politica y

1993 | Decreto N°2.294 | supervisores Adjuntos y 10 cargos de | y de maestro celador L
. . . ) organizacion
maestras celadoras para discapacitados | para discapacitado
motores (pasan a ser 30) motor (ampliacién)
Convenio marco entre Secretaria
de Educacién y Salud. Los Jardines
Ordenanza , . ;.
) Maternales (guarderias) ubicados en Politica y
1997 N°34.421 ™M 7
efectores de salud pasan a depender organizacion
del ministerio de educacién como
Jardines Maternales (jM)
Disen icul
Resolucién Disefo Curricular para la 1seno Curr1c1.1,ar L.
2000 N°1 226 Educacion Inicial para la Educacién Pedagdgica
: Heacion Jc Inicial 2000
2006 Res:) s Actualizacién del Reglamento Escolar Reglamer%to I?TCOlar Pthlca y
N°4.776 (actualizacién) organizacion

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. Ministerio de Educacién del cepa.



Anexo |l

Instituciones dedicadas a la Educacién Inicial en Argentina, segun la funcién o
paradigma en que se inscriben y entidad responsable en el periodo siglo xvii - 1978.

TENSION/ INSTITUCION/ FUNCION/ ENTIDAD
SIGLO ACCION PARADIGMA RESPONSABLE
Hermanas de la Caridad (1699) . . N
.. . Asistencial caritativa . -
Casa de Recogimiento de Nifas Evaneelizador Iglesia Catdlica
Primera / Huérfanas (1755) vangetzadora
siglo xvinn : ‘ ‘
Casa de Ninos Expésitos (1779) Asistencial ﬁlantrop e Sociedad Civil
Secularizadora
Primer Jardin de Infantes
subvencionado por el Estado Asistencia social a madres
Segunda / (18.7 0) . . . rabaj a.cioras . Estado Nacional
iolo xIx Patronato de Asistencia Infantil- * Alimentacién (Asilos) Sociedad Civil
>8 con Jardin de Infantes (1890) * Educacién fisica y psiquica y
Extensién de los Asilos Maternales (Jardin de Infantes)
de las Damas de la Caridad
(1902-1905) Periodo de reconocimiento de la educacién preescolar:
controversias y avances
Asistenci 2l a madres obrer Estado Nacional
Jardines de Nifios (1890-1921) sieteneia soc 2,1, 4 THACTes ObIeras (intendencia de
De proteccién y Educativa ,
Buenos Aires)
Tercera /
Principios Asistencia social
del siglo xx (bafio, alimento, control de salud)
Jardin de Infantes Mitre e Educativa
Instituto Bernasconi (Década del Integral (plantel: docentes, Estado Nacional
’30) asistentes sociales, médicos,
odontélogos, enfermeras,
nutricionistas)
(1936-1960) Periodo de crecimiento y expansién oficial
Promulgacién de fines y objetivos : .
Cuarta/ | de la Educacién Preescolar (1961) Edlucaiive Emi Nadens
siglo xx
Elaboracién del primer
documento curricular para el Educativo Estado Nacional
Nivel Preescolar (1972)

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. Ministerio de Educacién del cepa.



Anexo lll

Instituciones dedicadas a la Educacién Inicial en Argentina, segun la funcién o
paradigma en que se inscriben y entidad responsable en el periodo 1978 - 2000.

TENSION/ : . FUNCION/ ENTIDAD
SIGLO LB QHOASI (ONLAELC (O PARADIGMA RESPONSABLE
(1978-1989) Se crea la Secretaria de Educacién de la MCBA y se inicia el proceso de
transferencia de las escuelas. Ley 21809/810
Se pone en vigencia el Disefio para el Nivel Educati Estado jurisdiccional
Preescolar de la mcBa (1982) Heatva (MCBA)
Quinta / Creacién de los jin: se mdep‘endga el Jardin de Educativa Estado Jurisdiccional
- Infantes de la escuela primaria (1982) (MCBA)
siglo xx
(1983) Creacién de la Secretaria de Educacién y Educari Estado Jurisdiccional
Direccién de Area de Educacién Inicial Heativa (MCBA)
(fines de los ‘80) Creacién de Jardines Maternales o
. . . Jurisdiccional
(JM) en barrios marginales y en muchos casos los Educativa
. . ; , ) (McCBA)
nifos asisten a guarderifas del drea social.
(Década del ‘90) Expansién del nivel Inicial/
Incremento y diversificacion de la oferta de Educacién Inicial
Ley 24049. Ley de Transferencia de los servicios Estado Nacional/
educativos que dependen de Nacién a las Educativa Jurisdiccional
Provincias y a la mcBa (1991) (MCBA/GCABA)
Ley N° 24195. Ley Federal de Educacién define
la Educacién Inicial como Jardin de Infantes (de Educati
3 a 5 afos) —sala de 5 afos obligatoria— y Jardines Heatva
Maternales (de 45 dias a 2 afios) (1993)
S.exta/ Intensificacién de la apertura de Escuelas Estado Jurisdiccional
siglo xx Infantiles (E1) y conversion de algunos Jardines Educativa ° ;ZMOCBZ /(jCACl:A()) 4
Maternales en Escuelas Infantiles. ("90)
In,cre.mento y diversificacién por fuera de ‘ Estado Jurisdiccional
la érbita estatal de los establecimientos que Educativa
baiab ifios de 45 dias 2 5 af Asi . (GcaBa)
trabajaban con nifios de fas a 5 afos en sistencia . _
., . . . Sociedad Civil
la cBA. Creacién del Registro de Instituciones Social (Gestion iada)
(RIEA) no oficiales (1997) eston asociada
Encuentros de Educacién Inicial. Profundizacién . Estado Jurisdiccional
. . , . Educativa .
y problematizacién del trabajo pedagdgico (1997 abierto a otras
y contintian) jurisdicciones
Séotima / Constitucién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (1996) se asigna a la
:’P 1 le Ciudad la responsabilidad de brindar y/o controlar, evaluar y regular
SIglo la educacién a partir de los 45 dias de edad

Fuente: Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad Educativa. Ministerio de Educacién del esa.
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