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Resumen Analítico

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 tradición de luchas por el 
reconocimiento de su valor educativo y de su especificidad pedagógica 
dentro del sistema. 

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

Esta concepción de identidad supone un proceso que se desarrolla 
en el tiempo y el espacio a través de la resolución de tensiones que 
consolida aquello que es lo específico del Nivel, al mismo tiempo que 
lo dinamiza provocándole nuevas interpelaciones; se diferencia así de 
la concepción de autonomía, que implica definición en un momento 
determinado a partir de una normativa y estructura propias.

A través de la metodología de historia oral se posibilitó el diálogo 
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 Educación Inicial 
que inciden en la resolución de las tensiones en cada tiempo hasta 
favorecer, en medio del contexto político nacional adverso (1976), la 
consolidación de la institucionalidad del nivel Inicial en la Ciudad. 
Rasgos que se constituyen en aspectos relevantes para comprender esta 
situación paradojal. 

Los distintos referentes entrevistados y el contenido de las fuentes 
documentales consultadas, comparten definiciones respecto de la 
educación inicial en la primera infancia: con un diseño curricular 
global que considera una metodología de trabajo basada en el juego; la 
flexibilidad planificada de los formatos para el desarrollo de la práctica; 
la flexibilidad en la administración de los tiempos, del espacio y del 
agrupamiento por edades; y el uso de la contingencia y la recreación a 
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partir de lo dado son algunos de los rasgos que fortalecieron a quienes, 
aún en sus diferencias, tuvieron la capacidad política de abrirse camino 
en los distintos ámbitos de gestión donde se desempeñaron, abordando 
estratégicamente cada situación que se presentaba como desafío.

El informe se organiza en cuatro capítulos. El primero presenta la 
relación entre los conceptos de independencia, autonomía, identidad e 
institucionalidad en tanto conceptos transversales al desarrollo del texto; 
asimismo, describe la concepción de identidad como construcción y el 
lugar que tiene la memoria colectiva en este proceso. Estas definiciones 
son las que colaboran en la elección de la metodología de historia oral 
como encuadre metodológico, que se presenta en el segundo capítulo. 

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

Palabras clave

Historia del nivel Inicial - Transferencia de Servicios Educativos- Jardín 
de Infantes Nucleados (JIN) - Rasgos Identitarios - Historia Oral - 
Institucionalidad del nivel Inicial- Autonomía del nivel Inicial -
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Introducción 
Según la revisión histórica realizada en el marco del presente estudio, la 
Educación Inicial para niños a temprana edad comienza su desarrollo  
hace más de un siglo, en paralelo a la educación Primaria –aunque 
con diferentes características en cada tiempo– y se jerarquiza con 
la definición 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 Educación Inicial de la Ciudad de Buenos 
Aires (UEICEE, 2013), se observa que desde sus orígenes en 1699 hasta 
la actualidad la oferta de establecimientos vinculados a la educación 
de la primera infancia en Argentina ha cambiado tanto cuantitativa 
como cualitativamente. En este devenir histórico se identifican 
algunos periodos que configuran distintos momentos del proceso de 
construcción de la Educación Inicial en Argentina. 

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

El presente estudio tiene el propósito de describir el proceso de 
configuración histórica de la identidad del nivel Inicial en la Ciudad de 
Buenos Aires, profundizando en el período de inicio de la transferencia 
de la educación “pre-primaria” y primaria (Ley N°21.810/78) y la 
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organización de los servicios educativos para la primera infancia, en 
la jurisdicción; y sistematizando los sentidos, funciones y prácticas 
precedentes que de forma compleja van configurando sus rasgos 
identitarios hacia la consolidación de su institucionalidad.

Esta concepción de identidad, a diferencia de la propia de autonomía 
que implica una definición 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 resolución de tensiones que van 
consolidando aquello que es lo específico del Nivel, al mismo tiempo 
que lo dinamiza, provocándole nuevas interpelaciones. 

Para profundizar en esta caracterización histórica del nivel Inicial se 
apela a la metodología de historia oral. El uso de esta metodología 
permite incorporar a la narrativa histórica 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).

El uso de la historia oral posibilita profundizar en el origen y en los sentidos 
de la normativa que delinearon su autonomía, poniéndolos en relación 
con la comprensión de las voces de quienes participaron activamente en 
la construcción de este proceso de configuración de la identidad del nivel 
en la Ciudad de Buenos Aires. Además permite integrar la lectura de otras 
fuentes bibliográficas y documentales para enriquecer el análisis.

El proyecto de investigación surge a pedido de las autoridades de la 
Dirección de Educación Inicial del Ministerio de Educación del 
Gobierno de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires a principios de 2014, 
fundamentándose en la pérdida de valiosas fuentes documentales simples 
y de otras que sistematizaban parte del proceso de institucionalización 
del nivel. En función de ello es que el Área de investigación del Gobierno 
de la Ciudad se propone avanzar en la recuperación y sistematización de 
distintas fuentes que permitan describir este proceso que jerarquizó al 
Nivel en la Ciudad.

En principio, después de presentar el abordaje conceptual y 
metodológico, se realiza una descripción breve de las tensiones desde 
1699 a la actualidad, para luego profundizar en las particularidades 
de la construcción de la identidad del nivel Inicial en la Ciudad, y la 
consolidación de su institucionalidad.
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Capítulo 1 

Conceptos de independencia, autonomía, identidad 
e institucionalidad 

1.1.	 Conceptos articulados en el proceso de configuración 
histórica

Para avanzar en la lectura y el análisis de la evidencia relevada, se requiere 
considerar las definiciones conceptuales de independencia, autonomía, 
identidad e institucionalidad. Aquí la intención no es desarrollar un 
marco teórico exhaustivo sino aportar elementos conceptuales que 
colaboren con la lectura del proceso de configuración histórica del 
nivel Inicial observando, de forma particular, la vinculación entre ellos.

Si se realiza un recorte de las definiciones etimológicas1 de estos 
cuatro términos y su relación.  Aquí se los considerará como partes 
articuladas de una totalidad, en la que cada uno representa un 
componente diferente y necesario del proceso de configuración 
histórica del nivel Inicial. 

1 Según la rae (2016) Independencia Libertad, especialmente la de un Estado que no es 
tributario ni depende de otro.)
Autonomía: Potestad que dentro de un Estado tienen municipios, provincias, regiones u 
otras entidades, para regirse mediante normas y órganos de gobierno propios. Condición 
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 demás.
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Cada uno de estos conceptos se define por su especificidad. En este 
sentido, la independencia constituye la separación de otras instancias 
de las cuales se formaba parte para comenzar a recorrer una trayectoria 
singular, sin la sujeción a un estamento exterior que establezca los 
modos de pensarse y funcionar. 

La autonomía, en cambio, representa la construcción de una estructura 
normativa y de gestión 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 será 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, vínculos, organizaciones, estructuras que 
definen lo propio de un fenómeno social, aunque su origen excede a la 
cristalización en una estructura normativa.

Ahora bien, la institucionalidad está ligada a la vida política democrática 
donde, según March y Olsen (2009), la comunidad política se presenta 
como configuración de instituciones organizadas que definen el marco 
dentro del cual ocurre la acción de gobierno y, por lo tanto, la definición 
de políticas públicas. 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, caracterizándola y estructurándola, incluyendo la arquitectura 
tanto normativa como organizacional –instituciones– que permiten 
llevar a cabo una política pública dada. Podría decirse que avanzar en 
la institucionalidad supone un proceso sistemático de consolidación 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 expresión práctica se asimila como valores. 

Desde la perspectiva conceptual que se adopta, la institucionalidad 
supone independencia y autonomía, 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 la identidad, esta última puede excederla sin afectarla y hasta incidir 
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en su actualización futura; siendo que la construcción social que se 
expresa a partir de un contexto determinado, puede ser consolidada 
políticamente en una estructura institucional como construcción 
política definida. 

Finalmente, la identidad puede favorecer la definición de una 
institución 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 definición sino con la defensa de una institución y, 
podría agregarse con su redefinición pues, los sentidos y las prácticas 
se irán 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 construcción: 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, según las cuales se definen al mismo tiempo que 
se diferencian de otros conjuntos. 

Como construcción social, la identidad cultural no aparece de forma 
espontánea, de la nada; tal como expresa Said “todas son construidas de 
modo colectivo sobre la base de la experiencia, la memoria, la tradición, 
y una variedad de prácticas y expresiones culturales, políticas y sociales” 
(2001, p.38). Parafraseando a Grayling (2001), lo que hace que una 
persona sea tal es la acumulación 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 configuración 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 
actualización sin perder aquello que le resulta propio y le da continuidad.
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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 reconstrucción del pasado en el 
plano de las prácticas sociales, y se comienza a prescindir de la noción 
de la memoria como proceso individual y personal para pasar a 
considerarlo en el terreno de las relaciones, confiriéndole un carácter 
intersubjetivo a  la memoria. Entonces, aquello que “decimos sobre 
el pasado son reproducciones contextuales, múltiples versiones 
creadas en circunstancias comunicativas concretas, donde el diálogo, 
la negociación, el debate son componentes fundamentales, lo que 
implica considerar la memoria como acción social” (Vázquez, 2001, 
p.163). Acción social en tanto práctica de la propia memoria para 
expresarse, que puede ser recuperada en el diálogo profundo con 
quienes compartieron un sentido en un espacio y un tiempo dado.

En síntesis, 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

Según el marco de las conceptualizaciones hasta aquí planteado, el 
presente estudio considera que la definición de la institucionalidad 
requiere de la comprensión y caracterización de la identidad y, por lo 
tanto, de la recuperación de la memoria colectiva.

Tal como expresa Llobet “el proceso de institucionalización de 
discursos y saberes no agota las dinámicas que se dan en el contexto 
de las políticas públicas. Las negociaciones de sentido constituyen un 
espacio de actualización y desestabilización de las diferencias de poder, 
mediante por ejemplo el establecimiento de límites y fronteras que 
legitiman y reactualizan relaciones sociales” (2015, p.13). Y es en este 
contexto dinámico donde se desarrollan las políticas públicas que, de 
forma simultánea, se dan las trayectorias biográficas 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 política y su normativa, sino también en 
las trayectorias y experiencias de los sujetos que intervinieron en 
su definición. 
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Llobet afirma que “actos, intervenciones, negociaciones, decisiones 
administrativas, conforman escenarios institucionalizados en los que 
se dirime la experiencia de infancia de los niños. 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 niños va 
a estar atravesada por el resultado de las perspectivas subjetivas puestas 
en diálogo; perspectivas que configuran la identidad y que, por lo tanto, 
inciden en la institucionalidad que se consolida según las decisiones de 
política pública, tomadas en un tiempo y espacio determinado. 

Por lo tanto, es necesario ‘mirar’ más allá 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 recuperación de las voces de la memoria colectiva 
puestas en diálogo 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.  
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Capítulo 2 

Encuadre metodológico: historia oral

Para definir el diseño de investigación que posibilite la caracterización 
de la configuración histórica del nivel Inicial en la Ciudad de Buenos 
Aires, se relevaron distintas normativas y documentos históricos que 
podían ser analizados a la luz del objetivo del estudio. Simultáneamente, 
se identificaron a los distintos actores que participaron, desde diferentes 
roles, en el periodo que se inicia con la transferencia de la educación 
“pre-primaria” y primaria (Ley N°21.810/78) de la jurisdicción 
nacional a la Ciudad Capital. 

La cercanía en el tiempo con esta etapa del nivel orientó la elección 
de la historia oral como metodología de investigación y, a su vez, ello 
se ve favorecido por tener la oportunidad de contar con la disposición 
comprometida de los distintos referentes.

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

Según define Neves Delgado “la historia oral es un procedimiento 
metodológico que busca, por la construcción de fuentes y 
documentos, registrar –a través de narraciones inducidas y estimuladas, 
testimonios– versiones e interpretaciones sobre la historia en sus 
múltiples dimensiones: fácticas, 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 producción de conocimiento 
histórico, construido científicamente. 
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A partir del tratamiento que el investigador hace de distintos 
documentos y fuentes se cruzan las subjetividades de los actores 
del pasado y las de quién las estudia en el presente. Según la misma 
historiadora, “el pasado reflejado en el presente reproduce a través de 
las distintas narrativas, una dinámica de la vida personal en conexión 
con procesos colectivos. La reconstitución de esa dinámica, por el 
proceso de recordación, que incluye énfasis, pausas, omisiones, olvidos, 
contribuye a la reconstrucción de lo que pasó” (Neves Delgado, 2006 
p.73) desde el aporte y perspectiva de los testimonios relevados. 

La memoria es la principal fuente de la búsqueda en las voces, se convierte 
en un “repositorio infinito donde múltiples variables –temporales, 
topográficas, individuales, colectivas– dialogan entre sí” (Neves Delgado, 
2006 p.73), muchas veces revelando recuerdos y otras ocultándolos 
como forma de protección 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 estímulo para desatar los recuerdos individuales y constituyen 
el “sustrato” del acto de rememorar relacionado con los marcos sociales de 
la memoria, según la perspectiva de Halbwachs (1927).

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

2.2.	Fuentes de información consultadas

Considerando que la historia oral es una metodología (Barela, 2004), 
un camino para la producción de conocimiento histórico, que privilegia 
la realización de entrevistas o recolección de datos de personas que 
participaron de procesos históricos, en el ámbito 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 selección de los informantes clave se consideró a docentes que 
desempeñaron distintos cargos de gestión en el periodo que abarca 
desde la Transferencia de los establecimientos de educación pre-
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primaria y primaria hasta la creación y organización de los Jardines 
Infantiles Nucleados (JINes). Se realizaron entrevistas a quien se 
desempeñó como directora de Área de Educación Preescolar, a quien 
participó como asesora de esa dirección, a supervisoras, a integrantes 
de equipos de conducción (director, vicedirector y maestro secretario) 
y de ejecución (docentes de sección). 

Cuadro 1. Informantes clave del estudio según el cargo y 
momento de desempeño del rol

CARGO/MOMENTO TRANSFERENCIA 
(1978)

INICIO PROYECTO 
JIN (1982-86)

Directora de Área de 
Educación Preescolar/
Inicial

Beatriz Capizzano 
Gismondi

Beatriz Capizzano 
Gismondi

Asesoras de Área Josefina Caride Josefina Caride

Supervisoras Lidia Pettis Pagliardini Lidia Pettis Pagliardini

Equipo de conducción 
(director, vicedirector y 
maestro secretario)

Mercedes Mayol Lassalle 
(Escuela Infantil que 
dependía de Nación)

Marcela Goenaga (maestra 
secretaria)
Alicia M. Villoldo 
(maestra secretaria)
Haydee R. J. Chiocchio 
de Caffarena (directora)

Equipo de ejecución
(maestro de sección)

Josefina Caride
Marcela Goenaga
Alicia M. Villoldo
Ana María Ravaglia
Haydee R. J. Chiocchio 
de Caffarena

Ana María Ravaglia 
(maestra de sección)

Otros insumos valiosos que colaboran con la reconstrucción son 
los documentos fotográficos, bibliográficos y administrativos que 
subsidian la investigación. Algunos de ellos pasarán a formar parte, a 
su vez, del repositorio de documentación e investigación del Centro 
de Información y Documentación Educativa (CINDE) de la Unidad de 
Evaluación Integral de la Calidad y Equidad Educativa (UEICEE) para 
futuras consultas.

2.3.	Técnicas e instrumentos de investigación

Se construyó una guía de pautas para la realización de entrevistas 
individuales de los distintos referentes de la historia del nivel Inicial, 
como base común para permitir relevar los distintos aspectos de las 
dimensiones consideradas para el estudio.
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Simultáneamente, y sobre la base de las mismas dimensiones, se 
elaboraron instrumentos que permitiesen focalizar la lectura de las 
distintas fuentes documentales, considerando su diversidad según el 
tipo (fotografías, circulares, actas, etc.) y el tiempo al que correspondían.

Finalmente a partir de una instancia grupal planificada para la devolución 
y la validación, se compartió con los referentes entrevistados el producto 
del primer nivel de análisis (temático), de forma de permitir cotejar la 
información interpretada, ajustarla o enriquecerla. En esta instancia se 
presentó a un grupo, conformado por cinco de las referentes entrevistadas 
de forma individual, un póster de las distintas tensiones construidas 
sobre la configuración histórica de la identidad del nivel Inicial. Sobre 
los mismos las convocadas realizaron anotaciones y asociaron imágenes 
documentales (fotos) a cada una de dichas tensiones compartidas.

2.4.	Dimensiones y aspectos seleccionados para 
la indagación

Para profundizar en la configuración histórica 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 definición de la configuración histórica de sus rasgos 
identitarios, su autonomía, independencia e institucionalidad.

Los aspectos definidos para organizar el relevamiento de la 
información se presentan considerándolos de forma organizada 
según la dimensión correspondiente.

La dimensión política considera:
a.	 La función del nivel Inicial (función de cuidado/educativa/
socializadora/otras). Función de la escuela.
b.	Sentido de la Educación Inicial propuesto en la normativa 
(propósitos, estructura, nominación)
c.	 Conflictos y consensos (debates: ej. sobre accesibilidad)

La dimensión pedagógica describe:
d.	Procesos de enseñanza y de aprendizaje que incluye las características 
de los diseños curriculares según estructura organizativa, principios 
pedagógicos presentes en el marco conceptual, tipo de contenidos 
que se priorizan, propuesta de organización del tiempo escolar, 
enfoques metodológicos priorizados, formatos de planificación 
didáctica propuestos; el tipo de documentos de desarrollo curricular 
que acompañan lo planteado en el diseño curricular para el nivel 
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Inicial; la descripción de las modificaciones del Diseño curricular 
propuesto para su desarrollo en la Ciudad de Buenos Aires, respecto 
de anterior; y las didácticas.
e.	 El sujeto que enseña considerando la formación requerida 
para el ingreso a la docencia, la organización, desarrollo, alcance 
y posibilidades de acceso a espacios de actualización, y el tipo de 
instancias colectivas de reflexión sobre la tarea docente
f.	 “Lo escolar” según el formato institucional o modelo 
organizacional de las instituciones del Nivel y los agrupamientos 
(organización del tiempo, organización del espacio)

La dimensión organización y gestión escolar abarca:
g.	Organigrama institucional
h.	Distribución de responsabilidades en la toma de decisiones
i.	 Descripción de acciones desarrolladas por los diferentes actores
j.	 Criterios de agrupamiento de los alumnos
k.	Caracterización de la circulación de la información –formal e 
informal–
l.	 Tipo de Articulación con el Nivel Primario según la 
caracterización, propuestas/estrategias, obstáculos y logros)

La dimensión infraestructura y equipamiento incluye:
m.	Características de un ‘establecimiento tipo’
n.	Condiciones de infraestructura y equipamiento para la 
enseñanza que caracterizan los periodos
o.	Modos de gestionar los recursos didácticos
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 Dirección de Educación 
Preescolar (actual Dirección de Educación Inicial), personalidades 
comprometidas y dispuestas generosamente al diálogo, quienes 
aportaron desde sus subjetividades la valiosa experiencia y material 
documental –en algunos casos donados al CINDE–; favoreció una 
indagación en profundidad sobre los motivos y contextos de decisión 
que hicieron posible la construcción de la institucionalidad del nivel 
Inicial en la Ciudad.

Rastrear las motivaciones de algunas acciones requirió llegar más allá 
en el tiempo, hasta el siglo SXVIII en Argentina, considerando la lectura 
y análisis de diversos documentos y bibliografía sobre la historia del 
Nivel más allá de la jurisdicción.
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Capítulo 3 

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

Antes de avanzar en la profundización 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 presentación de las 
distintas tensiones, identificadas a partir de la lectura de un estudio 
cualitativo sobre la historia de la oferta de establecimientos de Educación 
Inicial en Argentina realizado por este equipo de investigación (GOIyE, 
DGECEE, ME, GCABA, 2013)2; a la luz de las categorías consideradas en el 
presente estudio. Esta relectura del pasado permite presentar el devenir 
histórico del sentido del trabajo institucional con la primera infancia 
en Argentina, descubrir las dificultades atravesadas en el avance hacia 
la institucionalización y las estrategias desarrolladas.

•	 La primera tensión se vincula con la función social prioritaria 
que tuvieron las primeras instituciones que trabajaron con la 
primera infancia (siglo XVIII a principios del XIX): entre la función 
asistencial (filantrópica, caritativa) y la función educativa en los 
Jardines de Infantes por fuera del Sistema Educativo.

•	 La segunda tensión refiere a la definición del lugar del Jardín de 
Infantes y el reconocimiento de la educación de la infancia como 
saber especializado en el sistema educativo (desde 1870, a fines 
del XIX): hacia la institucionalidad de la Educación de la primera 
infancia en el Sistema Educativo.

2  GOIyE, DGECEE, ME, GCABA (2013) Informe sobre la Oferta de Educación Inicial en la 
Ciudad de Buenos Aires.
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•	 La tercera tensión describe el reconocimiento de la educación 
preescolar según 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.

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

•	 La quinta tensión refiere a las definiciones respecto de la 
construcción de la identidad del nivel Inicial y su independencia 
de la escuela primaria en la Ciudad de Buenos Aires (1978-
1986): la institucionalidad de la Educación Inicial en el 
Sistema Educativo. 

•	 La sexta tensión desarrolla el trabajo de articulación entre las 
diferentes áreas y con distintas instituciones para la profundización 
y problematización del trabajo pedagógico en la Ciudad (1987-
1999): institucionalidad diversa y enriquecida disciplinariamente.

•	 La séptima tensión presenta las estrategias de respuesta frente a 
la responsabilidad de la Ciudad de asegurar y financiar la educación 
pública estatal laica y gratuita en todos los niveles y modalidades a 
partir de los 45 días de vida (2000-2012): respuesta institucional 
a la demanda social y búsqueda de calidad en la educación en la 
primera infancia.

El presente estudio centra su análisis en el período comprendido entre 
1978 y 1986 y profundiza las tensiones que atraviesan las definiciones en 
torno a la construcción de la identidad 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 períodos previos. Las dos últimas etapas, y sus tensiones, 
podrán ser objeto de análisis de futuras investigaciones.

3.1.	 Primera tensión. Las instituciones que atendieron a los niños 
en la Argentina: de la función asistencial a la educativa

Esta primera tensión, que identifica el inicio de la oferta de instituciones 
vinculada a la educación de la primera infancia en la Ciudad en el 
período que va desde S.XVIII a principios del S.XIX, se caracteriza por 



Capítulo 323

priorizar la función asistencial (caridad y filantropía) a la educativa en 
los Jardines de Infantes.

Ponce (2006) explica que en el siglo XVIII –época colonial– puede 
ubicarse a las primeras instituciones que brindaron asistencia a los 
niños en situación de abandono. Estas instituciones, a su vez, tenían 
por finalidad preservar las costumbres y valores sociales imperantes en 
las nuevas generaciones. 

La Iglesia Católica tuvo un papel hegemónico 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 Niñas Huérfanas 
(1755). En este momento, la concepción de infancia que subyacía en 
estas instituciones de encierro premodernas se asociaba a la idea de 
control y evangelización. No había espacio ni tiempo dedicado al juego, 
la instrucción era escasa y estaba vinculada a las labores domésticas 
y la transmisión de normas morales y cristianas. Las niñas y niños 
huérfanos no compartían las mismas instituciones. 

Hacia fines del siglo XVIII, esta ayuda dada a los más necesitados 
desde entidades religiosas evidencia un paulatino desplazamiento de 
la concepción de caridad3, hacia un nuevo paradigma: la filantropía4, 
caracterizado por la intervención de algunos sectores de la sociedad 
civil en el abordaje de cuestiones sociales.

En esta etapa de transición, entre caridad y filantropía, 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 Niños Expósitos, institución destinada a los niños 
abandonados y cuya función era meramente asistencial. Posteriormente, 
el sacerdote Saturnino Segurola se encargará de la dirección de esta 
institución e inaugurará, en 1817, una enfermería para hospitalizar a 
los niños que padecían enfermedades. En 1822, una ley de reforma del 
clero determina la desaparición 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 religión cristiana, en la que una de las 
tres virtudes teologales, consiste en amar a Dios sobre todas las cosas y al prójimo como a 
nosotros mismos; relacionado con el auxilio que se presta a los necesitados (Diccionario 
de la Real Academia Española). 
4	 La filantropía, refiere al amor al género humano (Diccionario de la Real Academia Española)
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función 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 filantropía, con su marcado carácter secularizador.

Con este mismo sentido, el primer modelo que propone Sarmiento es 
el de las cunas públicas y las salas de asilo5, que había visitado en Francia6 
en 1846; las primeras albergaban niños desde los 18 meses hasta los 
2 años y las segundas de 2 a 7 años de edad. Ambas cumplían una 
doble función: educativa y asistencial. Según la Ordenanza francesa 
inspiradora de la propuesta, las Salas de Asilo o Escuelas de primera 
infancia eran establecimientos de beneficencia, donde los niños de 
ambos sexos podían ser admitidos hasta los seis años, para recibir 
cuidados maternales y de primera educación. En ellas se brindaban 
“(…) los principios de instrucción religiosa y nociones elementales de 
lectura, escritura y cálculo. Cantos instructivos y morales, trabajos de 
aguja y manuales.” (Mira López y Homar de Aller, 1970 p.49).

Por su parte, Sarmiento consideraba que este tipo de instituciones 
debía entrar dentro del dominio de la educación popular, porque 
desde el comienzo se “moldearía” el carácter del niño, civilizando y 
homogeneizando a la población. Sostendría entonces que las salas 
de asilo eran “(…) la última mejora que la instrucción popular ha 
recibido” (Mira López y Homar de Aller, 1970 p.51)

Mira López y Homar de Aller (1970) explican que Juana Manso, hacia 
1870 y durante su gestión como Jefe de Departamento de Escuelas de 
José Manuel Estrada (hijo), impulsó la creación del primer Jardín de 
Infantes subvencionado por el Estado en la Ciudad de Buenos Aires 
en el que se introdujo el método fröebeliano. Sentando las bases de la 
educación infantil escolar y la importancia de que el Estado asumiera 

5 En el Art. 1 de la Ordenanza real que las organiza, en 1837 en Francia, se señala que las 
Salas de Asilo o Escuelas de primera infancia son establecimientos de beneficencia, donde 
los niños de ambos sexos pueden ser admitidos hasta los seis años, para recibir cuidados 
maternales y de primera educación. “(…) se darán los principios de instrucción religiosa 
y nociones elementales de lectura, escritura y cálculo. Cantos instructivos y morales, 
trabajos de aguja y manuales.” (Mira López y Homar de Aller, 1970 p.49)
6 En este periodo de la historia de la Educación Inicial en Argentina, contemporáneamente, 
en países de Europa se crearon escuelas destinadas a niños pequeños. Bajo la denominación 
de `Escuela Infantil´ en Inglaterra, `Salas de Asilo´ en Francia, `Escuelas de Párvulos´ en 
Madrid y ´Casa de Custodia´ en Italia se emprendieron desde principios de este siglo 
planes especiales de educación preparatoria con más o menos acierto, hasta que Fröebel 
concibe en Alemania la Escuela, Jardín de Infantes o Kindergarten.
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la responsabilidad de la educación desde la más temprana edad, como 
modo primordial de transformar las costumbres y los hábitos familiares, 
tal como lo había sostenido Sarmiento.

Es importante señalar que muchas las innovadoras ideas y propuestas 
pedagógicas de Juana Manso se continuaron discutiendo e 
instrumentando a lo largo del siglo XX (Fernández y Pineau, 2010).

El currículum de estas primeras `Escuelas Jardines´, se orientó hacia las 
actividades musicales, las clases de gimnasia, el baile y todas las propuestas 
que fortalecieran el cuerpo según las leyes de la salud, así como la preparación 
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 niños belleza, virtudes y valores morales.

3.2.	 Segunda tensión. Hacia la institucionalidad de la 
Educación de la primera infancia en el Sistema Educativo

La segunda tensión, que atraviesa el período comprendido entre 1870 
y finales del siglo XIX, refiere a la definición del lugar del Jardín de 
Infantes en el sistema educativo y el reconocimiento de la educación 
de la infancia como saber especializado. 

En 1884, la Ley N°1.420, en su artículo 11, impulsa la incorporación 
del Jardín de Infantes al sistema educativo argentino. En ella se establece 
la posibilidad de crear Jardines allí donde pudiera dotárseles de recursos 
como anexos de las Escuelas Normales Nacionales, formando parte 
de su Departamento de Aplicación. El primero de ellos se crea en la 
Escuela Normal de Paraná, en 1884.

Un año antes, en agosto de 1883, la llegada de Sara Eccleston7, desde 
Estados Unidos, a la Escuela Normal de Paraná marca el inicio, por 
un lado, de la formación de maestras para Jardín8, y por el otro, de la 
defensa del kindergarten en Argentina. Esta corriente funda, en 1893, 
la Unión Fröebeliana y luego, en 1899, la Asociación Internacional del 
Kindergarten con las que intenta difundir los principios fröebelianos.

7 Eccleston, Sara (1840-1916). Nacida en Pennsylvania. En 1884 se la contrató para 
organizar la Escuela Normal de Profesores de Paraná, una de las más importantes del país. 
Desde allí realizó una notable labor actualizando los programas de estudio y creando la 
carrera de maestra jardinera.
8 Las primeras profesoras egresaron en 1888 con el título Profesora de Jardín de Infantes.
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Los asilos maternales se diferencian de los Jardines de Infantes en que 
los primeros podían dar alimentación a los niños pobres al mediodía, 
siendo de carácter más asistencial, en cambio los Jardines de infantes 
brindaban no solo educación física sino también psíquica (Art. 7 del 
capítulo 5, Protección directa de los niños).

La Intendencia de la Ciudad de Buenos Aires, crea en 1890, el Patronato 
y Asistencia Infantil en cuyo plan de acción permite el establecimiento 
de Jardines de Infantes. Propone entonces su multiplicación allí donde 
el crecimiento de la población lo exigiera. También auspicia el aumento 
del número de asilos maternales para sumarse a los ya existentes, 
dependientes de las Damas de Caridad. En caso necesario se permitía 
reunir en un solo establecimiento la ‘sala cuna’ y el ‘asilo maternal’, 
considerando así a la economía local, personal, etc. y atendiendo a la 
comodidad de las madres pobres y trabajadoras. Los Asilos recibían a 
niños mayores de dos años que no habían alcanzado la edad escolar y 
brindaban alimentación a los niños pobres en el horario de mediodía. 
(Mira López  y Homar de Aller, 1979 p.332).

Esta propuesta termina siendo concretada con la creación, en 1921, de 
cinco Jardines de niños de 18 meses a 6 años de edad, destinados a educar en 
común durante las horas del día a los hijos de familias obreras. Según expresan 
Giusti y Castiñeiras (1921), concejales socialistas autores de la ordenanza 
por la cual se creaban cinco Jardines de la Infancia 9, “Por él [Jardín] se 
procura proteger y educar al niño en la edad preescolar, prodigándoles todos los 
cuidados que reclame su desarrollo físico, intelectual y moral” según detalla 
un trabajo institucional sobre la historia del establecimiento realizado por 
el Jardín “Andrés Ferreyra” y suido en su blogspot.

Se considera de interés señalar lo expresado en el Art.4 de la mencionada 
ordenanza municipal según la cual en ningún caso estos Jardines 
deberían sustituir a la escuela y su carácter sería rigurosamente laico.

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

9 “En 1922 se inicia el proyecto de construcción de uno de los Jardines en el Predio 
Municipal de la calle  Amambay, hoy Eduardo Acevedo entre Díaz Vélez y Estivao, frente 
al Parque del Centenario, en Caballito. Este Jardín Municipal quedó 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 resolvió imponer el nombre del Maestro Andrés Ferreyra. En: https://
jii1de7andresferreyra.blogspot.com.ar/search/label/Historia%20del%20Jardín	
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que venían proyectándose desde décadas anteriores, en las que el nivel 
Inicial era una pieza integrante aunque no principal, aún sin nombre 
propio, sin institucionalidad.

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

Progresivamente, la niñez y la infancia comienzan a ser objeto 
de un saber especializado: la pedagogía. A la vez que se da lugar a 
la profesionalización de la enseñanza, se construye un modelo de 
identificación docente, se dota de un sentido técnico a la identidad del 
maestro y se provee de contenidos a la construcción de la identidad del 
alumno. (Fernández y Pineau, 2010) 

Pero, como describe Carli (2005), en el inicio del siglo XX el país parecía 
estar lejos de ese “ideal burgués”, las diferencias sociales y culturales de 
la población aún se evidencian de forma marcada. 

el pacto simbólico entre Estado, escuela y familia no estaba en 
condiciones de ser cumplido en todos sus alcances; la situación 
real del país estaba lejos de aquel ‘ideal burgués’, ya que pese 
a la utopía sarmientina, la escuela no conseguía neutralizar 
las diferencias sociales y culturales. El problema era que esas 
"diferencias" seguían existiendo, y con el tiempo se iban 
agudizando, a pesar de la preocupación estatal para formar 
ciudadanos. (Carli, 2005)

Si bien en esta etapa se avanza en la construcción de sentido de la 
educación para la primera infancia y en su profesionalización, no se 
produce la institucionalización de la educación de la primera infancia. 

A partir del desarrollo de esta tensión, se observan dispositivos 
institucionales que aún 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. Así, la identidad de la Educación Inicial solo puede analizarse 
a la luz de los acuerdos, las discusiones y las confrontaciones que se 
establecen en cada tiempo histórico.
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3.3.	 Tercera tensión. El reconocimiento de la educación 
preescolar: controversias y avances en torno a su 
obligatoriedad, entre la formalidad y la informalidad

En la tercera tensión (principios del siglo XX), se presentan algunos 
hechos que describen escenarios de conflicto en torno a la obligatoriedad 
de la Educación Inicial y su reconocimiento formal o informal dentro 
del Sistema Educativo como etapa preescolar válida.

En 1902, Pablo Pizzurno, inspector de enseñanza Secundaria, incluye 
en la agenda del Congreso, que reúne a todos los inspectores de escuelas 
normales, regentes, rectores de colegios nacionales y profesores delegados 
por cada instituto, la discusión por la edad en la que se debía comenzar la 
escolaridad. La conclusión a la que se arriba es que la edad escolar debía 
empezar a los siete años cumplidos. De este modo, el Jardín quedaba por 
fuera de la órbita de la educación formal  marcando el inicio de una de las 
luchas que ha caracterizado a la educación Inicial a lo largo del tiempo.

Unos años después, en 1905, Leopoldo Lugones10 preside un Congreso 
que reúne 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 niños que llegaban a la primaria y, 
previamente, habían pasado por el Jardín. Todas las Escuelas Normales 
aseguraron que los niños que habían pasado por el Jardín “(...) eran 
inferiores en mentalidad y generalmente eran los rezagados, los fracasados, 
sin contar los casos de indisciplina”. (Mira López, L. y Homar de Aller, 
A. M. 1970, p.286)

Vasta y Gispert (2009) retoman otros argumentos críticos de la época 
en relación al kindergarten, por ejemplo, el que planteaba que “[el 
Jardín] sirve para ‘entretener o indisciplinar chicos’; ‘es inútil y perjudicial’; 
‘institución cara y de dudosa utilidad’; ‘niñitos que decididamente 
se aburren en un ambiente anormal’; ‘institución de lujo, destinada a 
proporcionar niñeras caras que enseñan filosofía a pequeños grupos de 
niños, mientras carecen de fondos nuestra enseñanza primaria, secundaria 
y normal’  (Vasta y Gispert. 2009, p.10).  En este contexto, se promueve 

10 El prestigioso escritor argentino Leopoldo Lugones (1874-1938) galardonado con el premio 
Nacional de Literatura en 1924, se desempeñó tanto en el mundo de las letras, como en 
educación y en política –recordado como una figura polémica por sus vaivenes políticos–. En 
1901 ocupó el cargo de inspector de secundaria y normal bajo las órdenes de Pablo Pizzurno 
y Virgilio Magnasco. Posteriormente asumió la inspección general; y en 1915 se hizo cargo de 
la dirección de la Biblioteca Nacional de Maestros que ejerció hasta su muerte.
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el cierre de los Jardines de Infantes, entre los cuales se encontraba el 
Jardín Sara Chamberlain de Eccleston.

Esas críticas provenían, especialmente, de la mirada positivista normalista11 
que proponía, por un lado, la intervención del docente centrada en un 
modelo homogeneizador y disciplinador de las diferencias; y, por el otro, 
la identificación de los docentes con los elementos más democráticos 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.

Más allá de estas críticas, en las primeras décadas del siglo XX, el Estado 
comienza a intervenir en algunas de las problemáticas 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 niños de los sectores más postergados. Esta 
última, sancionada en 1924, puede reconocerse como progresista para la 
época ya que, además de prohibir explícitamente el trabajo de menores de 
12 años de edad y de regular el trabajo de las mujeres, plantea alternativas 
para la madre trabajadora. En el Capítulo III, bajo el título “Protección 
a la maternidad”, se establece que las empresas deben destinar salas 
maternales para los hijos menores de dos años de las madres obreras. Si 
bien la atención está puesta en el derecho de las madres trabajadoras, con 
esta ley aparece un antecedente de la guardería y del Jardín Maternal.

3.4.	 Cuarta Tensión. Crecimiento y reconocimiento 
oficial: expansión de Jardines, formación docente y diseño 
curricular preescolar

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

11 En los orígenes la Educación Inicial en las escuelas normales nacionales se vislumbra 
el debate entre el normalismo positivista de la generación del ‘80, entre otros aspectos, 
en torno del papel del adulto en la educación de los niños; y el krausismo espiritualista 
(de origen Romántico, basado en Karl Krause, y su extensión a través de Fröebel). En el 
primero, también llamado, positivismo pedagógico, se busca darle carácter más científico 
a la pedagogía, fundamentando su método en la biología y la psicología experimental. 
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en la Ciudad de Buenos Aires, se encuentran: la creación del Jardín de 
Infantes Mitre12 y el del Instituto Bernasconi; la formación de docentes y 
la edición de manuales. En 1944 se obtuvo el apoyo del gobierno nacional 
para la creación de Jardines de Infantes en las fábricas (Ponce, 2006).

Patricia Sarlé (2000) caracteriza al período 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: “jóvenes 
con habilidad para tratar con niños” y “capacidad para cantar, dibujar y 
crear” (Patricia Sarlé. 2000, p.4). Las postulantes debían ser mujeres, 
egresadas de escuelas normales nacionales, con 22 años de edad como 
máximo y que hubieran aprobado la prueba de aptitud para el dibujo y 
el canto. El plan de estudios de 1937, prioriza la enseñanza de la filosofía, 
algunas áreas expresivas (música, educación física, literatura, plástica) y 
aquellos aspectos psicológicos que le permitieran a la maestra conocer 
las necesidades y los intereses de los niños. Con diferente nombre en 
sus materias, el espíritu de este programa, perdura en el plan de estudios 
para la formación docente de 1974 (Plan Resolución N°274/74).

Por último, según Sarlé (2000), en 1961 se promulgaron desde el 
Consejo Nacional de Educación los fines y objetivos de la educación 
preescolar y, en 1967, se elaboró el primer curriculum para el Nivel (que 
no llegó a ponerse en vigencia por el cambio de gobierno). Luego, en 
1972, se elaboró el primer documento curricular para el nivel preescolar, 
donde se privilegiaban los centros de interés13 –esto es, el tratamiento 
de un conjunto de contenidos que se agrupan según su tema central, 
elegidos en función de las necesidades e intereses de los alumnos–. En su 
encuadre conceptual se incluían ideas fröebelianas, 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. 

12 Vasta y Gispert (op.cit) describen  que  la población a la que estaba destinada el Jardín 
de Infantes Mitre provenían de las villas de Bajo Belgrano, y conventillos del Barrio de 
la Recoleta y de la Costanera. “(…) La institución cumplía con funciones de asistencia 
social: los niños eran bañados, alimentados y controlada su salud. En su plantel además de 
docentes, trabajaban asistentes sociales, médicos, odontólogos, enfermeras, nutricionistas. 
(…) se  define como una institución de carácter integral (…) con un proyecto educativo 
(presencia de materiales y fundamentos fröebelianos y montessorianos) que incluye 
fuertemente la dimensión asistencial.” (pp.3-4)
13	 Centro de interés: Es un método que facilita al docente y a sus alumnos el tratamiento 
de un conjunto de contenidos que se agrupan según el tema central, elegidos en función 
de las necesidades, intereses de los alumnos. Proviene del movimiento de la Escuela Nueva. 
Traslada el eje de la  actividad pedagógica al niño.
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Capítulo 4 

La institucionalidad del nivel Inicial en el Sistema 
Educativo: definiciones respecto de construcción 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 político adverso y 
el aprovechamiento de las condiciones de posibilidad 

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

En 1976, el gobierno de facto dispuso el cese del Consejo Nacional 
de Educación, que tenía el objetivo de dirigir y administrar las 
escuelas pre-primarias y primarias del Ministerio de Justicia, Culto e 
Instrucción Pública. A partir de Ley N°21.810/78, comenzó el proceso 
de transferencia por la cual se asignó a la Municipalidad de la Ciudad de 
Buenos Aires la competencia de la educación pre-primaria. Este traspaso 
de responsabilidad educativa y financiera, tal como expresan Bauso y 
Merciai (2017), “respondió a la intención del estado de racionalizar 
su administración, potenciando su interés económico financiero en 
desmedro del mantenimiento del sistema educativo, de su expansión 
cuantitativa y de su crecimiento cualitativo”. (Bauso y Merciai. 2017, 
p.143) Podría decirse que, desde el plano económico, la educación ya 
no resultaba una buena inversión y, por lo tanto, la transferencia de la 
educación primaria y preprimaria significó para el gobierno nacional la 
transferencia del gasto a otras jurisdicciones. Esta reducción del gasto 
en educación involucró hasta los Jardines o guarderías que se ubicaban 
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dentro de los organismos nacionales. Como parte de este traspaso de 
responsabilidad algunos de ellos, que reconocían 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 año 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 tenían como sostenerse. Pero en obras sanitarias la gerencia, 
que se llamaba de Logística; (…) fue la que tomó el Jardín. 
Entonces tomó el Jardín y nos tenían 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 
dependíamos directamente de la empresa. Al principio fuimos 
contratadas, y después, muchos años, hubo una planta efectiva 
y todo el mundo ganaba muy bien. (Entrevista a Mercedes 
Mayol Lassalle, 2016)

Pero, este desentendimiento económico no implicó desentendimiento 
político-ideológico. Si bien “con esta medida se cristalizaba y 
profundizaba la subsidiariedad del Estado en lo referente a la 
responsabilidad asumida en la prestación y garantía de servicios”, no 
sucedía lo mismo en el plano del “control ideológico, que sí mantuvo 
bajo su estricta responsabilidad.” (Bauso y Merciai, 2017, p.143)

De forma paradójica, dentro de este contexto adverso particularmente 
para el ámbito educativo, se inicia la construcción 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 
construcción y su relación con el contexto configura la quinta tensión, 
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 está vinculado 
con la situación previa a la transferencia; el segundo considera el inicio 
de la transferencia de los servicios educativos del Consejo Nacional 
de Educación a las provincias y el municipio y el tercero refiere a la 
construcción de la institucionalidad del nivel Inicial a partir de la 
jerarquización del equipo de conducción y ejecución, la definición de 
la carrera docente y del financiamiento propio y de la normativa que 
establece su organización y gestión.
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La profundización de cada momento se realiza a partir del análisis 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 educación de la primera infancia.

4.2.	 La Educación Preescolar antes de la 
Ley de transferencia 

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

Profundizar en el proceso que conduce a la institucionalidad del nivel 
Inicial en el sistema educativo requiere detenerse en el eslabón 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 organización del servicio educativo y sus ‘directrices’, y 
las concepciones pedagógicas previas a la ley de Transferencia de 1978. 

Según el Informe Consolidado del Marco Normativo del Área de 
Educación Inicial (GCBA, 2010) realizado por el equipo de recopilación 
de normativa educativa, antes de la transferencia de los servicios 
educativos de primaria y preprimaria a la Municipalidad de la Ciudad 
de Buenos Aires, según el Ministerio de Cultura y Educación de la 
Nación existían Jardines de Infantes y secciones anexas dentro de 
escuelas primarias comunes, en escuelas especiales y en escuelas 
normales. Dependían funcionalmente de la Administración de 
Educación Media y Superior, de la Administración de Sanidad Escolar, 
de la Dirección General de Minoridad y Familia, o bien del Instituto 
Nacional de Salud Mental. 

Dentro de la jurisdicción de la Ciudad de Buenos Aires ya se contaba 
con diez instituciones de educación preescolar dependientes de 
la Subsecretaría de Acción Social: los Jardines Integrales. Estos 
comenzaron a surgir en los años veinte y el Consejo de Nacional de 
Educación intensificó 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 
Enseñanza Privada y otras por la Dirección Nacional de Minoridad 
y Familia.  
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En 1977, según los datos del Ministerio de Cultura y Educación, la 
magnitud del nivel preescolar de la Ciudad de Buenos Aires tenía las 
siguientes características:	

Cuadro 1: Establecimientos, docentes y matrícula de Educación 
Preescolar de la Ciudad de Buenos Aires, según tipo de dependencia 
funcional general. Año 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 Área de Educación Inicial.  

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

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

(…) en la Dirección General de Jardines de Infantes de la Ciudad 
(…) me encontré con los Jardines Integrales (…) supervisoras que 
eran del Consejo Nacional y que quedaron ahí… Empezamos la 
organización, a estudiar la planta a ver con cuántas secciones 
contábamos, en qué escuelas había, qué necesidades había (…). 
(Entrevista a Beatriz Capizzano Gismondi)

Hasta este momento, la inscripción para el ingreso a la docencia en las 
salas de Jardín de Infantes no estaba claramente formalizada al igual 
que sucedía con la posibilidad de cubrir suplencias ya que se carecía 
de criterios explícitos, esta situación 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 inscribíamos en los distritos. En los distritos antes había una 
sede administrativa, y nos inscribía una persona administrativa. 
(…) que me acuerdo que repartía los cargos a ‘piaccere’ (…) 
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Era todo así 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 años, los Normales llamaban a dedo, a fulanito, con 
título, sin título…. (Entrevista a Josefina Caride, 2016)

Además de esta falta de formalización para el acceso a los cargos 
docentes, otra de las características fundamentales de la educación 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 específico y con formación en educación 
inicial, y la dispersión en el territorio de  las salas anexas en las escuelas 
primarias, situación que no favorecía la comunicación y articulación 
entre las maestras jardineras. 

Hasta el momento de la transferencia de los servicios educativos, las 
directrices para la educación pre primaria eran elaboradas por el Consejo 
Nacional de Educación (CNE). La supervisión, dentro de la Ciudad de 
Buenos Aires, estaba a cargo de siete inspectoras que dependían de la 
Supervisión Técnica Seccional de Jardín de Infantes del CNE. Su rol 
suponía la supervisión y el acompañamiento de las salas preescolares, 
pero se veía 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 pedagógicas entre los supervisores y los directores de la 
escuela primaria, que incidía de forma directa en la práctica cotidiana 
de las maestras de Jardín, no solo por estar compartiendo el espacio de 
trabajo sino porque estos eran quienes, además, calificaban a todos los 
docentes de la institución, incluyendo el de la maestra jardinera.

Yo tenía tres distritos –Lugano, Soldati y La Boca–, pero no 
éramos muchos los supervisores. Así que andábamos por toda la 
capital. Realmente en lo pedagógico con las directoras de primaria 
se dificultaba..., pero no podíamos hacer el trabajo que nosotras 
queríamos porque, además de tener un trabajo muy grande 
por las distancias, había muchas quejas del nivel Inicial, como 
por ejemplo: si los directores de primaria entraban a las salas y 
venían a los chicos jugando en los rincones decían decían ‘¡no 
están haciendo nada!’, y les bajaban el concepto a las maestras. 
(Entrevista a Lidia Pettis Pagliardini, 2016)

Había solamente siete supervisoras de Jardín, en ese momento 
se llamaban inspectoras, para toda la capital. Imagináte que la 
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inspectora pasaba una vez por año por tu escuela, daba una 
miradita con un poco de suerte, si quedaba un rato, en tu sala, 
charlaba un poco con vos, “¿cómo estás?..., y se iba y nunca más.” 
(Entrevista a Josefina Caride, 2016)

La Profesora Josefina Pla, una de las inspectoras de entonces, escribió un 
artículo en el último número de la revista El Monitor de la Educación 
Común (editado poco antes del golpe de estado de 1976) en el que se 
reflejan las concepciones pedagógicas que difundía la Supervisión de 
Jardín de Infantes del CNE. El artículo, titulado El jardín de infantes en 
la hora actual, toma los aportes de textos bibliográficos fundamentales 
sobre la renovación pedagógica y didáctica en la educación infantil de 
finales de los años sesenta; tanto Fundamentos y estructura  del Jardín 
de Infantes, de Cristina Fritzsche y Hebe Duprat, como El Jardín de 
Infantes de hoy, de Lydia P. Bosch, son referidos, junto a otros, como 
bibliografía recomendada. 

El artículo señala el creciente proceso de expansión de los jardines 
de infantes como una respuesta a la demanda de la sociedad, 
que necesita de establecimientos para la atención de niños de 
tres y medio a cinco años. En él, la tarea docente se concibe 
asociada a la educación que brinda la familia, “los padres y 
maestros constituidos en agentes de socialización redoblan su 
acción educando al infante de común acuerdo, a efectos de lograr 
unidad en su formación integral. Desde los tres o cuatro años de 
edad, el niño está 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 página 23 de El Monitor de la Educación 

N°945 (1976). Fuente: Biblioteca del Ministerio 

de Educación de la Nación
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En el texto abundan las reflexiones respecto a considerar al niño en 
el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje14, atendiendo a sus 
intereses, a los principios del desarrollo desde la psicología genética y 
a la organización de la sala en rincones de actividad, el lugar del juego 
en la infancia. Estos principios pedagógicos que subyacen seguían los 
fundamentos de la escuela nueva15. Los siguientes párrafos ejemplifican 
las concepciones pedagógicas del artículo:  

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

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

Si la maestra jardinera ha previsto el desarrollo de una ‘Unidad 
Didáctica’ y el interés de los niños no es coincidente, reconsiderará 
lo propuesto. 

La libre elección de tareas requiere la aplicación de un método 
activo que, con fundamento en la psicología genética y evolutiva, 
favorezca la formación armónica del ser humano.

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

El artículo de El Monitor también ponía énfasis en el perfil profesional 
de la maestra jardinera, dejando en claro la necesidad de formación 
para el ejercicio de la docencia en el Jardín 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 enseñanza y el aprendizaje eran considerados parte de un mismo proceso.
15 En esta tradición pedagógica la centralidad ya no está puesta en el maestro –como en la 
escuela tradicional– sino en el niño. Distintas disciplinas científicas abonan la perspectiva 
escolanovista, destacándose los desarrollos de la psicología profunda y genética para 
dar cuenta de las características del niño. Algunos principios rectores son la libertad, la 
autonomía, 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 psicología evolutiva, el proceso enseñanza-aprendizaje, las 
condiciones de la motivación, el valor de lo lúdico 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 Supervisión Técnica de 
Jardín de Infantes del Concejo Nacional de Educación (CNE) 
pretendía hacer llegar a las docentes el discurso sobre las corrientes 
pedagógicas que modificaban la manera de pensar el Jardín, 
aludiendo al protagonismo de niños y docentes, y a la formación de 
los más pequeños para participar en las decisiones de una sociedad 
democrática. Paradójicamente, dentro de un contexto político en los 
albores de la dictadura de 1976. Ese ejemplar fue editado el 15 de 
marzo de 197616 y fue el último número 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 instaló en la 
sociedad un clima de clausura y opresión 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 
prohibición de libros17 por considerarlos ‘sospechosos’ de poner en 
cuestión valores inalterables de la cultura que se imponía difundir, 
como la familia, la religión, la propiedad y la patria (Pineau, 2006). 
Este control se hace explícito en el documento Subversión en el 
ámbito educativo del Ministerio de Cultura y Educación (1977). 
Aquí se explicitaba que “el accionar subversivo se desarrolla a través 
de maestros ideológicamente captados que inciden sobre las mentes de 
los pequeños alumnos, fomentando el desarrollo de ideas o conductas 
rebeldes, aptas para la acción que se desarrollará en niveles superiores. 
(...). Se ha advertido en los últimos tiempos, una notoria ofensiva 

16 Cuando el gobierno de facto asumió el poder se encontró con los ejemplares de la revista 
ya impresos. El artículo de Josefina Pla logró publicarse sin modificaciones en  otros  que 
presentaban contenido no aprobado por las nuevas autoridades, la modalidad de censura 
fue tapar los párrafos cuestionados pegando papeles blancos sobre el texto. 
17 Ejemplos conocidos de libros infantiles prohibidos durante esta época son La torre de 
cubos de Laura Devetach y Un elefante ocupa mucho espacio de Elsa Bornemann (decreto 
3155/77). También se prohibió el libro Fundamentos y estructuras para el jardín de infantes 
de Fritzche y Duprat (Carli, 2005). 
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marxista en el área de la literatura infantil. En ella se propone emitir un 
tipo de mensaje que parta del niño y que le permita ‘autoeducarse’ sobre 
la base de la ‘libertad y la alternativa’.” (Documento Subversión en el 
Ámbito 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 Jardín anexa18 a la escuela primaria, 
evidenciando el control que se intentaba ejercer sobre la práctica áulica 
del docente:     
  

“Durante el gobierno militar, las escuelas se vieron atravesadas por 
situaciones... vos imaginate que ahí no podías enseñar a pensar, 
entonces en la sala te visitaban y no teníamos que tener palabras 
escritas ni números, nosotras las jardineras, acostumbramos a 
poner muchas cosas que los chicos trabajan, a exhibir, a mostrar, 
bueno ahí, por ejemplo, venía el supervisor y decía: ‘mejor no 
pongas palabras, ni pongas números’. Como que el Jardín era, en 
esa mentalidad,  nada más para jugar. Había unos lineamientos 
y cuadernillos. Pero ojo eh, ellos [gobierno militar] trataban de 
infiltrar ideología por donde pudiesen. Sí, hubo sobre todo eso. 
Ahí no había educación por el arte, por ejemplo. Fue terrible esa 
época. Eso se descomprime en el año 80, es cuando empezamos 
a hacer más cursos, más cosas, es como que ya se veía venir…
(Entrevista a Ana María Ravaglia, 2016)

El “no poder enseñar a pensar”  al que alude la entrevistada se relaciona 
con el carácter tecnocrático de los lineamientos curriculares de la época 
al que refieren distintos autores (Pineau, 2006; Ponce, 2006; Carli, 
2011). Pineau señala que en el Diseño 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 imágenes y 
sin letras porque se consideraba que los niños debían estar en contacto 
con ellas cuando su nivel evolutivo se los permitiera. Aún así, tal como 
expresa otra de las referentes, ciertas prácticas de resistencia estaban 
presentes en lo cotidiano pues, “sabías que cuando cerrabas la puerta del 
aula el aula era tuya y podías concretar tus propósitos”. (Entrevista a Ana 
María Ravaglia, 2016)

18 Se denominaba así a la/s sala/s de Jardín que funcionan dentro del espacio de una 
escuela primaria.
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Según expresa Ponce (2006) el nivel Inicial atravesó medidas muy drásticas 
en la etapa militar19 vinculadas con la segmentación y la desarticulación 
producto del cierre de instituciones y desfinanciamiento del nivel. 
Asimismo, puede evidenciarse el rol subsidiario que ocupó el Estado frente 
a la educación, inclinado por dejar a la familia, en principio como agente 
natural, y al sector privado la educación de los niños más pequeños. 

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

4.3.1.	 Aspectos pedagógicos al momento de su creación

Según el Artículo 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 prestación de la educación preprimaria y primaria actualmente 
a cargo del Consejo Nacional de Educación” en su jurisdicción. Se 
establece con ello el inicio20 del proceso de transferencia de estos 
servicios de educación nacionales a la entonces Municipalidad de la 
Ciudad de Buenos Aires. 

Para avanzar en el proceso de transferencia, la jurisdicción necesitó 
crear una nueva estructura que le permitiera hacerse cargo de los 
nuevos servicios. Es así que en marzo de 1978 (Ordenanza N°3.411) 
se creó la Secretaría de Educación (Xifra, 2010) y, por medio del 
Decreto N°1898 de octubre de ese mismo año, se aprobó la estructura 
orgánica, misiones y funciones de los niveles jerárquicos superiores de 
la nueva Secretaría para poder dar respuesta a la Ley de Transferencia. 

19 Ponce señala que: “el Estado autoritario tomó medidas muy drásticas con respecto al nivel 
Inicial que aumentaron la segmentación y la desarticulación de éste. En primer lugar cerró 
instituciones (especialmente jardines maternales) vinculadas o pertenecientes a diversas 
organizaciones sociales o comunitarias tales como: sindicatos, universidades públicas, 
sociedades de fomento, etc.; lo que redujo notablemente el número de instituciones del 
nivel Inicial que se dedicaban a atender a los sectores populares. En segundo lugar, dejó 
de financiar directamente o comenzó a transferir los jardines de infantes a jurisdicciones 
menores. Paralelamente prosiguió con su política de reducción del nivel Inicial porque no 
creó nuevos establecimientos; en efecto, las estadísticas relevan que,  en comparación con el 
primer quinquenio de la década del 70, en el segundo lustro se abrieron menos de la mitad 
de los que se habían abierto en los primeros cinco años de la década” (Ponce, 2006 p.81)
20 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 educación 
inicial en la década del noventa, con la transferencia del Instituto Bernasconi.
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Dentro de este proceso gradual se crea la Dirección de Área de Educación 
Preescolar en 1979. Esta Dirección quedó por unos meses a cargo de la 
Profesora Josefina Pla, quien se desempeñaba como inspectora general 
de Jardines de Infantes dentro de la Supervisión Técnica Seccional de 
Jardín de Infantes del Consejo Nacional de Educación (CNE).

Con la creación de la Dirección de Área de Educación Preescolar se inició 
el proceso de transición hacia la autonomía y jerarquización del Jardín 
de Infantes dentro del sistema de la Ciudad de Buenos Aires. A pesar del 
reconocimiento al Jardín de Infantes como primer eslabón del sistema 
educativo, no se alcanzó la jerarquización formal21, que venía sucediendo 
en los otros Niveles. Recién en 1985, el Nivel asumirá nombre propio, 
al cambiar su anterior denominación de Educación ‘Preescolar’ a la de 
‘Educación Inicial’ (Decreto N°5.361/85) quedando así diferenciadas las 
especificidades de cada nivel educativo. (Geoghegan, E. y otros, 2010)

En 1979, tras la jubilación de la Profesora Pla, se convocó a Beatriz 
Capizzano de Capalbo como directora del Área, que por entonces 
desempeñaba el cargo de rectora del Profesorado Sara Eccleston. Ocupó 
este cargo a pocos meses del comienzo del proceso de configuración 
de la independencia del nivel y hasta finales de la década del ochenta. 

Cuando yo estuve en la docencia, pasan políticamente muchas 
cosas en este país; van creciendo los profesorados, van creciendo 
las salas, las maestras siguen jubilándose viejitas (…) cuando 
llegamos al gobierno militar, nefasta época, los setenta y tanto, 
yo estaba en…  yo siempre estuve en mi reducto del jardín de 
infantes y el profesorado… un  gobierno militar… con idea 
de que hubiera una especialista en Jardín para ocuparse de la 
educación inicial. Y llaman como Secretario de Educación a un 
señor, César Scandroglio, de la escuela privada, de la Provincia, 
excelente maestro, no sé si por conocimiento político, o qué, lo 
ponen. Él se asesora, tiene una amiga que es dueña de un Jardín 
privado en Belgrano, el Washington: la Señora Mercedes Mallo; 
y él le pregunta ‘necesitaría alguien que supiera de Jardines de 
Infantes para colaborar conmigo en la formación de una secretaría 
educativa’ en la entonces llamada Municipalidad de Buenos 
Aires. Mercedes Mallo había sido compañera mía en la Normal 
1 y había estudiado en el Eccleston. Ella le dice ‘a mí se me ocurre 

21 La jerarquización formal del nivel Inicial se logró con la creación de los cargos directivos 
del Jardines de Infantes Nucleados (JIN) (maestra secretaria, vicedirectora y directora) y su 
consecuente carrera docente, tal como sucedió en los otros Niveles del sistema educativo.
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Beatriz Capizzano, que está en el Eccleston, en el Jardín 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 presentó a 
las autoridades, en ese momento un comodoro [de apellido] Sanzo. 

Fue gente muy respetuosa de todo lo que yo hacía, porque como no 
entendían no se metían… porque pudo haberse metido y hacer 
las cosas peor. Con César Scandroglio hice un buen equipo, con 
las señoras de primaria también. Tuve absoluta libertad para 
pensar el nivel. Tal es así que nace la idea… yo estuve 10 años en 
la Dirección General de Jardines de Infantes de la Ciudad (…) 
yo tenía completa autonomía en la organización del área… año 
79… me dieron una sede ahí en lo que es hoy la legislatura. (…) y 
empezamos la organización, a estudiar la planta a ver con cuántas 
secciones contábamos, en qué escuelas había, qué necesidades había 
(…)” (Entrevista a Beatriz Capizzano Gismondi, 2016)

Este relato vuelve a poner en evidencia la situación paradojal que representó 
la creación del Área de nivel Inicial en medio de las medidas drásticas que 
venía tomando el Estado autoritario. Al mismo tiempo que se convocó 
a la apertura y creación de un área nueva destinada a una población con 
escasa escolarización hasta entonces, se produjo la censura de teorías, 
escritores, bibliografía que habían sido consideradas fundamentales para 
la educación infantil en la formación docente hasta ese momento.

En el mismo sentido, Bausa y Merciai (2017) citando a Hebe San 
Martín de Duprat (1988) expresan “que en el momento de la más 
‘…dura represión y de control…’, se reconoció al Jardín de Infantes 
en el sistema educativo como el primer eslabón del engranaje escolar. 
Resulta irónico que así sea, pero el mayor reconocimiento coincidió con 
su consideración como institución educativa con potencialidad para 
reproducir el discurso oficial… o para contradecirlo. Por ello se le asignó 
carácter de sospecha y debió ser también el nivel Inicial –como otros 
niveles de enseñanza– susceptible de extrema supervisión y control.” 
(Bausa y Merciai. 2017 p.148)

4.3.2.	La organización de la educación inicial como Área del 
Sistema Educativo en la Ciudad

La educación Inicial en la Ciudad comenzó a ocupar su lugar dentro de la 
estructura del sistema como Área a pesar de que no contaba con la figura 
del directivo con formación específica para las salas anexas a escuelas 
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primarias, que sí existían en el caso de los jardines integrales. Es un dato 
relevante considerar que las salas anexas representaban la mayoría de las 
instituciones bajo la dependencia del Área. Para las referentes consultadas, 
esto dificultaba –entre otras cosas– el despliegue de los nuevos enfoques 
didácticos que se contraponían con la pedagogía tradicional. 

A su vez, las maestras de Jardín se encontraban dispersas y con poca 
comunicación con sus colegas ya que era usual que trabajaran en 
salas únicas dentro de la escuela primaria. Esta situación 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 había nada de comunicación entre las jardineras y los 
estamentos más altos, porque había solamente siete supervisoras 
de Jardín; en ese momento se llamaban inspectoras, para toda la 
capital. Imaginate que la inspectora pasaba una vez por año 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 más. 
(Entrevista a Josefina Caride, 2016)

¡Las jardineras estábamos muy aisladas en las escuelas primarias! 
(Entrevista a Josefina Caride, 2016)

La limitada cantidad de supervisoras de nivel Preescolar22 en la Ciudad 
provocaba que las definiciones quedaran prácticamente en manos de los 
directores de Primaria. Sin embargo, era común que estas supervisoras 
dejaran por escrito las indicaciones sobre el trabajo a realizar por parte 
de las maestras de Jardín.

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

Estas características fueron parte del diagnóstico elaborado por la 
Dirección del Área en 1980. En relación con ello, una de las referentes 
entrevistadas, recuerda sucesos de aquel momento:

22	  Según un estudio realizado desde el área de Educación Inicial en 1994 se observa que 
si bien, mediante el Decreto N°7.475/80 se fijaba en diez el número de supervisoras para 
el nivel Preescolar, dicho incremento no se aplicó hasta 1982. Y en 1985, mediante la 
Resolución N°1.436 de la Secretaría de Educación, se crearon los primeros cinco cargos 
para secretarías 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 había ido a 
hacer un trámite. Había sido mi profesora en el profesorado. 
Le pregunto: ‘Beatriz, ¿qué haces por acá?’. Me responde: ‘me 
nombraron directora del área’. Ni siquiera se había publicitado 
demasiado, las jardineras estábamos en sala y no lo sabíamos. 
No había nada de comunicación. Entonces, le pregunto ¿qué 
piensa hacer?’, y me responde  ‘bueno… ¿a vos qué te parece?’. 
Le respondo, ‘a mí 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 compañera 
del otro turno que coincida con tus pareceres (risas), o tenés una 
compañera en el mismo turno con la cual puedas compartir, pero 
en general ¡estábamos muy aisladas en las escuelas primarias! 
Entonces, me propone  ‘¿por qué no me haces un proyecto?’. 
En ese momento era jardinera, después más adelante hice la 
licenciatura en Ciencias de la Educación, 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 incomunicación que existía 
entre los docentes en relación con sus prácticas y la necesidad de trabajar 
en líneas de acción para lograr avanzar en una propuesta colectiva para 
el Nivel en la Ciudad.

Hasta entonces no existía ninguna conexión interinstitucional, 
cada escuela era una isla y sus maestros los isleños, los chicos y el 
aula eran nuestro mundo. Por añadidura los cursos de capacitación 
eran escasos y de baja especificidad respecto a nuestra tarea. Era 
urgente estimularlas en tareas de intercambio y capacitación que 
les permitieran comenzar a acercarse, a conocerse, a interactuar, 
a intercambiar experiencias, a investigar juntas, iniciándose así 
un camino de construcción colectiva que nunca luego había de 
abandonarse. (Documento sin publicar elaborado por Josefina 
Caride, 1996)

Es a partir de esta situación que se diseñó un proyecto de formación 
denominado Seminarios Permanentes de Educación. Estos seminarios 
fueron convocados por la Dirección de Educación 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 participación de 
los docentes (maestras Jardines Integrales y secciones anexas a escuelas 
primarias) y de los equipos de conducción de los Jardines Integrales. 

El contenido de los Seminarios Permanentes se organizó a partir de la 
definición de siete temas: 1. planificación, 2.  juego-trabajo, 3. literatura 
infantil, 4. evaluación, 5. articulación entre los niveles Preescolar 
y Primario, 6. seguimiento del niño preescolar y 7. objetivos de la 
educación; un tema por cada supervisor en ejercicio. La metodología 
de trabajo de los seminarios fue diseñado ad hoc con agrupamientos 
de participantes organizado por cercanía escolar, aunque las maestras 
participaban del acuerdo sobre el tiempo extraescolar a dedicar y el 
lugar de encuentro. Tenían un formato de autocapacitación, donde cada 
docente podía elegir la temática sobre la cual iba a capacitarse y trabajar. 

Generalmente nos reuníamos en nuestras propias casas y entre el 
té, las galletitas y nuestros hijos que iban y venían, discutíamos 
y realizábamos un trabajo escrito cuyos temas habíamos elegido 
entre los propuestos por la Dirección del Área. Esta convocatoria 
nos estimuló 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 realizó un documento donde se 
presentan, por cada tema desarrollado, las conclusiones respecto de las 
funciones deseadas para el Jardín de Infantes. El documento expresa 
que: “Los objetivos del Jardín de Infantes serán determinados teniendo 
en cuenta las características y necesidades del niño, como así también 
su medio socioeconómico y cultural al cual pertenece, a fin de que se 
favorezca el proceso de enseñanza-aprendizaje” (Conclusiones de los 
Seminarios Permanentes. 1979). Pertenencia, inscripción y referencia 
institucional, necesidad de capacitación, intercambio de prácticas, etc., 
son algunos de los aspectos más importantes que surgen de la lectura 
del documento Conclusiones de los Seminarios Permanentes (1979). 
Asimismo, con un encuadre tecnicista, se describe la relación entre los 
objetivos planteados y los de la política educativa.
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Tapa del documento Conclusiones de los 
Seminarios Permanentes (1979). 

Fuente: Archivo personal de referente entrevistado

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

La idea de agrupamiento por cercanía de escuelas o nuclearización 
constituyeron, según algunos testimonios, el germen del modelo 
organizativo que se denominó Jardines de Infantes Nucleados (JIN) 
que más tarde adoptó la Ciudad de Buenos Aires. 

Beatriz me mandaba a veces a reuniones de formación y de 
todo en lo que ella no podía estar y en tratativas con la gente de 
Planeamiento para empezar organizarnos, me acuerdo que una 
tarde, un señor 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 
había varias experiencias de nuclearización de distintos tipos de 
instituciones. (Entrevista a Josefina Caride, 2016)

 
Esta nueva propuesta contemplaba la creación de un equipo de 
conducción propio y específico de nivel Inicial para los Jardines que 
funcionaban como salas anexas en distintas escuelas de nivel Primario. 
Esta nueva forma de organización23, proyectada desde la Dirección de 
Educación Preescolar y la Dirección de Programación y Control, buscó 
dotar de un equipo de conducción especializado capaz de acompañar 

23 Según un estudio realizado desde el área de Educación Inicial en 1994 “En 1982, la 
Dirección de Educación Preescolar y la Dirección de Programación y Control, elaboran un 
proyecto para estructurar, racionalizar y mejorar la calidad de la educación que brindaban 
en las 1.354 secciones de Jardín 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; así como facilitar la comunicación 
hacia el interior del Nivel entre pares y con el personal de conducción, 
de modo de poder realizar un acompañamiento técnico pedagógico 
directo y específico.

En el año 1982 existían 1.354 secciones de Jardín de Infantes anexas a 
la escuela primaria (Geoghegan, 2010) sin conducción especializada; 
las supervisoras, a cargo del asesoramiento pedagógico, habían 
incrementado su número a 10 supervisoras a mediados de 1982, pero 
esto seguía siendo insuficiente e inequitativo respecto a los otros niveles 
del sistema. (Mayol, 1994)

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

En 1982, la Dirección de Educación Preescolar y la Dirección de 
Programación y Control elaboraron un proyecto a partir del cual se 
crearon, por Decreto Nº3.182/82 (Boletín Municipal Nº16.802 del 8 de 
junio) con carácter experimental los Jardines de Infantes Nucleados (JIN). 
Este decreto estableció (Art.3) una organización funcional integrada 
por secciones de Jardín de Infantes como anexos en las escuelas 
primarias de la Ciudad y definió un nucleamiento por proximidad 
geográfica, agrupando un mínimo de 12 y hasta un máximo de 20 
secciones bajo la conducción de un equipo integrado por una directora, 
una vicedirectora y una maestra secretaria. El personal de conducción 
tenía asignadas tareas técnico-pedagógicas y administrativas y tanto 
la directora como la vicedirectora tenían carácter intinerante. En sus 
comienzos, la prestación de servicios en el nivel se ajustó a la modalidad 
de jornada simple de doble turno –turnos mañana y tarde–. 

Los jin sí, realmente marcan un bisagra, ahí 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 ahí es como que las dos cosas se mezclan, 
porque  es como cuando vos salís…, es como el pajarito que le 
abrís la jaula: es el momento de más expansión, de más libertad, 
de más creatividad, después se nivela. (Entrevista a Ana María 
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 implementación, seguimiento y evaluación de la experiencia JIN 
era tarea de los equipos de conducción de Educación Preescolar y de 
Educación Primaria Común de la Secretaría de Educación de la Ciudad 
de la MCBA y de cada uno de los agentes que, directa o indirectamente, 
participaban de ella. 

Si bien con la creación de los JINes, se independizó el Jardín de Infantes de 
la escuela primaria, según el mismo Decreto (N°3182), la responsabilidad 
sobre la conservación y el mantenimiento de los edificios y los bienes 
patrimoniales –incluidos los espacios destinados a los jardines– seguía 
bajo la competencia de las autoridades de la escuela primaria. 

En 1983, a un año de la implementación de esta nueva forma 
organizativa de Jardines de Infantes Nucleados dentro de la Ciudad, 
la Dirección General de Planeamiento –a través de la Dirección de 
Programación y Control– y la Supervisión General de la Dirección 
de Educación Preescolar de la Secretaría de Educación de la entonces 
MCBA, elaboraron el documento Evaluación Proyecto J.I.N. En el mismo 
queda asentado que, en agosto de 1982, la Directora de Educación 
Preescolar, Profesora Capalbo, informó 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 jin “E” D.E. N°12 (1982). 
Fuente: Archivo del j.i.n. “B” D.E. N°12 (el j.i.n. 
“E” pasa a denominarse j.i.n. “B”, a partir de la 
etapa de reorganización)

Los propósitos del Proyecto de creación de los JINes que se mencionaron 
en el documento fueron:
• la orientación técnico pedagógica inmediata a la maestra jardinera 
por personal específico del área.
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• una fluida y rápida comunicación entre niveles de conducción 
y ejecución.
• adaptación de las orientaciones específicas del nivel a las 
características 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 jerárquicos superiores a nivel establecimiento. (MCBA, 
1983 p.4)

	
En los propósitos de la experiencia se observó el interés por reconocer 
y profundizar el valor pedagógico que tenía la actividad en el Jardín. La 
incorporación de las figuras de directora, vicedirectora y maestra secretaria, 
favorecían la construcción de la institucionalidad de la educación infantil 
dentro del sistema educativo, y se colocaba en el centro de la discusión el 
sentido de la tarea educativa en el Jardín de infantes. 

Tras la evaluación del proyecto (según Decreto N°4.733/83), que se realizó 
en agosto de 1983, se prorrogó por un año la experiencia de esta nueva 
organización funcional, facultando a la Secretaría de Educación a dictar 
normas complementarias para evitar la superposición de competencias 
del personal de conducción del nivel Primario y del Preescolar. 

Carátula del documento Evaluación Proyecto j.i.n. (1983). Fuente: Archivo CINDE

Con la llegada del Gobierno democrático, en 1984, nuevamente 
se prorrogó la experiencia (a partir del Decreto N°5.291/84), por 
considerar que contribuía a mejorar el servicio educativo y que para 
las familias resultaba una propuesta positiva. Aún así no se logró el 
carácter definitivo y la independencia siguió siendo incompleta. En 
este proceso de definiciones tuvo un rol fundamental la perspectiva 
que la conducción del nivel Primario tenía 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 debatía entre la prórroga, el avance hacia 
la formalización o su finalización, la experiencia corrió peligro de 
disolución producto de la acción deliberada de autoridades vinculadas 
al nivel Primario de la Municipalidad. Finalmente, luego de atravesar 
distintas vicisitudes,  la decisión se inclinó por su continuidad.

Para comprender el clima de tensión y acción que se vivió en este 
momento resulta de interés compartir en primera persona el relato 
aportado por una de las referentes que participó activamente en la 
disputa con el objetivo de no retroceder del lugar alcanzado por el 
nivel en el Sistema como primer eslabón de la educación oficial.

Con el tiempo nos enteramos cómo habían sido las cosas. Cuando 
terminaba este periodo [piloto de la experiencia de jines], la gente 
de la Dirección del Área 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 
Área de Educación Inicial!. En ese momento nos enteramos de los 
informes de casualidad, porque había un inspector de primaria 
que tenía vínculo con alguien de inicial y que, a su vez, con la 
Dirección de primaria no se llevaba bien. ¡Era un informe pedido 
por la Dirección de Primaria! ¡Que ya había 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 sentábamos a pensar, nos 
reuníamos todos los días fuera de hora, desesperadas para ver qué 
hacíamos, ¡estábamos locas! No les dijimos nada a las directoras 
de los Jardines porque teníamos la fe de que se iba a lograr, pero 
había que moverse pronto y bien. 

El subsecretario de educación era el señor Scandroglio que después 
fue secretario de educación. Él estaba de parte nuestra. Y había una 
maestra que tenía una relación con alguien que estaba en el Ministerio 
del Interior, entonces nos hizo un contacto y les presentamos nuestro 
fundamento y parecer; y este señor –que nunca supimos como se 
llamaba– le dijo lo que sucedía al  jefe de su área [el Ministro] 
y, como no había intendente que se votara porque ‘venía puesto’ 
por el gobierno nacional, ¡el ‘jefe’ puso el grito en el cielo! Porque 
imaginate, iban a volver un montón de maestras, ‘vices’, secretarias, 
para atrás en los cargos, desplazando su puesto, y así quedaba un 
montón de gente sin trabajo. El caso es que... ¡paró todo!  
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Con el tiempo, después nos llegó 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 aprobación 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 evalúa 
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: “no queríamos otro Lugones”, “no queríamos 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, según lo establecido por el Decreto N°1.147/86 
se formalizó la experiencia bajo la denominación: Jardines de Infantes 
Nucleados. Según el mismo decreto, esta nueva organización constituía 
un aporte a la “construcción de la Educación Inicial como comunidad 
escolar democrática y como primer Nivel del sistema educativo formal”. 
(Decreto 1147/86)

4.4.1.	 El equipo directivo y el trabajo pedagógico 

Como se mencionó anteriormente, en 1983, luego del primer 
año del proyecto JIN, la Dirección de Educación Preescolar y la 
Dirección de Programación y Control realizaron una evaluación de 
la que participaron supervisoras, directivos, docentes y familias. En el 
informe se consideró la experiencia como un gran cambio para el nivel 
vinculado a su jerarquización, al asesoramiento técnico-pedagógico 
brindado a las maestras por parte de los equipos de conducción como 
personal especializado, la apertura escalafonaria, entre otros beneficios. 
Si el perfeccionamiento docente antes se realizaba directamente 
desde la supervisión a las maestras, a partir de la creación del JIN, la 
supervisión comienza a trabajar con los equipos de conducción y estos 
se transformaron en agente multiplicador. 

Las supervisoras dejaron asentado en el documento de evaluación 
que “se trabajó sobre la planificación y se unificaron criterios sobre 
la implementación del Diseño Curricular. Hubo mayor presencia y 
observación en sala por parte de los equipos de conducción (en general, 
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se realizaron entre 2 a 4 visitas semanales según la cantidad de escuelas 
y secciones de cada J.I.N). En algunos casos, maestras titulares con 
mucha antigüedad mostraron mayor reserva y preocupación frente a 
este cambio. No sucedió así con las maestras que recién se iniciaban, las 
que entendían que se lograba la jerarquización del nivel”. (MCBA, 1983) 

Beatriz Capalbo, recuerda estos momentos al frente de la dirección 
del Área:

Hubo una lucha muy dolorosa para algunos que fue la transición 
entre las que eran maestras de jardín de infantes no teniendo 
formación específica, o que habían hecho un curso en el 
Bernasconi de horas y entonces las maestras que no tenían la 
especialidad se sintieron muy heridas viendo las alumnas que 
estaban con profesorado, pensando que íbamos a desplazarlas. 
(Entrevista a Beatriz Capizzano Gismondi, 2016)

Las referentes consultadas coinciden en la potencialidad del personal 
directivo de Jardín para el crecimiento y respaldo de la propuesta 
pedagógica de las maestras. Para ellas, la importancia del JIN 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 
educación 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 acompaña 
que asesora, que está presente. Lo que pasa es que en general el 
jardín, la salita, son chicos de sala única; la salita de jardín era: 
por un lado el semillero y por otro lado los niños que iban al acto 
escolar disfrazados, o sea, bueno a ver: ¿qué va a hacer el jardín? 
Disfrazarlos de granaderos, perdías el norte de la propuesta 
pedagógica. (Entrevista a Marcela Goenaga, 2016)

Vos sabés la realidad de cada uno y respetás 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 está tranquilo. Eso también dio el jin, 
porque al tener un directivo especializado, puedo entender más, 
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 especialización de la conducción. (Entrevista a 
Marcela Goenaga, 2016)



Capítulo 453

4.4.2.	La construcción de la autonomía en relación con la 
escuela primaria

A partir de los testimonios se observa que, más allá de la experiencia y el 
conocimiento para la conducción que supone el cargo directivo, lo que 
se ponderó es que la dirección fuera desempeñada 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 
implementación de innovaciones que marcarán diferencia con la 
pedagogía tradicional más ligada a la escuela primaria. Por ejemplo, 
el planteo didáctico estructurado en el juego-trabajo, específico de la 
educación inicial, no siempre era entendido desde sus fundamentos 
pedagógicos y contrastaba notablemente con las prácticas didácticas del 
nivel primario. Lo mismo sucedía con el valor otorgado al niño 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 tensión:

En la Ciudad de Buenos Aires yo fui una de las primeras que 
empezó [con la propuesta de trabajo en rincones] en la escuelita 
de la calle Constitución; me acuerdo que fue Josefina Pla y 
escribió en el libro, que yo podía 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 tenían su visión del Jardín, que no 
es la nuestra. Entonces, que los chicos no..., que los chicos no… Los 
chicos de jardín, obvio que no pueden salir al patio en el horario de 
primaria porque los matan, ¿no? Entonces las maestras jardineras 
salían fuera de horario y me llamaban a mí para quejarse; yo 
ya iba. Entonces estábamos... Y yo tenía tres distritos, pero no 
éramos muchos los supervisores. Así que tenía Lugano, Soldati y 
La Boca. Así que andaba por toda la capital. Y realmente, en lo 
pedagógico con las directoras..., pero no nos podíamos ir como a 
hacer el trabajo que nosotras queríamos porque, además de tener 
un trabajo muy grande, había muchas quejas del nivel Inicial. Por 
ejemplo: entraban y los veían a los chicos jugando en los rincones 
y dicen: ’¡No están haciendo nada!’. Y les bajaban el concepto a 
las maestras que eran unas vagas ¿no? Y ahí estábamos nosotras. 
(Entrevista a Lidia Pettis Pagliardini, 2016)



Capítulo 454

Las directoras de Primaria, que se desentendían por completo de 
la dirección 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, salían a jugar, se oían las vocecitas, o 
cantaban, corrían, y les molestaba… la rigidez de la primaria. 
Así que eso se traducía en un negar colaboración, en negarnos 
el pedido de materiales, todo tenía 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 conducción propia de la especialidad 
en todas las salas de Jardín de Infantes fue un punto de ruptura que 
afianzó el camino hacia la autonomía, legitimando el reconocimiento 
de su función educativa. Sin embargo, este modelo organizacional 
no terminó de saldar la desigualdad respecto de los otros niveles, 
ya que la característica itinerante del cuerpo directivo respecto al 
nucleamiento, las distancias entre escuelas, los tiempos disponibles 
para una multiplicidad de tareas (acompañamiento a la maestra, 
comunicación con los padres, articulación con directivos de los 
establecimientos primarios, etc.) no colaboraban con el logro de los 
objetivos del propio proyecto.

Los jines fueron una situación transitoria que se convirtieron 
en permanentes. Una institución 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 
institución tiene que tener, en sí 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 Jardín de Infantes 
dentro de los establecimientos de nivel Primario, también da cuenta 
de la falta de autonomía evidenciada en este caso en la cuestión del 
espacio físico.  Son ejemplo de ello, las salas muy pequeñas, a veces 
sin ventanas o distanciadas entre sí; los patios, que solo podían 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 niños en el 
patio ‘porque hacían mucho ruido y perturbaban las aulas de primaria’. 
(Entrevista a Lidia Pettis Pagliardini, 2016) 
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Una entrevistada hace mención a que en la planificación de los edificios 
escolares del Plan 60 escuelas24 se diseñaron áreas específicas para el 
Jardín de Infantes. De acuerdo a su testimonio, en un primer momento 
estas áreas habían sido pensadas con un espacio para una vicedirección, 
que dependería del director de la Primaria y no como un lugar para un 
equipo directivo propio; pero finalmente no se concretó de esta forma. 
La idea de contar en la planta orgánico-funcional de la escuela Primaria 
con el cargo de vicedirector para las salas de Jardín no prosperó y estos 
espacios fueron destinados al desarrollo de diversas actividades escolares.

O sea que estas escuelas ya venían pensadas con la lógica, no 
de un equipo directivo… en un momento se había pensado un 
vicedirector dependiendo de la Primaria; después con el trabajo 
de las supervisoras y demás se hace el trabajo en equipo.

Lo que parece se ponía en juego era la disputa por el espacio de poder 
dentro de la institución escolar. Disputa tanto material como simbólica. 
Un ejemplo de esto fue la estrategia de las maestras en el uso de 
guardapolvos blancos al asumir los cargos de conducción de los JINes.

[En el año 82] Yo estaba con guardapolvo a cuadraditos y el 
1° de septiembre estaba con guardapolvo blanco [cuando se 
crea el cargo de conducción para Jardín]. Porque además era 
una consigna que se bajó, usar guardapolvo blanco. Esto de la 
identidad, la conducción tenía que tener el mismo guardapolvo 
que Primaria. Digamos, te diferencia, porque vos estas en otro 
rol. Después se cambió de vuelta, se fue cambiando con el tiempo, 
pero nosotros usábamos guardapolvo blanco porque había que 
marcar la identidad de conducción y que fue una buena medida 
porque esto ayudó. (Entrevista a Marcel Goenaga, 2016)

Y cuando asumieron las directoras de los jines usaban guardapolvo 
blanco. Eso fue, te voy a decir algo; algo psicológico. Porque si 
estaban a cuadros, no se ponían 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 

24 En 1979, iniciado el proceso de descentralización desde el gobierno nacional, la Municipalidad 
de la Ciudad –cuyo intendente de facto era el brigadier Osvaldo Cacciatore–emprendió el 
Plan Municipal 30 Escuelas que, posteriormente, se convirtió en el plan 60 Escuelas. Se 
compraron terrenos con el fin de construir allí las nuevas escuelas y se reutilizaron terrenos o 
edificios que la Municipalidad tenía 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 cuadritos también porque ya eran respetadas como directoras. 
Tal es así que tenían más antigüedad que algunos directores de 
Primaria y le venían a preguntar qué hacer con esto, qué hacer 
con aquello. Le preguntaban qué hacer ellos. Les hacían consultas. 
Y ahora son iguales. (Entrevista a Lidia Pettis Pagliardini)

La construcción de la autonomía del nivel, necesitó del cuerpo 
normativo pero también de la construcción simbólica de ese lugar 
institucional que no estaba legitimado frente al nivel Primario. Los 
testimonios de pujas internas en las prácticas cotidianas dan cuenta de 
este proceso de consolidación del Jardín de Infantes como institución 
específica para la educación de los niños más pequeños.

4.4.3.	La formación de las maestras y el trabajo pedagógico-
didáctico
                                                                                                                                         
Respecto de las características que asume la formación docente y el 
trabajo pedagógico-didáctico en el periodo abordado en este estudio, 
se observa que para la época de creación de la Dirección de Área de 
Preescolar, el Jardín de Infantes se caracterizaba por la presencia de 
docentes con distintas formaciones. En las salas confluían maestras 
que habían cursado el profesorado de educación preescolar dentro del 
ámbito estatal en el Profesorado Eccleston; en el privado, por ejemplo 
en el Instituto Summa; y maestras egresadas de la escuela Normal que 
habían sido nombradas en salas de Jardín para cubrir los cargos. 

En 1966 me recibí [en el Eccleston]; algunas eran maestras de 
grado, que alguna vez se habían nombrado en Jardín porque no 
había tituladas. No había la suficiente cantidad de tituladas 
para cubrir todos los cargos; entonces se nombraban maestras 
normales que querían tomar Jardín, y lo tomaban, No las 
capacitaba nadie, se capacitaban en el terreno. Hacían lo que 
podían. (Entrevista a Josefina Caride, 2016)

En el marco del proceso de independencia de la educación preescolar 
respecto al nivel Primario, se organizó en la Escuela de Capacitación 
un curso de un año para las maestras titulares que se desempeñaban en 
salas de Jardín y que no habían cursado el profesorado de educación 
preescolar y no contaban con la titulación específica para el nivel. La 
directora de Área de aquel momento refiere a la experiencia como “algo 
provisorio para paliar las carencias”. Frente a la separación 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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título universitario, que eran relevadas de sus tareas en los Jardines 
para brindar el curso. 

Una de las entrevistadas describe esta etapa de transición hacia 
la conformación de la planta docente con formación específica. 
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 
formación específica en educación preescolar.

Los jardines se difundían, los profesorados se difundían, y hubo 
una lucha muy dolorosa para algunos, que fue la transición 
entre las que eran maestras de jardín de infantes no teniendo 
formación específica o que habían hecho un curso en el Bernasconi 
de horas. Entonces las maestras que no tenían la especialidad 
se sintieron muy heridas viendo las alumnas que estaban con 
profesorado, pensando que las íbamos a desplazar. Ellas habían 
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 intención, ni tampoco de las 
autoridades; se esperó a que cumplieran su ciclo laboral, que se 
jubilaran, y fueron siendo reemplazadas por las que ya tenían 
título.” (Entrevista a Beatriz Capizzano Gismondi, 2016)

Entre las maestras con formación en la escuela normal y las maestras 
con formación en el profesorado en preescolar, subyace a la cuestión de 
los títulos, el conocimiento para implementar actividades como el juego 
en rincones o juego-trabajo25, prácticas enmarcadas en las corrientes 

25  En la primera edición en 1968 del libro Fundamentos y Estructuras del Jardín de Infantes, 
de Fritzche y Duprat, se describe el juego-trabajo como la actividad que se realiza en 
pequeños grupos y previa elección de los niños de un sector o rincón 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 planificación entre los niños 
del sector, de desarrollo, de orden y de evaluación de lo sucedido durante el juego.
En el texto se expresa: “dentro de la nueva estructuración didáctica, es sin lugar a dudas la 
incorporación del juego-trabajo uno de los momentos más importantes de la tarea educativa 
en (…) el jardín de infantes. (…) La combinación juego-trabajo, como forma didáctica, 
encierra un significado distinto dentro de la tarea educativa que realiza la maestra en el jardín 
de infantes, conserva del juego lo placentero y encierra dentro de sí una finalidad de la que 
solo participa la maestra ya que el niño la realiza en forma creadora. (…)La duración de este 
momento en la jornada diaria del jardín de infantes es la que cubre un tiempo mayor que 
puede llegar hasta los sesenta o más minutos en grupos de niños de 5 años. (p.17-18)
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pedagógicas más modernas. Según las entrevistadas, la posibilidad de 
implementación de estos cambios didácticos que hacía tiempo se venían 
produciendo en la educación infantil en todo el país, estaba fuertemente 
relacionada con el tránsito por el profesorado en preescolar, el cual  
permitía imbuirse en las nuevas corrientes pedagógicas, tan distantes 
de las prácticas escolares de nivel Primario. Como señala Ponce, “en 
el Jardín de Infantes argentino, las innovaciones pedagógicas llegaron 
hacia mediados de la década del sesenta, marcando un giro de 180º  
respecto al trabajo pedagógico y didáctico en el interior de las salas de 
Jardín. La pedagogía infantil más tradicional representada por Fröebel 
y Montessori, fue puesta en cuestión. Las maestras se animaron a 
cambiar la sala, desde el mobiliario hasta la dinámica 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 niños 
en simultáneo. El juego-trabajo se convierte en el momento central de 
la actividad del niño en el jardín de infantes, se rompe la uniformidad, 
el formato escolar de todos haciendo lo mismo al mismo tiempo. Esta 
innovación fue sin duda disruptiva, porque alteró el orden de la sala, 
colocando a los niños y al docente en nuevos lugares”. (2006, p.8)  

El proceso de cambios didácticos 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 más antiguas y camadas más jóvenes, junto con un limitado 
acompañamiento pedagógico a las docentes. 

Las maestras jardineras estaban un poco estancadas. Yo con 
tantas escuelas que tenía [para supervisar], tenía tres distritos 
muy populosos. El de La Boca era el más chico. De vez en cuando 
suspendíamos una jornada pedagógica y yo las reunía en una 
escuela y hablábamos. Y había gente grande que no había tocado 
más un libro. Estaban en el tiempo de contar el cuentito. Y 
había una maestra que cada vez que iba yo sacaba las mismas 
laminas de cuando ella había 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 tenía las laminas 
de cuando estaba en el profesorado, de las practicas (risas). No 
tenían ánimo, nadie les decía lo que tenían que hacer. Eran muy 
criticadas. (Entrevista a Lidia Pettis Pagliardini) 

Vos tenías, en la escuela novista la salida a los rincones como 
nueva propuesta, ya se dejaban de lado los dones de Fröebel, 
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Montessori…, aunque todo sigue tiñendo un poco la práctica... 
En ese momento, el tema de rincones se ponía en relieve. La parte 
literaria de narrar los cuentos, por ejemplo, si bien le podías leer, lo 
importante era narrar y cómo se lo narrabas y cómo trabajabas el 
cuento, su parte literaria. Así como la valorización del rincón de 
biblioteca se valorizaban cada uno de esos rincones. (Entrevista 
a Ana María Ravaglia, 2016)

Algunas entrevistadas también señalan incidencia que tuvieron las 
experiencias innovadoras llevadas adelante en la Provincia de Buenos 
Aires. Vale aclarar que, en 1965, la provincia de Buenos Aires creó 
la Dirección de Enseñanza Preescolar que avanzó en la definición de 
objetivos y funciones específicos para el nivel y en la difusión de circulares 
técnico-pedagógicas para el perfeccionamiento docente (Ponce, ibid).

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

Es importante destacar que el conjunto de las entrevistadas puso 
énfasis y resaltó el rol que cumplió el Profesorado Sara Chamberlaind 
de Eccleston en la difusión de los postulados de la Escuela Nueva como 
perspectiva de formación 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 metodología de la Escuela Nueva. Somos esas camadas de 
jardineras. Había dos divisiones de jardineras en el Eccleston; 
el año que yo entro se crean otras dos; o sea que se duplica la 
cantidad de jardineras que salen por año, las camadas van siendo 
cada vez más numerosas. Paralelamente existían el profesorado 
Huerto y el de Marta Salotti. Y después el del Salvador, había 
dos ó tres profesorados pero más chiquitos. El Eccleston fue el que 
más impulsó. (Entrevista a Josefina Caride, 2016)

La escuela era un patio en el medio y las aulas de primaria 
alrededor y el jardín atravesado. Entonces armé juegos con los 
chicos, dirigidos, pero además yo salía con la cabeza del Eccleston 
donde los chicos tenían juegos para jugar en el parque. Entonces 
armé, con unos escenarios que había, 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 prácticas más tradicionales a propuestas más innovadoras. Para 
otras, sin embargo, las metodologías escolanovistas ya eran prácticas 
habituales en el nivel al momento de creación del JIN:

Había gente que todavía no trabajaba con rincones, el jin empezó 
a generarlo. Tal es así que, las tres [maestras] compartíamos 
momentos en el almuerzo y demás y en muchas salas hubo 
que hablar con las maestras y tratar de asesorarlas buscando el 
cambio. Unas se resistieron un poco porque había maestras con 
muchos años. (Entrevista a Alicia Villoldo, 2016)

Sí, sí… estaba en proceso. Estaba prácticamente instalado. Sí. 
Cuando pasamos a municipalidad, en casi todas las salas se trabajaba 
metodología de rincones. (Entrevista a Josefina Caride, 2016)

Pero la apropiación que hicieron las docentes de estas prácticas 
innovadoras parece no haberse dado de manera homogénea, más allá 
de la presencia de actividades de juego-trabajo en las salas de Jardín. 

De acuerdo al documento26 de diagnóstico sobre el nivel Inicial que toma 
como periodo 1985-1986 la proporción de docentes, que para esos años no 
poseía título de profesorado de educación preescolar, era muy baja. El 96% 
de las docentes encuestadas poseían el título de profesora de preescolar y 
alrededor de un 2% tenían título de maestra normal. El informe señalaba 
que si bien este dato podría reflejar una alta homogeneidad en la formación 
docente, esta característica contrastaba con la diversidad de instituciones 
que otorgaron los títulos y con los diferentes planes de estudio27. Un 
poco más del 50% de las maestras había obtenido su título habilitante en 
profesorados estatales, el 45% en profesorados privados y un 4% tenían 
título Secundario que procedía de escuelas normales estatales. 

26 El Diagnóstico Educativo del Nivel de Escolaridad Inicial. Proyecto 5. Año 1985-
1986. MCBA-Dirección de Investigación. Esta investigación formó parte del Programa 
de Evaluación Curricular llevado a cabo por la Dirección de Investigación Educativa, 
dependiente de la Dirección General de Planeamiento de la Secretaría de Educación 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 elaboración del 
marco teórico, confección de la guía de observación e informe sobre el juego-trabajo.  
27 Asimismo, en agosto del mismo año (1985), por Decreto N°5.757 la Dirección de 
Capacitación, Perfeccionamiento y Actualización Docente crea en su ámbito la carrera 
de Profesorado de Jardín Maternal que queda sin efecto en 1990, diseñando otras 
modalidades de capacitación para fortalecer las práctica adecuadas al nivel.
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Tapa del documento El Diagnóstico Educativo del Nivel de Escolaridad Inicial (1985 y 
1986). Fuente: Archivo cinde

Pero lo más interesante es que a partir del análisis sobre las observaciones 
del juego-trabajo, el documento concluye que así como la formación 
del docente para este nivel es heterogénea28, también lo es la práctica 
escolar en el Jardín de Infantes.  

Así, puede observarse, por una parte, una acción del docente que 
orienta a los niños en el momento de la elección del juego y en la 
elaboración del mismo; que sugiere y no impone durante el desarrollo 
de la actividad; que interviene en el juego cuando los niños se lo 
solicitan o cuando lo cree necesario, que estimula la valoración del 
producto del juego, que conduce al grupo democráticamente. 

Todas estas actitudes del docente que aparecen en muchos casos 
de la muestra, corresponden con una concepción pedagógica 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 dirección del proceso de aprendizaje, dirección que no debe 
confundirse con imposición. Por otra parte (…) se encuentran 
en algunas secciones de la muestra menor aprovechamiento 
de la potencialidad del grupo para cumplimentar las etapas 

28 En este sentido, Carli señala en La memoria de la infancia (2011, p.152) la contraposición 
entre las nuevas didácticas, a las cuales parecerían adherir en las instituciones de formación 
y la resistencia de las estructuras tradicionales, estas tensiones se manifestaban a través de 
las modalidades de transmisión en las distintas cátedras del profesorado y se verificaban 
en las prácticas cotidianas de las nuevas generaciones de jardineras.
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de socialización, se limita la participación infantil en la 
construcción del conocimiento y se centraliza en el docente la 
relación pedagógica. 

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

4.4.4.	Los lineamientos y diseños curriculares. Su uso en la 
práctica cotidiana

A lo largo de la historia de la educación Inicial, existieron lineamientos 
curriculares que prescribían acerca de la enseñanza en las salas de 
Jardín29. A su vez, una importante cantidad de información acerca del 
trabajo con los niños y niñas circuló en distintas épocas a través de 
cursos, artículos y publicaciones, que contribuyeron a la formación 
de las maestras sobre todo cuando no estuvo en funcionamiento el 
profesorado de educación preescolar30. 

Durante los primeros años del periodo abordado en este trabajo, 
la prescripción de los lineamientos didácticos para el preescolar se 
hallaba dentro del diseño curricular de educación Primaria de 1972. 
Allí, por primera vez, se destinaba un apartado para las secciones de 
jardín de infantes. Sin embargo, esta normativa no parece haber tenido 
incidencia en la planificación del trabajo con los niños y las niñas. De 
acuerdo a los testimonios recogidos, la organización y planificación de 
la tarea  era consecuencia directa y exclusiva de la formación recibida 
en el profesorado. 

29 Ya en 1939, el Consejo Nacional de Educación designó a un grupo de educadores entre 
los que se encontraba Rosario Vera Peñaloza, para elaborar el plan de trabajo y programa 
de enseñanza del Jardín de Infantes del Instituto Bernasconi, el cual dependía de manera 
directa del Consejo (Ponce, 2011). En 1967 se elabora un primer curriculum que no llega 
a ponerse en vigencia (Sarlé, 2000).
30 Un ejemplo es la colección de manuales “El kindergarten en la Argentina”, editado en 
1936 por la Asociación Pro-Difusión del Jardín de Infantes. 
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Había un diseño del Concejo Nacional de Educación. Era de 
primaria y tenía algo de jardín, pero no se usaba. Yo no lo miré 
nunca, porque era una cosa muy diferente a la propuesta que 
tenía. Entonces yo me manejaba con todo lo que había aprendido. 
(Entrevista a Alicia Villoldo, 2016)

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

En algunos testimonios surge también el uso de la Enciclopedia 
práctica pre-escolar 31, en la que la docente ya tenía definidos objetivos, 
planificaciones y actividades organizadas por centro de interés para las 
salas de 4 y 5 años. También mencionan la existencia de cuadernillos 
de lineamientos curriculares.

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

En 1981 la Secretaría de Educación de la Municipalidad de la Ciudad 
de Buenos Aires elabora su primer Diseño Curricular para el nivel 
Preescolar32. 

En sus consideraciones generales se expresa la necesaria articulación 
curricular de este Diseño con el propio del nivel primario, “dado que 
en el área primaria se ha procedido paralelamente a la actualización 
del documento vigente, se ha iniciado en este aspecto la necesaria 
compatibilización de ambos diseños curriculares”. (p.5) 

31 Estas enciclopedias se editaron en 1975 y fueron elaboradas por Beatriz Capalbo, Marta 
Casullo de Mas Velez y Matilde González Canda.    
32 Por Resolución Nº2.734 del 31/12/1981, la Secretaría de Educación aprueba el diseño 
curricular destinado a las secciones de 4 y 5 años, a ser implementado en el ciclo 1982 
con carácter experimental.



Capítulo 464

Asimismo, el diseño se fija los siguientes propósitos:

•	 Ofrecer una propuesta pedagógica que valora a la persona en 
sus características de individualidad, autonomía y apertura en un 
sentido trascendente.

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

•	 Jerarquizar las relaciones docente-niño-comunidad familiar-
social, proponiendo varias formas de interacción.

•	 Unificar los criterios del quehacer específico de los Jardines 
integrales y Secciones anexas dentro del ámbito de la capital federal, 
dependientes de la Secretaría de Educación de la Municipalidad 
de la Ciudad de Buenos Aires.

•	 Establecer lineamientos generales y básicos, orientadores de la acción 
escolar y áulica, destinada a estimular al niño a construir por sí, según 
el nivel de pensamiento de cada uno con ritmo y tiempo necesarios, 
estructuras cada vez más complejas. (Diseño Curricular, 1982, p.7)

Distintos autores (Pineau, 2006; Ponce, 2006) han marcado el carácter 
prescriptivo de este diseño y la orientación fuertemente tecnicista que 
subyace a la visión del docente como mero ejecutor de un programa a 
seguir. Se trata de un documento que elabora objetivos operacionales 
de acuerdo a líneas de desarrollo y propone actividades a seguir. Más 
allá de estas características, las entrevistadas valoran el diseño curricular 
fundamentalmente por su relación con la institucionalidad del nivel. 
Es decir, su importancia estuvo más bien ligada a la jerarquización 
que implicó para el nivel la formulación de su diseño. La linealidad, la 
simplicidad y claridad de sentido de este documento fueron elementos 
clave para avanzar en la organización de la educación Inicial en la Ciudad.

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

Pasamos  de un diseño en el 72, a un diseño del 80,  basado en el 
desarrollo, a un diseño ya donde entran los contenidos, es decir, 
otras fuentes teóricas.(Entrevista a Marcela Goenaga, 2016)
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Si bien este documento curricular no se puso en vigencia sino hasta 198933, 
se considera relevante para el periodo que toma el presente trabajo ya que 
su producción 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 formación docente y de la producción 
bibliográfica. Este diseño se elaboró desde la Dirección de Planeamiento, 
a partir de los resultados del diagnóstico del nivel realizado por la misma 
área entre 1985 y 1986. Según Malajovich (2011), la Dirección de nivel 
Inicial no participó del proceso de elaboración.

Es interesante contrastar la valoración y el uso que hoy, pasado el 
tiempo, se le atribuye a ambos diseños curriculares, a partir de la 
reflexión de Malajovich respecto del momento en que se buscó su 
aplicación: “se elabora ese diseño [Diseño Curricular de 1989], y cuando 
ese diseño [de 1982] se pone a la discusión –primero de los supervisores 
y luego de los maestros– es muy resistido. Muy resistido, además, porque 
el diseño anterior era un diseño muy simple, muy básico (…) Y además, 
Beatriz Capalbo había hecho una cosa muy brillante que fue –antes de 
sacar el diseño curricular– hacer una capacitación obligatoria a distancia 
con todas las concepciones que después iban a entrar en este. Entonces 
ese diseño curricular tenía un grado de adhesión muy fuerte, porque era 
consecuente con todo ese proceso que se había desarrollado antes. Cuando 
se propone este nuevo diseño, era maravilloso porque la gente nos miraba 
como diciendo: ‘Están totalmente del tomate’. Tal es así que esa gestión 
política no aprueba el diseño. Es decir, el diseño se elabora y no se pone en 
vigencia porque el que tenía que firmar era el Intendente de la ciudad y 
no firma.” (ibíd, p.76)

En este sentido, la principal ruptura del curriculum fue pasar de la 
tradición basada en la psicología del desarrollo a una perspectiva crítica 
de la educación Inicial; tomando las concepciones de escuela nueva pero 
con un fuerte énfasis en la definición de los contenidos de enseñanza 
disciplinares, entendiendo que todos los niños tienen derecho a acceder 
a ese conocimiento que se define como el socialmente válido.    

4.4.5.	El trabajo diario, las planificaciones

Antes de la creación del JIN, la jornada escolar en las salas de Jardín 
transcurría bajo la supervisión del directivo de la escuela Primaria. La 

33 El diseño fue aprobado en 1989, época en que ocupa la Dirección del Nivel Hebe 
Duprat, quien había redactado junto a Lidia Bosch su marco teórico didáctico. Previo a 
este año, se aplicó en forma experimental.
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maestra de preescolar entregaba a la dirección su planificación diaria 
para todo el grupo organizada principalmente por unidades didácticas, 
detallando el horario para cada actividad. Según se describió en las 
entrevistas, la carpeta didáctica de la docente contenía los “tópicos” 
que eran hojas impresas –que se vendían en ‘La Obra’– para volcar allí 
las planificaciones. 

En ese paradigma de los 70, los 80, previo a los ‘jines’, tenías una 
planificación de acciones, te pedían, el tópico diario. El maestro 
qué hacía, la planificación anual, la de unidad didáctica; en 
primaria hacían por asignatura, por materia, y en Jardín por 
unidad didáctica, aunque todavía teníamos alguna cosa de centro 
de interés, y el tópico. Y ponías:  ‘a las 08.45 horas entrada, a las 9 
desayuno, 9.15 narración: ‘La margarita blanca’, 9.45 dibujamos 
‘La margarita blanca’, de 10 a 10.15 patio.  Y había directoras que 
entraban al aula y decían: ‘son las 9.45, ¡a ver los chicos dibujando 
‘La margarita blanca’!’ (Entrevista a Marcela Goenaga, 2016)

Para ese entonces no había horas de Educación Física y de Educación 
Musical asignadas al Jardín 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 nenas y los nenes iban al Jardín con guardapolvo blanco, y se ponían 
el delantal a cuadritos para las actividades en que podían 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 había?: un 
gran placard de pared a pared, esos que van hasta el techo, mesas, 
sillas y una banqueta; guardapolvos blancos, porque los chicos 
venían con guardapolvos blancos y después se cambiaban con el 
cuadrillé. (Entrevista a Ana María 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 niño 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 ocurría me las daban siempre, corcho, 
planchas de corcho; así que los chicos ahí pinchaban sus trabajos, 
teníamos los de la mañana, los de la tarde. No era común que 
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[los directivos de primaria] te dieran tanta bolilla. Por ejemplo: 
el rincón de biblioteca tuvo un mueble que ya estaba desde antes, 
que era de lata y se abría y cerraba como un libro, lo ponías de 
esquinero y tenías una biblioteca preciosa. Te imaginas que yo lo 
dejé abierto siempre. Entonces puse una mesa redonda y le hice 
unos sillones. Era un lugar precioso, más acogedor. Ellos eran 
locos de los bichos, compraron los padres una pecera enorme que 
los hamsters hasta tenían cría y los chicos veían ahí como nacían 
y le daban de comer. Y después tenia la pecera, también grande, 
tenía los peces ahí que era una joya con las plantas. Tenía el 
pajarito y el conejo y la tortuga, y cada uno se iba con los bichos. 
Después teníamos lombrices, hacia carpintería. (Entrevista a 
Ana María Ravaglia, 2016)
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Conclusiones
La descripción del proceso de configuración histórica 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 permitió profundizar 
el análisis del período de inicio de la transferencia de la educación “pre-
primaria” y primaria (Ley N°21.810/78) y la organización del servicio 
educativo para la primera infancia en la jurisdicción. Asimismo, se 
sistematizaron algunos rasgos de la educación inicial vinculados a los 
sentidos, funciones y prácticas precedentes que, de forma compleja, 
fueron configurándose como identitarios y que incidieron en la 
consolidación de su institucionalidad.

El estudio observó que el proceso de construcción de la identidad del 
nivel Inicial en el Sistema Educativo de la Ciudad se desarrolló en 
relación con distintas tensiones, que fueron resueltas a partir de ideas 
y prácticas subyacentes, que se constituyeron a través del tiempo como 
rasgos identitarios.

La definición compartida respecto de la educación inicial en la primera 
infancia con un diseño curricular global que considera una metodología 
de trabajo basada en el juego; la flexibilidad planificada de los formatos 
para el desarrollo de la práctica y en la administración de los tiempos, 
del espacio y del agrupamiento por edades; y el uso de la contingencia 
a partir de las condiciones dispuestas que llevó a recrear a partir de lo 
dado; fueron algunos de esos rasgos que fortalecieron a quienes, desde 
sus diferencias, tuvieron la capacidad política de abrirse camino en 
los diferentes niveles de gestión donde se desempeñaron, aceptando 
estratégicamente cada situación que se presentaba como desafío.
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Estos rasgos identitarios de la educación inicial se constituyen 
como elementos relevantes para comprender la paradoja que se 
presentó al analizar el proceso de consolidación de la autonomía e 
institucionalidad del nivel Inicial en medio de un contexto político 
nacional adverso.

Revisando el contexto, se observó que en 1978, el gobierno de la última 
dictadura militar dispuso el proceso de transferencia de la prestación 
de la educación ‘preprimaria’ y Primaria en ese entonces a cargo del 
Consejo Nacional de Educación, a la Municipalidad de la Ciudad de 
Buenos Aires (Ley N°21.810). Para avanzar en dicho proceso, luego de 
disolver ese Concejo, la jurisdicción necesitó crear una estructura que 
le permitiera hacerse cargo de los nuevos servicios. Es así que se creó la 
Secretaría de Educación en ese mismo año y, en 1979, la Dirección de 
Área de Educación Preescolar.

Una de las características de la educación 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 específico formado en educación inicial y la dispersión en el 
territorio de las salas anexas en las escuelas Primarias, situación que no 
favorecía la comunicación y articulación entre las maestras jardineras. 
Este escenario dificultaba el desarrollo de prácticas pedagógicas 
innovadoras de la educación infantil y dejaba, bajo la perspectiva y 
condicionamientos de la escuela Primaria, la definición del sentido 
del Jardín de Infantes. Aunque en muchos casos esas prácticas se 
sostuvieron de forma reducida en el espacio áulico.   

Contar con una Dirección de Área de Educación Preescolar permitió 
comenzar con el diseño de líneas de acción pensadas según un 
diagnóstico específico, de acuerdo a las necesidades del nivel en la 
Ciudad. Y se da paso a la ‘invención’. En este sentido, Una de las 
líneas implementadas fue la organización de un modelo institucional 
denominado Jardines de Infantes Nucleados (JIN) que permitió crear 
cargos de conducción propios y, en vinculación con ello, el inicio de la 
carrera de ascenso en el nivel Inicial.

Con la creación de esa Dirección del Área se inició la transición hacia 
la autonomía y jerarquización del Jardín de Infantes dentro del sistema 
educativo de la Ciudad de Buenos Aires, aunque con independencia 
parcial pues no alcanzaba al sistema en su conjunto. Será recién en 1985 
en que el nivel deja de denominarse preescolar y asume nombre propio: 
Área de Educación Inicial. De esta manera quedaron diferenciadas las 
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especificidades de cada nivel educativo: la educación Inicial dejó de 
definirse por su relación con el nivel Primario.

En la memoria colectiva que describió el grupo de referentes 
entrevistados, la institucionalidad del nivel Inicial de la Ciudad se 
fue consolidando en su etapa de creación como efecto de las acciones 
realizadas por el Área, por el cuerpo de supervisoras y por las docentes, 
muchas de las cuales recién iniciaban su experiencia en equipos de 
conducción. Entre ellas subyacían rasgos identitarios respecto de la 
educación de la primera infancia, a pesar de las diferentes perspectivas 
y de la dispersión que tenían en el espacio institucional. 

Según los discursos de las entrevistadas, el proyecto JIN se consolidó 
en el tiempo –con sus aciertos y desaciertos– por la presencia de un 
colectivo de maestras, “las jardineras”, que recuperaba y reconstruía 
una identidad que las interpelaba como educadoras desde distintas 
tradiciones pedagógicas: fröebelianas, montessorianas hasta las 
escolanovistas más recientes.

A partir del análisis realizado sobre este proceso identitario, se pudieron 
identificar dos dimensiones articuladas en la práctica. Una dimensión 
subjetiva, referida a la configuración de este colectivo –con acuerdos 
y desacuerdos- a partir de la impronta de ciertas maestras formadoras 
que en su mayoría provenientes del Instituto Sara C. de Eccleston; y de 
sellos particulares dados por la necesidad y el deseo de colectivización 
de las prácticas individuales. 

Y otra dimensión, normativa-institucional relacionada con el diseño y 
la implementación en el Sistema Educativo de las distintas modalidades 
de establecimientos y sus prácticas (Jardines de Infantes Integrales, 
Jardines de Infantes Nucleados y Jardines Maternales). Estos y otros 
que se sumarán (Jardines de Infantes Comunes y Escuelas Infantiles), 
a través de las diferentes gestiones, irán construyendo una variedad de 
formatos de acuerdo al contenido y al sentido que se le otorga al nivel. 

En este derrotero, los sentidos y las prácticas se resignifican para encontrar 
un estilo propio en sintonía con las coordenadas socioculturales de 
cada una de las distintas épocas.

En un relato de tono épico, las entrevistadas trajeron al presente la 
larga tradición de “luchas” por el reconocimiento del valor educativo 
que la educación inicial ha tenido a lo largo de su historia. El proceso 
de construcción de la identidad del Nivel pudo leerse en la memoria 
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colectiva del pasado y colaboró en la definición de nuevas acciones. 
La identidad, que se reconstruyó desde un reconocimiento colectivo 
precedente, avanzó hasta el presente.

Desde la perspectiva conceptual considerada para el análisis, la identidad 
no es un punto de llegada fijo, sino que será 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 
definición y defensa del Jardín de Infantes como institución educativa 
con características propias, diferentes a las del nivel primario.

Varias de las tensiones transcurridas en el desarrollo histórico de la educación 
inicial continúan presentes y forman parte de las representaciones que 
circulan en diversos sectores de la sociedad acerca de la educación de 
los niños más pequeños –, así como en la agenda internacional, la falsa 
antinomia entre educación y cuidado, el lugar del Jardín dentro del 
sistema educativo, el Estado como garante entre la universalidad y la 
obligatoriedad, la formación de quienes trabajan con los niños/as, qué se 
enseña y cómo, la articulación con el nivel primario, entre otras.

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

Fuente: El Monitor de la Educación Común, N°945 (1976)
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Esta vez se contaba con la enseñanza de la historia transitada 
y “nunca pensamos en perder”. Desde los diferentes roles ‘las 
jardineras’ se organizaron de manera articulada, comunicándose, 
intercambiando ideas, acordando en el proceso con un sentido 
compartido. Estaban convencidas de que si querían lograr la 
institucionalidad del nivel Inicial: “había 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 I
Cronología sobre normativa y acciones educativas vinculadas a Educación Inicial 
según incidencia y dimensión (1884-2006)

AÑO
ACCIÓN 

EDUCATIVA/
NORMATIVA

DESCRIPCIÓN INCIDENCIA DIMENSIÓN

1884 Ley Nacional 
N°1.420

Establece la educación Primaria 
común, obligatoria, gratuita y laica.
Se promueve la creación de salas de 

jardín de infantes en aquellos lugares 
donde resultara posible instalarlas y 

comenzaron a surgir secciones anexas 
a las escuelas primarias y normales.

Creación del 
Profesorado de 

Educación Inicial 
Sara C. de Eccleston 

y de su Jardín de 
Infancia Mitre.

Creación de Jardines 
de Infantes.

Política y 
organización

1960
Creación 

de Jardines 
Integrales

Se intensifica la creación de 
Jardines Integrales, frente a la 

demanda social.
Jardines Integrales

Política y 
organización

1961
Elaboración del 
Primer Diseño 

Curricular

Consejo Nacional (fines y objetivos 
de la Educación Preescolar)
Se elabora el Primer Diseño 

Curricular que no llega a ponerse 
en Vigencia

Primer Diseño 
Curricular 1961 (no 

entra en vigencia)
Pedagógica

1972 Primer Diseño 
Curricular

Primer Documento Curricular 
Nacional

(centros de interés, Fröebel, 
escuela nueva, Piajet)

Documento 
Curricular Nacional 

1972
Pedagógica

TRENSFERENCIA DE LOS SERVICIOS DE PRIMARIA Y PREPRIMARIA

1978
Ley Nacional 

N°21.810 
(BO 9/06/78)

Asigna a la mcba la competencia 
de la prestación de educación 

preprimaria y primaria dependientes 
del Consejo Nacional de Educación.
Su reglamentación (Decreto Nacional 

N°2130) exceptúa la transferencia 
de 4 escuelas diferenciadas y de los 
establecimientos Felix Bernasconi, 
Complejo Cultural de la Boca y 

Biblioteca del Maestro.

Transferencia 
de educación 
preprimaria y 

primaria a la mcba

Política y 
organización

1978
Ordenanza 
Municipal 
N°34.119

Crea la Secretaría de Educación 
de la mcba (Prescribe nombre y 

estructura organizativa)

Secretaría de 
Educación de la 

mcba

Política y 
organización
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AÑO
ACCIÓN 

EDUCATIVA/
NORMATIVA

DESCRIPCIÓN INCIDENCIA DIMENSIÓN

1978
Decreto 

Municipal 
N°1898

Aprueba la estructura orgánica, 
misión y funciones de los niveles 

jerárquicos superiores de la Secretaría 
de Educación. Se establecen 

diferentes dependencias para recibir 
los servicios educativos transferidos 

por la Ley de Transferencia.

Definición de 
Niveles Jerárquicos 

Superiores de 
la Secretaría de 

Educación

Política y 
organización

1979

En el marco 
del Decreto 
Municipal 

N°1.898/78

En el marco del Decreto Municipal 
N°1898/78,  se crea la Dirección de 

Área de Educación Preescolar

Dirección de Área 
de Educación 

Preescolar

Política y 
organización

1979 Decreto N°5.443

Transferencia a la Secretaría de 
educación del mcba: 8 escuelas 
primarias asistenciales, 1 Jardín 
de Infantes Integral y 1 Escuela 

de Recuperación Asistencial 
dependientes de la Subsecretaría de 

Acción Social de la mcba

Transferencia 
de primaria y 

preprimaria a la 
mcba

Política y 
organización

1979

Ordenanza 
N°35.234 

“Estatuto del 
Docente”

Se sanciona y promulga el “Estatuto 
del Docente”. Regulación del 

funcionamiento de la actividad 
docente (Hoy Ordenanza 

N°40593/85 megc)

Regulación laboral 
docente. Estatuto 

del Docente

Política y 
organización

1979

Programa de 
Capacitación 

Docente 
(procad) y 
Seminarios 

Permanentes de 
Educación

Seminarios Permanentes de 
Educación y el procad de la 
Dirección de Planeamiento. 

Módulos a Distancia 
(capacitación en servicio)

Obj.: fundamentar su que hacer 
educativo

Capacitación 
docente

Pedagógica

1980

Resolución 
N°626/sed

“Reglamento 
Escolar”

Aprueba el reglamento escolar para 
las escuelas dependientes de la 

Secretaría de Educación de la mcba. 
Regulación sobre la organización y 

funcionamiento del Sistema 
(Hoy Resolución N°4776/06 megc)

Reglamento sobre 
organización y 

funcionamiento de 
establecimientos 

escolares

Política y 
organización

Infraestructura 
y 

equipamiento

1980
Elaboración 
de materiales 
curriculares

Se elaboran Guías de apoyo 
curricular para las docentes

Material de apoyo 
curricular

Pedagógica
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AÑO
ACCIÓN 

EDUCATIVA/
NORMATIVA

DESCRIPCIÓN INCIDENCIA DIMENSIÓN

1981 Resolución 
N°2.734/sed

Diseño Curricular para el Nivel 
Preescolar (4 y 5 años)

Diseño Curricular 
1981

Pedagógica

NUEVA ORGANIZACIÓN FUNCIONAL PARA LAS SALAS ANEXAS (JIN)

1982 Decreto N°3.182 

Aprueba con carácter experimental la 
organización funcional denominada 

Jardines de Infantes Nucleados 
(jin) cargo de la Dirección de 

Educación Preescolar y Dirección de 
Programación y Control

jin (prueba piloto)
Política y 

organización

1982

Programa 807 
Programa: 

Sistematización 
de la Educación 

Preescolar

Dirección de Educación Preescolar y 
Dirección de Programación 

y Control elaboran un Proyecto 
para reestructurar, racionalizar 

y mejorar la Calidad de la 
Educación Preescolar.

Jardines Integrales más 1354 
secciones de Jardín Anexos

Reestructuración 
y racionalización 

para la mejora de la 
Calidad Educativa

Política y 
organización

Infraestructura 
y 

equipamiento

1983 Ordenanza 
N°38.962

Sanciona y promulga el texto 
ordenado del Estatuto del Docente 

Municipal.

Estatuto del 
Docente Municipal.

Política y 
organización

1983 Decreto N°4.733 Se prorroga la vigencia de la 
experiencia de los jin. jin (1° prórroga)

Política y 
organización

1984 Decreto N°5.291 Se prorroga la vigencia de la 
experiencia de los jin. jin (2° prórroga)

Política y 
organización

1984 Ordenanza 
N°40.422

Dispone el funcionamiento de los 
Jardines Materno Infantiles en los 

Hospitales (C. Argerich,  J. M. Penna 
y J. M. Ramos Meja). Se promulga 

por Decreto N° 154/85.

jm (en hospitales)
Política y 

organización

1984 Resolución 
N°488/SED

Establece prioridad para el ingreso 
a las Áreas de Preescolar, Primaria, 
Especial y Adultos a discapacitados 

motores sin déficit intelectual.

Discapacitados 
motores (prioridad 

de ingreso)

Política y 
organización
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AÑO
ACCIÓN 

EDUCATIVA/
NORMATIVA

DESCRIPCIÓN INCIDENCIA DIMENSIÓN

1985

Ordenanza 
N°40.593 

(promulgada 
por Decreto 

N°5.361)

Actualización del Estatuto del 
Docente Municipal. 

Nueva organización de Áreas 
Educativas: área de Educación 

Inicial, Área de Educación Primaria, 
Área de Educación Especial, Área 

del Adulto y del Adolescente y Área 
Curricular de materias especiales.

Actualización 
del Estatuto del 

Docente Municipal 
(actualización)

Dirección de Área 
de Educación Inicial 

(nombre propio, 
ya no se define por 
su relación con la 

Educación Primaria)

Política y 
organización

1985 Decreto N°5.757

Crea la carrera “Profesorado en 
Jardín Maternal en la Dirección de 
Capacitación, Perfeccionamiento y 

Actualización Docente”.

Profesorado en 
Jardín Maternal

Política y 
organización
Pedagógica

1986 Decreto N°558

Aprueba el Convenio entre las 
Secretarías de Educación y de 

Salud y Medio Ambiente y crea 
establecimientos de nivel Inicial 

(Jardines Maternales) en los Hospitales 
Dr. Piñero y Dr. Pedro Elizalde

jm (en hospitales)
Política y 

organización

OFICIALIZACIÓN DEL JIN

1986 Decreto N°1.147 

Formación de los Jardines 
de Infantes Nucleados (jin) 

dependientes de la daei
Conducción especializada (entre 
12-20 secciones con proximidad 

geográfica). Facilitar la comunicación 
entre los Niveles de conducción y 
ejecución y brindar orientaciones 

pedagógicas a las maestras jardineras.

jin
Política y 

organización

1986 Decreto N°2.952
Crea establecimientos de nivel Inicial 

en los Hospitales Dr. J. M. Ramos 
Mejía y Dr. Carlos G. Durand.

jm (en hospitales)
Política y 

organización

1986 Ordenanza 
N°41.348

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

Pirovano.
(promulgada por Decreto N°4107)

jm (en hospitales)
Política y 

organización

1989 Decreto N°1.498
Crea los primeros 15 cargos 
de maestros celadores para 

discapacitados motores.

Discapacitados 
motores (cargo de 
maestro celador)

Política y 
organización
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AÑO
ACCIÓN 

EDUCATIVA/
NORMATIVA

DESCRIPCIÓN INCIDENCIA DIMENSIÓN

1989 Decreto N°2.835 Diseño Curricular para la 
Educación Inicial

Diseño Curricular 
para la Educación 

Inicial 1989
Pedagógica

1989
Reestructuración 
del jin Creación 

de jii y jic

Evaluación de la experiencia jin. 
Para superar las dificultades que se 
evidenciaron en la organización de 
los jin: itinerancia en los equipos 

de conducción y presencia de 
los nucleamientos con muchas 

secciones dispersas, se independizan 
instituciones según: 

4 o más secciones de Jornada 
Completa: Jardín de Infantes 

Integral (jii)
8 o más secciones de Jornada 

Simple: (jic)
Se incluyeron algunas secciones 

de 2 años de edad (antes eran solo 
secciones de 3, 4 y 5 años)

Evaluación de la 
experiencia jin

Reestructuración:
definición de jii y jic

Política y 
organización

Infraestructura 
y 

equipamiento

1990 Decreto N°3583 Crea la Escuela Infantil de la Villa 
20, DE N°21

Definición de EI 
(primera experiencia 

(Villa 20)

Política y 
organización

1990
Conversiones de Jardines Maternales 

en Escuelas Infantiles (ei) con 
secciones de 45 días a 5 años

ei
Política y 

organización

1990 Decreto N°1.146 Crea establecimientos de nivel Inicial 
en el Hospital Dr. Cosme Argerich jm (en hospital)

Política y 
organización

1990

Ordenanza 
N°44.805 

(promulgada 
por Decreto 
N°7.119/90)

Reestructuración del Departamento 
Ejecutivo del mcba. Cambio de 

nombre (de Secretaría de Educación 
a Secretaría de Educación y Cultura)  

y estructura.

Secretaría de 
Educación y Cultura

Política y 
organización

1991 Decreto N°1.005 Crea una Escuela Infantil en el Barrio 
Ramón Carrillo, de N°19. ei (creación)

Política y 
organización

1991 Decreto N°1.432 Reestructuración de los Jardines de 
Infantes Nucleados.

Reestructuración de 
jin (reestructuración)

Política y 
organización
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AÑO
ACCIÓN 

EDUCATIVA/
NORMATIVA

DESCRIPCIÓN INCIDENCIA DIMENSIÓN

1991 Decreto N°1.454

Establece el traslado del 
establecimiento de nivel Inicial del 
Hospital Dr. R. Sardá dependiente 
de Salud y Medio Ambiente a la 

Secretaría de Educación y Cultura.

Incorporación de 
jm a Educación (de 
Salud a Educación y 

Cultura)

Política y 
organización

1991 Decreto N°1.737
Ampliación de cargos de maestros 
celadores motores: 5 nuevos cargos 

(de 15 a 20 cargos)

Celadores para 
discapacidad motora 
(ampliación de cargos)

Política y 
organización

1991 Decreto N°2.302
Crea una Escuela Infantil en el de 

N°2 (dependencia de la Subsecretaría 
de Inspección General)

ei (creación)
Política y 

organización

1991 Decreto N°2.303 Crea una Escuela Infantil en el de 
N°15 DE N°8 ei (creación)

Política y 
organización

1991 Decreto N°2.700 Crea los equipos distritales de 
supervisión.

Creación de Equipos 
distritales de 
supervisión

Política y 
organización

1991 Decreto N°3.174 Crea establecimientos de nivel Inicial 
en el Hospital Dr. Manuel Rocca

jm (creación en 
hospital)

Política y 
organización

1991 Decreto N°3.331 Crea establecimientos de nivel Inicial 
en el Hospital Dr. E. Tornú.

jm (creación en 
hospital)

Política y 
organización

1991 Decreto N°4.315

Establece que los maestros celadores 
para discapacitados motores 

dependan de la Dirección de Área de 
Educación Inicial.

Maestro celador de 
discapacidad motora 
(pasa a depender de 

la daei)

Política y 
organización

1991 Decreto N°4.651
Establece el agrupamiento de los 
Distritos Escolares en el Área de 

Educación Inicial (aei).

Agrupamiento de 
Distritos Escolares 
(Área Educación 

Inicial)

Política y 
organización

1992 Decreto N°2.073
Reestructuración de los jin e 

independiza veinticuatro unidades 
escolares.

jin 
(reestructuración)

Política y 
organización

1993
Ley N°24.195 

“Ley Federal de 
Educación”

Establece la nueva estructura del 
Sistema Educativo nacional.

Obligatoriedad de la 
sala de 5 años

Política y 
organización
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AÑO
ACCIÓN 

EDUCATIVA/
NORMATIVA

DESCRIPCIÓN INCIDENCIA DIMENSIÓN

1993 Decreto N°2.294

Aprueba la planta orgánico funcional 
creando tres nuevos cargos de 

supervisores Adjuntos y 10 cargos de 
maestras celadoras para discapacitados 

motores (pasan a ser 30)

Creación de cargos 
Supervisor Adjunto
y de maestro celador 
para discapacitado 
motor (ampliación)

Política y 
organización

1997
Ordenanza 
N°34.421

Convenio marco entre Secretaría 
de Educación y Salud. Los Jardines 
Maternales (guarderías) ubicados en 
efectores de salud pasan a depender 
del ministerio de educación como 

Jardines Maternales (jm)

jm
Política y 

organización

2000 Resolución 
N°1.226

Diseño Curricular para la 
Educación Inicial

Diseño Curricular 
para la Educación 

Inicial 2000
Pedagógica

2006 Resolución 
N°4.776 Actualización del Reglamento Escolar Reglamento Escolar 

(actualización)
Política y 

organización

Fuente: Unidad de Evaluación Integral de la Calidad y Equidad Educativa. Ministerio de Educación del gcba.
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Anexo II
Instituciones dedicadas a la Educación Inicial en Argentina, según la función o 
paradigma en que se inscriben y entidad responsable en el período siglo xviii - 1978.

TENSIÓN/ 
SIGLO

INSTITUCIÓN/ 
ACCIÓN

FUNCIÓN/
PARADIGMA

ENTIDAD 
RESPONSABLE

Primera / 
siglo xviii

Hermanas de la Caridad (1699)
Casa de Recogimiento de Niñas 

Huérfanas (1755)

Asistencial caritativa
Evangelizadora Iglesia Católica

Casa de Niños Expósitos (1779) Asistencial filantrópica
Secularizadora Sociedad Civil

Segunda / 
siglo xix

Primer Jardín de Infantes 
subvencionado por el Estado 

(1870)
Patronato de Asistencia Infantil- 

con Jardín de Infantes (1890)
Extensión de los Asilos Maternales 

de las Damas de la Caridad

Asistencia social a madres 
trabajadoras

• Alimentación (Asilos)
• Educación física y psíquica 

(Jardín de Infantes)

Estado Nacional 
y Sociedad Civil

Tercera / 
Principios 
del siglo xx

(1902-1905) Periodo de reconocimiento de la educación preescolar: 
controversias y avances

Jardines de Niños (1890-1921) Asistencia social a madres obreras
De protección y Educativa

Estado Nacional 
(intendencia de 
Buenos Aires)

Jardín de Infantes Mitre e 
Instituto Bernasconi (Década del 

’30)

Asistencia social 
(baño, alimento, control de salud)

Educativa
Integral (plantel: docentes, 
asistentes sociales, médicos, 
odontólogos, enfermeras, 

nutricionistas) 

Estado Nacional

Cuarta / 
siglo xx

(1936-1960) Periodo de crecimiento y expansión oficial

Promulgación de fines y objetivos 
de la Educación Preescolar (1961)  Educativo Estado Nacional

Elaboración del primer 
documento curricular para el 

Nivel Preescolar (1972)
Educativo Estado Nacional

Fuente: Unidad de Evaluación Integral de la Calidad y Equidad Educativa. Ministerio de Educación del gcba.
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Anexo III
Instituciones dedicadas a la Educación Inicial en Argentina, según la función o 
paradigma en que se inscriben y entidad responsable en el período 1978 - 2000.

TENSIÓN/ 
SIGLO

INSTITUCIÓN/ ACCIÓN
FUNCIÓN/ 

PARADIGMA
ENTIDAD 

RESPONSABLE

Quinta / 
siglo xx

(1978-1989) Se crea la Secretaría de Educación de la MCBA y se inicia el proceso de 
transferencia de las escuelas. Ley 21809/810

Se pone en vigencia el Diseño para el Nivel 
Preescolar de la mcba (1982) Educativa Estado jurisdiccional 

(mcba)

Creación de los jin: se independiza el Jardín de 
Infantes de la escuela primaria (1982) Educativa Estado Jurisdiccional

(mcba)

(1983) Creación  de la Secretaría de Educación y 
Dirección de Área de Educación Inicial Educativa Estado Jurisdiccional

(mcba)

(fines de los ‘80) Creación de Jardines Maternales 
(JM) en barrios marginales y en muchos casos los 

niños asisten a guarderías del área social. 
Educativa Jurisdiccional

(mcba)

Sexta /
siglo xx 

(Década del ‘90) Expansión del nivel Inicial/ 
Incremento y diversificación de la oferta de Educación Inicial

Ley 24049. Ley de Transferencia de los servicios 
educativos que dependen de Nación a las 

Provincias y a la mcba (1991)
Educativa

Estado Nacional/ 
Jurisdiccional
(mcba/gcaba)

Ley N° 24195. Ley Federal de Educación define 
la Educación Inicial como Jardín de Infantes (de 
3 a 5 años) –sala de 5 años obligatoria– y Jardines 

Maternales (de 45 días a 2 años) (1993)

Educativa

Intensificación de la apertura de Escuelas 
Infantiles (ei) y conversión de algunos Jardines 

Maternales en Escuelas Infantiles. (’90)
Educativa Estado Jurisdiccional

(mcba/gcaba)

Incremento y diversificación por fuera de 
la órbita estatal de los establecimientos que 
trabajaban con niños de 45 días a 5 años en 

la cba. Creación del Registro de Instituciones 
(riea) no oficiales (1997)

Educativa
Asistencia 

Social

Estado Jurisdiccional
(gcaba)

Sociedad Civil 
(Gestión asociada)

Encuentros de Educación Inicial. Profundización 
y problematización del trabajo pedagógico (1997 

y continúan)

Educativa Estado Jurisdiccional 
abierto a otras 
jurisdicciones

Séptima / 
siglo xxi

Constitución de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires (1996) se asigna a la 
Ciudad la responsabilidad de brindar y/o controlar, evaluar y regular 

la educación a partir de los 45 días de edad

Fuente: Unidad de Evaluación Integral de la Calidad y Equidad Educativa. Ministerio de Educación del gcba.
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