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Provce oo o Nago 25 LD 1992

CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACION

VIEDMA (RN,

VISTO:
La Ley Orgdnica de Educacidn n@ 2444 de la IFrovincia de
Rin Negro y el Expediente nQ 240,201 ~C- 1931 del registro del Consejao
Provincial de Educacién gque aprueba la metodologlia para la  construc
cidn del Disefio Curricular para el Nivel INTCINL, y

CONSIDERANDOS

Dlue en el marco de la citada ley el presente disefio res-
ponde al Titule II, Capitulo I, articules 219, 229, 239 y 249;

. Que el Programna 4 de leos Educandos covrespondiente al -~
Nivel Iniczial del Documenta Base para la propuesta Teécnica Educativa -
preve la elaboracién del DiseRo Curricular para el Nivel Inicial;
Que las accicnes desarre(ladas en el mares del Flan Edu--
cativo Provincial dieren lugar al Preyecto de Elaboracidtn del Disefio —
Curricular para el Nivel Inicialy

Aue ha sido elaborado scbre la bLase de los aportes reali
zados por todos los docentes del nivel;

Que las Comisicnes Regicnales con representantes  docen-
tes, aremiales, de equipos de conduccidn, del Servicic de Apoyn Téoni-
coy, de log Institutos de Formacidn Deocente y Facultad de Ciencias de - .
la Educacién, tomaron las decisinnes curriculares;

flue los especialistas convecados realizaron un serino tra
bajo profesicnal apoyando esta forma de construccidn participativa, wva
lorizando y respetando la toma de decisicnes docentes;

Que la Comisidn Docente Central ébrueba el Froyecto pre-
sentado y realiza las observaciones necesarias on distintos términas y
aspectos que se reformulan de acuerde a las peticiones;

POR ELLO:

EL CONSEJD PROVINCIAL DE EDUCACION
- REBUELUVE:

ARTICULO 19.- AFROBAR el Disefo Curricular para el Mivel IMICIAL gue

cbra en el Expediente no 240, 201-C2-1991, que tendr& apli
cacién en los establecimienteos del Nivel Inicial dependientes del Con-—
sejo Provincial de Educacién, a partir del inicio del cicle lective //
1992. - )

ARTICULO 20.- DEROGAR toda resoclucisdn o norma existente en cuanteo con

tradiga los principics y fundamentos explicitados en el
presente Diseficn Curricular para el Nivel Inivial  aprobadoe por el ar-
ticuleo 10,- '
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ARTICULO 39.- DESIGNAR a la Direccién de Nivel INICIAL para que pro-

ponga a wste Consejo las normas que se deriven de la a-
plicacién del DiseRo Curricular citade.-

ARTICULD 4Q.- FACULTAR a la Dirwccién de Nivel INICIAL para que.coordi

ne las accionws necesarias para constituir la Comisién
Mixta - Consejo Provincial de Educacidén - Docentes — Qremino - para la

implementacidén, seguimiento y evaluacisn del DiseRc Curricular.—

ARTICULO 52.- REGIBTREBE, comuniquese, dese amplia difusién a travées
de la Dirwccién de Nivel INICIAL, y archivese.-

REBOLUCION Ng 2 8 0

DNI/can.—

‘ ROBERTO \.U:‘sY RULLY
PRESIONNTE -

e“>
CARLOS ALBERTO ESNAL __—
Directer Téonloo
Seorotasia General
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INTRODUCCION A LA LECTURA DEL DISEXO CURRICULAR PARA EL

NIVEL INICIAL.

La construccidn del curriculum correspondiente a cada
nivel y modalidad del sistema educativo provincial se ha
originado en amplios procesos participativos que comenzaron
con la instauracidn del gobierno democratico, a partir de
198;. El Nivel Inicial abrid también un vasto escenario

parficipativo para disefar en é1 su propio curricu}um.

En la produccidn de diseRos curriculares, las diferentes
comisiones técnico-docentes Yy gremiales, han partido de 1la
consideracidn de las expectativas de 1la sociedad con
respecto a la educacidn, de los aportes provenientes de la
practica docente y se -ha contado con el asesoramiento de
especialistas y profesores de los Institutos de Férmacidn

Docente y de la Universidad.

Como proyecto cultural los curricula revelan tanto en
sus lineamientos politicos, como en su fundamentacidn
pedagdgica~ didactica Yy en el desarrollo de 4&reas
curriculares, preocupacidn por la recuperacién de 1la
eficacia social de 1la educacidn, por 1la aplicacidn del
conocimienfo escolar en la vida cotidiana, por estrechar la
conexidn entre teoria Y practica en el trabajo docente Y
por 1la recreacidn de uwuna cultura escolar, donde la
autonomia de 1los participantes en 1la accién educativa
genere creatividad pedagdgica y motivaciones para ensefar,

aprender e investigar.

La bisqueda de coherencia, en los términos en que lo
advierte Yerodia (1981), justifican el intento de formular
lo que es comin en el marco tedrico y el modelo didactico

de todos los curricula provinciales.
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“La pertinencia socio-cultural del curriculum implica

una triple coherencia:

a) la coherencia entre los fines de 1la educacidn,
explicita o implicita y 1las caracteristicas

sociales del medio en que vive el educando;

b) la coherencia entre los fines de la educacidn y
sus programas sus contenidos, ©o mas bien sus

metas y sus propdsitos;

c) la coherencia entre los programas, metas o
propdsitos y los objetivos reales expresados o no

de los actos pedagdgicos".

El curriculo de cada nivel y modalidad, a partir de un
cuerpo tedrico especifica sus propdsitos generales y/o los
que corresponden a cada ciclo, las &areas que conforman el
mapa curricular, el enfoque y organizacidn didactica de
cada &rea, y las modalidades operativas adoptadas para la

ejecucidn del curriculum en las instituciones educativas.

La bisqueda de coherencia interna entre todos ellos y el
curriculum para el Nivel Inicial tomd como punto de partida

la lectura de los siguientes documentos:

1. Proyecto Curricular para la formacidn docente del

@ivel Inicial.

r)

. Digero Curricular. Ciclo Rasico Unificado.

o

. Disefio Curricular. Ciclo Superior Modalizado.

4. DiseRo Curricular para la Formacidn y

Perfeccionamiento Docente.

Disefo Curricular para la Formacidn Docente en

h

Educacidn Fisica.
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&. Proyecto Curricular para =21 Nivel Primario.

Es con ‘este Gltimo curriculum cen el que el del Nivel
Inicial tiene mayores puntos en comin. Una de las
decisiones curriculares mas importantes ha <sido la de
efectuar su revisidn critica y adoptar los fundamentas
socio-pedagdgicos compartidos, como modo efectivo de

propiciar una articulacidn necesaria entre ambos niveles.

Pero, el proyecto curricular para las escuslag de Nivel
Inicial, en sus aspectos especificos, se basa gﬁ‘la vasta
produccidn de documentos realizada en 1z Direccidn del

Nivel,en los aportes de los docentes producidos .en sus

escuelas para servir de apoyo y orientazcidn a las
Comisiones Curriculares Regionales, en la toma de
decisiones curriculares de estas altimas y en el aporte

valioso de 1los profesores y especialistas invitados a
participar en esta cdnstruccidn particular quienes
culminaron su tarea con el trabzjo directo con las maestras
que representaron a sus colevas y al gremio en la Comisidn

Central.

El dissro se ha csbozado  asi en un escenario
participativo y abierto para gue nuevos apartes y criticas
saludables tiendan 2 perfeccionarlo después que esta

versidn llegue a las escuelas.

Es necesario insistir cue en todos los documentos
curriculares, anteriorss al del Nivel Inicial, hay acuerdos
fundamentales sobre la concepcidn de la educacidn y su
significacidn social en un contexto democrdtico, el papel
de la participacidn de 1a comunidad en 1la gestacidn vy
ejecucidn de proyectos educativos, el reconccimiento de las
funciones de la escuela, 1la adopcién de la postura
construétivista en 3 aprendizeje significativo, la
importancia y caracterizacidn del trabajo del docente y del

educando.



Todos los documentos proponen una organizacidn
curricular integrada.los contenidaos sugeridos aparecen en
funcidn de Areas y, en muy pocos casos, aislados los de una

u otra disciplina.

La organizacidn por areas abre el acceso al conocimiento
a través de ejes conceptuales, que orientan su
construccidén. De éstos se desprenden subejes e ideas

basicas y se sugieren los contenidos correspondientes.

En todos los curricula se reconoce 1la autonomiz de la
gestidn docente, 1lo que permite esberar que ésta agregue
aquello que, segin su experiencia, es necesario considerar
en cada contexto didactico, asi come propuestas  de
actividades curriculares que convengan al grupo de alumnos
con que se trabaja y a la regidn o localidad deo pertenencia

de la escuela.

La interpretacidn que posteriormente los docentes del
Nivel Inicial hagan de este curriculum particular, las
reflexiones que su andlisis suscite en los talleres,
seminarios o espacios institucionales destinmados a tal fin,
seran parte importante de2 su  puesta en practica y

evaluacidn continua.

Pero, mas alla de todo ello, es seguro que cuando este
disefio cuﬁricular llegue a las escuelas, cada maestro del
Nivel Iniéial constatard que su participacidn ha sido
respetada, que a partir de la practica docente ha»podido
concentrarse el interés vy el serio trabajo de 1los
profesionales que apoyaron esta forma de construccidn
participativa valorizando todo lo que los maestros
aportaron vy aportando todo lo que los docentes

bportunamente les solicitaron.

De este modo el curriculum integra distintos tipos de
saberes :los del maestro que exprz2san desde el sentido
comin que fue muy apreciado por sus interlocutores, al

saber popular aprendidc en 1los contextos de Hrabajo, el
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conocimiento pedagdgico y un " saber social" que adquieren
con las relaciones y el conocimiento de la comunidad. A los
especialistas se "les exigid" m&s saberes profesionales que
de los otros, pero estuvieron atentos y sensibles
recbnociendo que el intercambio enriquece los saberes de
todos y que cuando estos se trasladan al curriculum la

escuela puede estar mas estrechamente cerca de la realidad.

Los padres de los alumnos no estuvieron ausentes de esta
participacidn ya que en la documentacidn preparaqa para la
elaboracidén del curriculum se informa sobre expéétativas y
experiencias de ellos en relacidn con la escuela; Cuando el
nuevo curriculum se implemente su difusidn entre los padres
y la colaboracidén de éstos en su puesta en practica sera

objeto de proyectos comunes en cada institucidn escolar.

Todos han sido protagonistas criticos y comprometidos
con esta construccidn, pero el alumno del Nivel Inicial ha
impregnado todo el trabajo aumentando 1la responsabilidad y

el entusiasmo.

El Consejo Pravincial de Educacidn por Resolucidn N&
688791 aprobd 1la metodologia participativa propuesta para
la construccidn del Disefo Curricular para el Nivel

Inicial.

Esta decisidn, congruente con los lineamientos de 1la
politica educativa provincial, facilitd 1a apertura de
todas las vias y modalidades de comunicacidn y produccidén

necesarias para llevar a cabo el proyecto.

El desarrollo éurricular fue considerado en estos
iltimos afos tema de gran importancia en 1la provincia, pero
la elaboracidn del curriculum adquiere centralidad cuando
se'disponen los procedimientos legales y los recursos para

concretarlo.

En este sentido, la organizacidn del trabajo en los

niveles docentes, las comisiones curriculares regionales,




la comisidn curricular central y los grupos de apoyo
técnico-docente que se pudieron establecer funcionaron de

acuerdo con lo que se habia praoyectado.

Los procedimientos sequidos para asegurar el
funcionamiento de las comisiones y el control
administrativo ejercido son transparentes Y tan
verificables como los procedimientos adoptados para

constituir comisiones con la representacidn genuina de los

docentes del nivel.

La centralidad del proyecto puede estimarse, a la vez,
por el reconocimiento del valor de la préactica docente como
punto de partida para la construccidn de un curriculum, del
que participaron también, profesores y especialistas cuyo

concurso era imprescindible.

Ltos aportes parciales, de escuela a escuela, de
localidades a regiones, fueron interconectandose a modo de
diadlogos fecundos hasta converger en un punto central donde
se anudan o se integran los invisibles lazos que unieron

durante casi un afo a cientos de participantes.

El proyecto curricular emprende ahora, en forma de
diseRo curricular, su regreso a la escuela. Reconocera en

ésta las mismas huellas que orientaron su construccidn.

Que su puesta en practica aumente 1la capacidad de la
escue&a para responder adecuadamente a las necesidades
auténticas de los nifios v a las demandas de la sociedad por

una educacidn enriquecida cualitativamente.

Que su puesta en practica aumente la valoracidn social y
personal de 1la tarea docente acompéﬁada del goce de

ensefnar.

Que su puesta en practica aumente cada dia el estilo de

vida democratico donde es posible pensar, debatir, crear y

convivir solidariamente en libertad.
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1.1. CONCEPCION DE HOMBRE Y SOCIEDAD

El hombre se caracteriza por pertenecer a una muy
peculiar naturaleza, precisamente, la naturaleza
humana.Esta pertenencia le otorga caracteristicas
distintivas como las de poder pensar Yy pensarse & si mismo
tomandose como objeto de reflexidng poder amar, crear con
el pensamiento y con las manos, comunicarse y planificar su
accionar. Tiene la capacidad de simbolizar, de utilizar un
lenguaje verbal, corporal y gestual que le fac}l{ta el
acercamiento y 1la comprensidn con otros seres déisu misma

especie,

Su inagotable curiosidad vy capacidad de asombro
constituyen un poderoso estimulo interno para el
aprendizaje,para 1la reflexidn, para la construccidn Yy
produccidén de conocimiento. La posibilidad de preguntar y
preguntarse hacen de 41 un ser capaz de aprender a lo largo

de toda su vida y de asumir, protagdnica y activamente su

propio proceso educativo.

Estas potencialidades del hombre facilitan su
interaccidn con 1la naturaleza, en tanto puede modificarla y
producir objetos y medios para su éubsistencia, generando

cultura.

Asimismo, el. hombre se distingue por su destino de
trascendencia en un doble sentido: hacia valores éticos
supremos y una trascendencia de tipo social, a través del
compromiso con su comunidad y el ejercicio de una libertad

responsable.

Es ademds un ser con necesidades basicas que requieren
ser satisfechas para posibilitar el desarrollo de sus
potencialidades vy aptitudes. En este sentido, es
fundamental el papel de 1la familia, de la escuela y del
Estado quienes deben velar celosamente por la satisfaccidn
de dichas necesidades vitales.



Pensar en el hombre nos lleva, necesariamente a pensar
en la sociedad, ambito en el cual el sujeto tiene ligar y
se desarrolla. Esta insercidn social lo caracteriza como un
ser concreto, perteneciente a determinada cultura, grupo
étnico o religioso y clase social, factores que inciden

fuertemente en la constitucidn misma de su personalidad.

Como ser social, el hombre no puede vivir aislado;g
necesita imperiosamente el contacto con los otros, que le
permiten conocerse Y reconocerse, desarrollarse como
humano, construir su identidad, apropiarse del bagaje
histdrico-cultural de su medio, reproducirlo y

transformarlo.

Desde esta perspectiva, el hombre es también un ser
histdrico, esto es, va aprendiendo lo que la humanidad ha
alcanzado y construido a lo largo de los siglos; y que de
generacidn en generacidn ha ido transmitiendo, tanto a

nivel universal como nacional y regional.

La comunicacidn de este espectacular cumulo de
experiencias, saberes, objetos, tradiciones, costumbres,
simbolos, etc., que constituyen 1la cultura misma de un
pueblo, asegura su continuidad histdrica y proporciona al
hombre individual wuna visidn con cierta historicidad que
hace a su pertenencia y wvaloracidén de su contexto de
origen. Sin embargo; la importancia de esta transmisidn no
invaliha las necesarias adquisiciones e innovaciones que se
seguiran produciendg en el futuro y que darédn como
resultado. nuevas sintesis transformadoras. En estos
procesos le cabe 2 la educacidn un papel central, al que

nos referiremos mas adelante.

Exste hombre, concebido como sujeto de deberes vy
derechos, encuentra en la sociedad democratica la
posibilidad de desplegar en plenitud sus potencialidades
civicas, reflexivas, expresivas, creadoras, en un clima de
respeto, libertad, participacidn y pluralismo —condiciones

LY
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indispensables para la convivencia democrétice~. Debemos

- destacar aqui el papel fundamental de los grupos humanos

minoritarios (sea desde el punto de vista étnico,
religioso, politico, etc) que integrados a la sociedad «n
su conjunto -sin ser por ello asimilados, homogeneizados ni
obviamente destruidos-— realizan el significativo y
enriquecedor aporte de su propia originalidad. Le cabe a la
sdﬁiedad global velar por el respeto y la no marginacidn de
estos grupos permitiéndoles el desarrollo de sus propios

: ¥
proyectos en tanto sean éstos compatibles con-nuestra

v

Constitucidn Nacional.

El informe de 1a Asamblea Provincial del Congreso
Pedagdgico de nuestra Provincia sefala la necesidad de que
desde 1la educacidn se "apunte a terminar con la
reproduccidn de una sociedad estratificada, injusta,
desigual y dependiente”. Este sintético diagndstico de
algunos de los males que nos ague jan, muestra con claridad
que aun estamos lejos de la sociedad que sofamos, aquella
que -—-comoa dice el Pre&mbulo de nuestra Constitucidn
Provincial- permite "garantizar el ejercicio universal de
los Derechos Humanos, sin discriminaciones, en un marco de
ética solidaria, para afianzar el goce de la libertad vy la
Justicia social, consolidar las instituciones republicanas
reafirmando el objetivo de construir un nuevo federalismo
de concertacidn, consagrar un ordenamiento pluralista vy
participativo donde se desarrsllan todas las potencias del
individuo y 1las asociaciones democraticas que se da a2 la
sociedad, proteger la salud, asegurar la educacidn
permanente, dignificar el trabajo..." (Constitucidn

Provincial de Rio Negro, 1.988).

Se hace necesario entonces, formar nuevas Qeneraciones
comprometidas con su medio, amantes de su tierra, que
analicen criticamente -pero valoren- su historia y sus
rafces; con  una conciencia, sensibilidad y responsabilidad
social tales que busquen armonizar sus propios intereses,

ambiciones y necesidades con 1los de su comunidad vy la
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Nacidn de 1la que forman parte. Hombres y mujeres que sepan
ponerse al servicio de las profundas transformaciones
sociales, politicas, econdmicas y culturales que la
Repablica necesita a fin de eliminar 1la dependencia,
concretar una sociedad mas justa y el pleno ejercicio de 1la
democracia. Nuevas generaciones conscientes de gue una
misma tradicidn cultural, realidad socio—histdrica e
intereses politico-econdmicos, unen a los pueblos
latinoamericanos en un destino comin. Hombres y mujeres que
habiendo internalizado sus derechos y deberes civicos
breguen porque éstas sean respetados y ejercidos en un
marco de libertad y Jjusticia, generando nuevas formas de
vida y convivencia social en las que la solidaridad y la
cooperacidn entre los hombres sean algunos de sus

principios rectores.

Sd4lo wun protagonismo responsable y critico podra
asegurar una verdadera transformacidn de nuestra sociedad y

la consolidacidn del sistema democratico.



1.2. CONCEPCION DE EDUCACION

Be concibe 'a la educacidn como un procesno histdrico
social al que se le reconoce intervencidn en los fendmenos
que hacen a la transformacidn de la sociedad .. Si bien no
puede por si misma cambiar un sistema social no hay

transformacién posible sin que intervenga la educacidn.

Desde 1la perspectiva individual entendemos por
educacidn un procéso dialéctico que se da entre un.;ujeto y
el medio en el cual se halla inserto ;] proceso a través del
cual una persona puede modificar su contexto siendo a la
vez madificado por é1 . Este proceso se efectiviza a lo
largo de toda la vida de 1la persona vy, més alla de 1la
accidn desplegada por las instituciones educativas, existen
otras instancias y grupos sociales que obran como agentes

educadores.

Desde el punto de vista antropoldgico-social, podemos
afirmar que 1la educacidn es 21 proceso de transmisidn,
consolidacidn, creacidn y recreacidn de 1la cultura.
Entendemos por cultura la totalidad de las manifestaciones

de una comunidad: sus valores, su lengua, su forma de

" organizacidn politica y social, sus expresiones artisticas,

folkldrica, sus conocimientos, sus tradiciones, su
trabajo,sus proyectoé, lo que a3 lo largo de su historia un
pueblo ha ido configurando y perfeccionando. A través de 1la
accidn educaﬁiva “ los hombres y mujeres conocen las
tradiciones y 1la cultura de su pueblo; se apropian de los
saberes vy valores existentes en la humanidad..." (

Anteproyecto de Ley Provincial de Educacidn de Rio Negro).

En esta perspectiva vale 1la pena subrayar varios

elementos ¢

2) La cultura como proceso colectivo de creacidn y

recreacidn.
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b) La cultursa como herencia acumulada de

generaciones anteriores.

c) La cultura como conjunto de elementos dinamicos
que pueden ser transferidos de grupo a grupo y
en su caso aceptados; reinterpretados o
rechazados, por grupos sociales
diversos ( Stavenhagen,1983 ).

Podemos entonces decir que en tanto transmisora de la
herencia cultural de una sociedad, la educacidn tiene una
funcidn resguardadora que posibilita 1la integracidén y
participacidn activa de las nuevas generaciones asegurando
asimismo la identidad y continuidad histérica de 1a
sociedad, sus instituciones Y relaciones sociales

fund;mentales.

Esta misma transmisidn da, sin embargo, lugar al
cambio, puesto que en este dinamico proceso, no todos los
elementos transferidos resultan aceptados pasivamentej
existe la posibilidad de reinterpretacidn, resistencia vy
aun .rechazo de 1los mismos, generandose .asi un  campo
heterogénea de tensiaones vy conflictos que permiten
eventuales transformaciones. En éste sentido podemos hablar

de una funcidn innovadora o transformadora de la educacidn.

La concepcidn de educacidn  que hemos venido

caractérizando encuentra en el marco de la vida democratica
una serie de implicaciones que serd conveniente analizar, y

confiere al Estado responsabilidades especiales.

El derecho del hombre a la educacidn halla en este
contexto el terreno mas fértil y propicio para echar
sdlidas raices. La sociedad democratica requiere del
protagonismo constructivo de sus integrantes y necesita por
tanto gque éstos desarrollen al maximo posible sus

capacidades y potencialidades.
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Algunas de los objetivos educativos en toda sociedad
democratica apunta al desarrollo integral de las personas,
el desarrollo de su sentimientos de cooperacidn,
solidaridad, amor a la verdad y a la justicia, el
conocimiento de la realidad en que vive, su historia vy
tradiciones, el respeto por toda otra forma de vida y el
desarrollo de 1a capacidad creadora. De este moda, la
educacidn puede desplegar toda su fuerza liperadora,
contribuyendo a formar la conciencia critica Yy estimular la
participacidn responsable de los procesos> culturales,

sociales, politicos y econdmicos.

La democratizacidn de 1la educacidn implica su
generalizacidn,. la accesibilidad de todos 1los sectores
facilitando su incorporacidn a la vida econdmica y social,
a2l crecimiento profesional, la introduccidn en el mundo del
trabajo y la participacién en diferentes instancias de toma
de decisiones. Sin embargo, para que ello sea realmente
posible es preciso estar alerta ante los variados

mecanismas que suelen obstruir este proceso.



‘s



1.3. FUNCIONES DE LA ESCUELA

Se asigna a la educacidn una doble funcidn: 1la de
conservacidn del patrimonio cultural en sentido amplio, y
la de su tf;nsfbrmacidn. El dificil equilibrio entre lo que
cohtinﬂa y io que debe cambiar ha caracterizado la
existencia de las instituciones educativas a trévés de su

historia. “

La escuela, cualquiera sea el nivel y modalidad que se
considere,' cumple 1la funcidn de socializacidén de sus
miembros, 1la de seleccidn, transmisidn, recreacidn Yy
construccidn de conocimientos y la funcidn de integracidn
sociocqltural de grupos, instituciones y ambitos donde la

educacidn es promesa de fecundo trabajo intersectorial.
Funcidn de socializacidn

El concepto de socializacidn se refiere al "proceso
social bésico por el cual un individuo llega a integrarse a
un grupo social a través de la cultura del grupo y de su
rol en el grupo. Segin esta definicidn la socializacidn es

un proceso que dura toda la vida". (1)

En términos generales es el proceso por el cual el
individuo internaliza el mundo en el gue viven sus mayores.
Se reconoce como una socializacidn primaria a la primera
que le proporciona su familia, Yy secundaria 1la que se
refiere a procesos posteriores que lo relacionan con nuevos

sectores de la sociedad.

Esto no supone interpretar 1la socializacidn como una
accidn homogénea de la sociedad sobre el individuo, por lo
contrario, vya en la concepcidn de educacidn hemos

reconocido que los procesos de apropiacién de la cultura

(1) Theodorson y Theodorson. Diccionario de Sociologiea,
Paidds 1978.




B Led b i S T s

il ST

N

s

LS s

16

que realizan los diversos grupos sociales dan lugar a
resistencia Yy conflictos gque originan sintesis

transformadoras de aquellas.

Si bien es en la nifez cuando tieme lugar la fase
critica de internalizacidn de pautas, valores, actitudes y
efectos de experiencias que son esenciales para el
desarrollo de 1la personalidad, el aprendizaje de nuevos
roles es un proceso constante, y a través de la actuacidn
en ellos es que uno se va formando como persona individual
y distinta & las demas, donde, a la vez se aprende a

funcionar como miembro de una sociedad particular.

Los modelos de socializacidn que, dentro de sus
competencias, ofrezcan las instituciones educativas,
involucra la comprensidn de la cultura familiar de modo de
operar con la cultura escolar para que 1los alumnos
provenientes de diferentes grupos sociales sientan que

éstos son igualmente valdrizados.

El papel de 1a familia en relacidn con la escuela.

La familia es la wunidad base del parentesco, es
considerada "la wunidad social b&sica"” a causa de sus
importantes funciones de procreacidn y socializacidn

primera de sus miembros.

La familia es la base y es la principal responsable de
13 educacidn en 1la que se inicia el educando en los valores
espirituales, culturales, morales vy civicos de una

sociedad.

La escuela deberd apoyarse en ellos para continuar en
una tarea conjunta de experiencias de aprendizaje, que

hacen a la formacidn integral del hombre.

-
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A partir de cada realidad surge la necesidad de

implementar mecanismos de integracidn con el fin de.

interiorizarse de los problemas de la familia relacionados
con la educacidn de sus hijos abriendo espacios para
orient&r y asesorar a las familias en : prevencidn vy
tratamiento de discapacidad, pautas de convivencia,

interiorizarlos de 1los procesos de aprendizajes de sus

hijos ym igstormas')dé'estiMQIacidn que tendrian que ser

.‘ LN ," : N . i » . - ¥ s
implementadas en el hogar, compatibilizando sus .acciones

con la escuela.

La familia tiene el ‘deber -y el derecho de participar en
la' accidn planificadora de la escuela y conocer 1los
distintos aspectos de 1la problematicaj para poder
ejercerlos debe existir un didlogo permanente entre escuela
y familia, fomentando la participacidn de 1los padres a
través de los consejos institucionales, &umplimentando asfi
lo legislado al respecto. (Ley de Educacién N2 2444

Provincia de Rio Negro).

La escuela complementa el rol educativo de la familia,
pero no lo suplanta, por ello debe sefalar, sin
autoritarismo, los limites para una buena convivencia que
le permita 1lograr la confianza y el apoyo del hogar en

beneficio de 1a vida presente y futura de los educandos.

Aungue subrayamos los beneficios de la accidn integrada
de la familia y de la escuela, estas instituciones se

diferencian claramente la una de la otra.

Los nifos en sus hogares comparten la vida con sus
hermanos (si los hay) que tiene diferentes edades, segin su
orden de nacimiento. En 1la escuela los niRos comparten
recreacidn y trabajo con un grupo de su misma edad; esta
posibilidad constituye un importante elemento de
socializacidn de acuerdo con las investigaciones

provenientes de la antropologia Y la sociologia.

AT YT e e g S s < mnr,
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La familia tiene un rol esencialmente afectivo y es
quien se encarga de satisfacer las necesidades basicas de
sus miembros. En épocas de crisis la escuela concrete
estrategias asistenciales cooperando con el hogar en
aspectos nutricionales, vestimenta y elementos escolares.
Pero se trata de acciones asumidas ante una realidad que
dificulta su cumplimiento por parte de los padres, pero na
obliga a 1la escuela a proceder con equidad de acuerdo al
monto de las necesidades percibidas. El rol afectivo de 1la
familia se diferencia del rol mds instrumental que cabe a
12 escuela. Como ambito de aprendizajes mas formales su
tarea no estd exenta de emociones y afectos pero se
orienta, principalmente, a2 dotar al alumno de un bagaje
cultural que promueva su movilidad institucional interna
(ir de un nivel de escolaridad 2 otro de escolaridad
superior) y externa (capacidad parsa Jincularse con otras

instituciones y ambitos educativos y/o laborales).

La escuela tiene que establecer constantemente 1la
conexidn de 1la vida del educando con la vida social en
todos -“sus aspectos; velar criticamente para que los
conocimientos adquiridos sean transferibles & situaciones

laborales y/o experiencias cotidianas.

Desde este punto de vista la institucidn escolar,
deber&a revisar continuamente sus metas y actividades, para
estimar ‘en qué grado ellas se estdn ajustando a las

expectativas de la familia y de la sociedad en su conjunto.
Funcidén de integracidn socio—cultural.

La escuela cumple una importante funcidn vinculada con
la ensefdanza de las miltiples formas de la vida social que

caracterizan a una comunidad.

La heterogeneidad cultural del alumnado debe ser
ocasidn de que diversos grupos se reconpzcan
reciprocamente, en sus propias instituciones, lenguaje,

costumbres, formas de comunicarse valores y actitudes,
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porque aunque éstas sean expresiones culturales y formas de
comportamiento diversas, los mecanismos de integraciqn que
fortalece la escuela pondrén en evidencia que en ella no
hay espacio para marginaciones ni exclusiones de ningun

tipo.

La coexistencia de esta diversidad es producto de
procesos histdricos de diferente naturaleza. Estos procesos
afectaron la emergencia de sectores de_poblacidn_retrasados
0 excluidos con respecto al resto, sufriendo determinadas
consecuencias como el grave deterioro de la calidad“de vida

humana en todo su entorno.

Las explicaciones histdricas indispensables para
comprender la emergencia de d&reas geograficas, categorias
sociales y grupos gque se tornaron marginales, se incluyen
en los contenidos curriculares con el objeto de analizar
criticamente problemas ‘que la sociedad aun debe resolver.
Pero es funcidn global de toda institucidn educativa
facilitar el acceso y velar por la permanencia de todos los
grupos culturales que a ella concurran, para estrechar

contactos y promover una fecunda integracidn entre ellos

La accidn educativa tomara como punto de partida el
bagaje cultural con que arriba cada alumno desde su
ambiente familiar vy respetando, valorando e integrando el
bagaje de todos para tomar conciencia que, a la vez, somos
miembros de la cultura mayor que como argentinos vy
latinoamericanos nos engloba en raices comunes, que hay gue
afirmar. La escuela debe promover el respeto hacia los
valores de todas nuestras etnias Y, especificamente,
rescatar el sentido de 1las tradiciones orales que dan
cuenta del acervo cultural de los pueblos indigenas y de su

contribucidn a la identidad e idiosincracia provincial.

Los docentes tienen el compromiso de profundizar, a

través del desarrollo curricular, el significado social y




politico de esta cultura, resignificandola en el marco de

sus derechos acordados por ley. (2)

Debemos decir que las funciones de las instituciones
educativas no se agotan en las funciones socializadoras y
de distribucidn de conocimientos. Lz posibilidad de
recreacidn y construccidn de estos altimos, asi como 1la
dinamica institucional que posibilita la integracidn
sociocultural y el ejercicio de la participacidn, de 1la
libertad y el pluralismo de ideas, deben coadyuvar desde el
nivel inicial para que todos los miembros de 1la escuela
logren maduresz moral, ésta es necesaria para el
desenvolvimiento de las " estructuras de conciencia" (3)
que haran de 1la escolarizacidn un instrumento de 1la
democratizacidn social, Yy una via para el crecimiento vy

realizacidn personal.

La integracidn de los nifos con necesidades educativas

especiales & la escuela comin.

Hablar de integracidn de las personas que presenten una
necesidad educativa especial en los programas educativos de
una sociedad y de integracidn social en general, no es, ni

debiera ser, objeto de una fundamentacidn especial.

Integracidn es el proceso de incorporar fisica vy
sociald%nte dentro de la sociedad a lasbpersonas que estan
segregadas y aisladas de nosotros; significa ser un miembro
activo de 1la comunidad, viviendo donde otros viven, como
los demds, teniendo los mismos reconocimientos, derechos y

obligaciones que todos los ciudadanos.

(2) Constitucidén de la Provincia de Rio Negro, Art. 42.
Derecho de los indigenas '
() La expresidn es de Freitag, B. (1981)

"
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La integracidn debe ser vista como un derecho
constitucional vy principio de convivencia social. Es
reconocimiento de los derechos de los discapacitados de
recibir los beneficios de 12 educacidn comidn con el apoyo

adicional que su dificultad requiere.

La democratizacidn de 1la Educacidn requiere como
acuerdo bdsico 1la equidad en 12 distribucidn en cantidad y

calidad de la ensefianza que cada uno recibe.

¥
.

Se debe reafirmar la conviccidn de que tenefaos 1la
obligacidn moral y pedagdgica de apoyar el desarrollo
integral de todo nifo, incluida la obligacidn de descubrir

y estimular sus potencialidades.

Plantearse las problematicas relacionadas con el
principio de Integracidn nos 1lleva a2 reconocer distintas
formas de segregacidn desde lo social, comunitario vy
escolar, creando una conciencia social acerca de la
convivencia como valor. Ciertamente en una sociedad donde
pesan practicas basadas en 12 discriminacidén se hace mas
dificil llevar a cabo un proyecto de integracidn en 1la

plenitud de su alcance.

Desde 1o escolar, la dindmica institucional y el
curriculum, son factores de primer orden tanto para
modificar condiciones de segregacidn y marginacidn, como

para profundizarlas.

Es muy importante destacar, que ningdn docente
rionegrino se opone o niega el derecho de los
discapacitados 8 ser incluidos en la corriente coman de la
escuela desde el Nivel Inicial, aungue coinciden en sefalar
que la escuela actual no estd preparada para atender la
diversidad. La propuesta constituye un intento valicso y
original para comenzar a trabajar sobre la integracién de
los nifos con necesidades especiales, a la escuela comin.

Se subraya la necesidad de conocer la problematica del nifo

S R 0 Y e AT, AESE s



3

discapacitado para superar la improvisacisn en las acciones

a desarrollar.

Se entiende que el principio de integracidn no implic-~
la supresidn de las escuelas especiales, ya que se trata de
un proceso graduado y que dé respuesta on forma particular

atendiendo cadza caso (individual e institucionall.

tLa integracidn a 1z escuela de los nifRos con
necesidades especiales, deberd depender del tipo de
discapacidad presentadsa, por lo que esta prepuesta

curri -ular da cabida a8 proyectos institucionales desde

donde se respeten las distintas instancias de integracidn.

Hay que elaborar proyectos destinadeos 3 efectuar un

trabajo conjunto entre familia—escuegla—eguino tdcnico, como

respuesta a2 1la necesidad de estrechar 1lz relacidn hogar-
escuela y 1la de no marginar, postulandeo lz no segregacidn

como practica positiva de la escuelas.

La elaboracidn de estos proyectos reqguiere la necesaria
incorporacidn del equipo técnico integrador gque es el
responsable de realizar el diagnédstico inicial gue permita
detectar a aquellos alumnos con dificulitades,adecuar el
proceso de ensefanza-aprendizaje a las necesidades de estos
nifos, previniendo asi el agravamiento de su problematica o

fracaso escolar.

-

Simultaneamente, los docentes participes en el proyecto
recibird&n capacitacidén del equipo técnico de la Escuela
Especial; del Servicio de Apoyo Técnicog de otros

organismos técnicos y de otros profesionales.

El1 rechazo o temor bhacia las personzs discapacitadas
murhas veces es producido por el desconocimiento o la falta
de informacidn sobre lo que es vy significa tener una
discapacidad. Es necezario que se profundice 21 tema en un
trabajo interdisciplinzario e intersectorial a fin de

difundir, senszibilizar, concisntizar vy e2laborar nuevas
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alternativas en 1la problem&tica a través de los distintos

medios de comunicacidn social.

La integracidn a 1la escuela de los nifos <on
necesidades especiales debera depender del tipo de
discapacidad presentada, por 1lo que esta propuesta
curricular da cabida a proyectos institucionales desde
donde se respeten las distintas instancias de integracidn.

¥

Integracidn de la escuela con otras instancias educativas

La fdnciﬁn socializadora no 1la cumplen solamente los
grupos de pertenencia como la familia, 1la escuela, la clase
escolaf. Los medios de comunicacidn social, sin constituir
un medio de pertenencia, disponen también de agentes
socializadores ya que se ofrecen -y se toman— modelos de
vida y valores desde los que ejerce su accidn socializante.
Se trata de un medio de referencia que puede llegar a ser

tan importante como un grupo de pertenencia.

La escuela como grupo de pertenencia y los medios de
comunicacidn social, como medio de referencia, proporcionan
pautas, normas, simbolos y valores que son parte del
proceso de socializacidn con miras a2 lograr la adaptacidn a
esos modelos. Evaluar hasta qué punto los modelos son
compatibles entre si, y cuales serian los efectos de una
seria incompatibilidad entre ellos es una tarea que merece

reflexidn.

Por un lado hay que advertir que los medios no cumplen
una funcidn socializadora directa, es decir, gque sus
actividades salvo en contados casos, no tienen el propdsito

explicito de educar e informar a2 los nifos.

Si bien hay programas de televisidn, radio y teatro,
films de caracter didlctico, por lo general, los medios son
socializadores de manera indirecta, por 1lo tanto sus

efectos son mucho més dificiles de evaluar.

wa
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Sin embargo hay investigacidn sobre este campo, de la
cual pueden extraerse conclusiones gue nos interesa

destacar:

1. Los niXos retienen m&s cosas de las emisiones
dramaticas carentes de todo objetivo (explicito)
informativo que de las emisiones con propdsitos

didacticos explicitos.

2. La televisidn ejerce en particular, influencia al
idealizar los valaores y modelos de clase media y
alta, vy los nifos teleespectadores estan mas
sensibilizados a esos modelos que a los de su

entorno.

3. Las técnicas de comunicacidn social proporcionan
modelos, valores e ideales susceptibles de
imponerse, con tanta o mayor fuerza y persuasidn
cuanto que se presentan en un contexto dramatico

‘o emotive que contribuye a inhibir el juicio

critico.

Es evidente que si 1la accidén pedagdgica tiende a la
formacidn del Jjuicio independiente 1la exposicidn de los
nifos a los medios seria = origen de efectos
contraproducentes con  respecto a los aprendizajes

escolaress

[y
£

Lo mismo puede decirse con respecto a la "cultura de 1la
paz" que promueve la escuela y la "cultura de la violencia"

que se deriva de tantcs'programas de cine y televisidn.

Otro de los valores que preconiza la escuela es el de
1a libertad humana. La libertad de decidir puede ser una
mera ilusién si en realidad los medios de comunicacidn
social ejercieran tal presidn que la formacidn de nuestros
juicios y opiniones fueran mas un efecto de tal presidn que

1z auténtica posibilidad de elegir.
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Pero también es necesario subrayar los aspectos
positivos que tendri{a una adecuada articulacidn de la labor
de la escuela con los medios de comunicacidn social de modo
q&e entre ambas instancias en lugar de conflictos se

instalen propdsitos ccmplementarios,

El contacto con los medios de informacidn es
inevitable. El lenguaje audiovisual es a menudo impactante,
usado con propdsitos educativos definidos constituye un
recurso de gran pertinencia didéctica. La escuela} puede
incorporar los medios de comunicacidn social, pero
capacitando a sus miembros para que hagan un uso
inteligente de los mismos, ya que hay que saber

interpretarlos y evaluarlos.

Funcidn de seleccidn, integracidn y produccidn de

conocimientos.

La escuela es objeto de valoracidn social, en
particular donde 1la comunidad reconoce el esfuerzo de
directivos vy/o docentes para seleccionar, difundir y
favorecer la produccidn de conocimientos, garantizando para
la mayoria de los alumnos el logro de aquellos, de forma
tal, que sea comprobable 1la distribucién de la cantidad y
calidad de la enseRanza sin sesgos culturales, sociales y/o

territoriales.

En todas las sociedades el conocimiento -no solamente se
define, transmite y legitima sino que se distribuye. Cada
sociedad hace que diferentes medidas vy clases de
conocimientos estén a disposicidn de diferentes categorias
de miembros (Egleston, 1988). Muchos grupos sociales estan
excluidos del acceso a 1los niveles de 1la educacidén
superior, y con ello al acceso a los conocimientos que allf
se imparten. La estimulacidn de la educacidn sistematica Y
de la autoeducacidn, que permita a todos ir adquiriendo

oportunamente laos saberes necesarios para uwuna mayor
participacidn en los cuadros cientificos, técnicos y

L AN S e A B TS G 8



laborales especializados debe ser parte de las politicas

educativas democraticas.

Si bien hay una diferente distribucidn de conocimientos:
por edad, sexo, modalidades, niveles educativos y adin para
quienes poseen diferentes intereses para aprender, el
principio basico es que la escuela debe asequrar un fondo
de conocimientos comunes y compartidos que permita la
movilidad escolar de un punto a otro del pais sin que el

alumno sufra fracasos irreparables por estos traslados.

En el problema de 1la seleccidn y distribucién del
conocimiento el curriculum escolar asume, asi, una
importante responsabilidad desde el punto de vista de las
co-funciones que debe asumir con la escuela, "el curriculum
se eleva analiticamente en el centro del proceso por medio
del cual cualquier sociedad maneja sus existencias de

conocimientos." (Musgrave,1972).

En el contexto de 1la sociedad donde se define el
conocimiento y las &reas curriculares, puede observarse si
la escuela es, o no, factor de democratizacidén de 1la

educacidn.

La funcidn bde seleccionar y prodﬁcir conocimientos se
asocia estrechamente con 1la funcidn principal de 1la
escuela: reflejar el intento continuamente renovado, de
organii%r procesos de . aprendizaje. Estos procesos,
facilitados por  la institucidn escolar, influencian
mutuamente a docentes y alumnos de modo que puedan llegar a
desarrollar procesos de aprendizajes creadores, aptos para
servir tanto a la autorrealizacidn del individuo como a las

necesidades de transformacidn social.
Funcidn de integracidn de la educacién con el trabajo.

Jerargquizar el valor del trabajo en los contenidos vy
experiencias' curriculares, introducir 1= problematica

pertinente en la formacidn docente, vincular mas



estrechamente la escuela conn la realidad socioecondmica y

cultural de su entorno son propuecstas minimas gque no pueden

ser desatendidas desde el mismo enfogue del curriculum que

se proyecta para el Nivel Inicial.

La comprensidn del problema, la de los procesos
implicados en trabajos Comprensibies para el nifo, 1las
relaciones cooperativas que éste origina, v la satisfaccidn
de hacer un trabajo completo, pueden constituir e} me jor
fundamento cognoscitivo Yy afectivo transférible,
posteriormente, a situaciones que se plantean en los
siguientes niveles de escolaridad y adn en el trabajo del
adulto.

En sintesis, como se expresa en el Proyecto Curricular
para el Nivel Primario: "No es funcidn esgspecifica de la
Escuela Primaria capacitar laboralmente, pero si brindar
elementos con caracter de saberes significativos que le
permitan al zlumno informarse, analizar vy comprender las
distintas relacionss que se =egstablecen en los centros de
produccidn. Estos conocimientos le permitirdn revalorizar
la cultura del trabzjo e integrarse en el futuro campo

laboral."

2
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1.4. EDUCACION INICIAL

La Educacidn Inicial surgid como una necesidad social.
Histdricamente en su origen, el Jardin de Infantes fue

concebido desde una perspectiva asistencial.

Paulatinamente, fue adquiriendo una funcidn especifica.
Esta se basd fundamentalmente en " preparar para" 1la
escuela primaria. De ahi su designacidn "pfe—escolar“, que
pese a estar arraigada, se esta revirtiendo para concgpirlo
como "Nivel Inicial", es decir coma primer Eslabd&* del

Sistema Educativo.

Las distintas corrientes pedagdgicas fueron tifiendo

fuertemente cada periodo en la evolucidn del Nivel.

El acento se puso seqgun los distintos momentos en las
"destrezas", "el dejar hacer", el "descubrir", el “aprender
a aprender”, el "activismo", las “conductas observables",

etc.

Hoy , desde una propuesta superadora se reivindican los

contenidos comog eje fundamental de competencia para el

Nivel Inicial, planteando una nueva concepcidén del Nivel.

La Educacidn Inicial abarca desde los 45 dias a 5 afos,

diferencidndose dos ciclos:
~ Jardin Maternal ( 45 dias a % afos)
- Jardin de Infantes (3 afos a3 S afos )

La importancia de este nivél educativo en las dltimas
décadas, ha quedado demostrado por su crecimiento
cuantitativo de alumnos o instituciones del nivel y de los
profesorados que forman al personal docente especializadoj
por otra parte, por el desarrollo cualitativo, cientifico y
técnico hacia el cual convergen aportes de distintas

disciplinas que abordan la problematica de este Nivel.
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Desde los lineamientos y propuestas de las politicas y
la organizacidn del sistema educativo, se impulsa vy
consolida la configuracidn de este Nivel que tiene sin

lugar a dudas, su propia identidad.

El logro de esta altima es el resultado de un largo
proceso donde pueden distinguirse avances Yy retrocesos,

caonflictos y realizaciones superadas.
En realidad se trata de dos historias simulténeas :

La de la infancia que pasd de ser considerada una
adultez en ciernes, a 1la conquista del reconocimiento de
una identidad instituida por nifos con historia, tiempos y

espacios de vida concretos.

Lz otra historia es la que conduce desde una concepcidn
de "guarderias custodico-asistenciales" hasta la
emancipacidn del Nivel Inicial, con funciones pedagdgicas
prevalentes y fines que responden a8 las caracteristicas de

la infancia que atiende.

Como dice Frabboni (1984): "La infancia ha realizado un

largo viaje para arribar a2 las playas de la emancipacidn y

de 1la conguista de su identidad social". Estamos
definitivamente lejos, el nifo y su primer nivel de
escolapidad, de ser sujetos de custodio y asistencia para
ser ré;pectivamente, sujeto y vehiculo de educacidn,

conocimiento y creatividad.

Haber conquistado la identidad del Nivel con el
reconocimiento de la funcidn pedagdgica distintiva e
inherente al mismo, no significa que los maestros se
rehusen a cooperar en forma solidaria atendiendo
situaciones de pobreza critica que afectan la vida personal

y familiar de los educandos.

Los docentes siempre las han atendido y se han

preocupado por ellos. Frente a 1los hechos concretos vy



cotidianos  de la escuela esa actitud solidaria
probablemente no cambie. Pero, se.tthidera necesario desde
la interioridad misma del proceéo de Ebhétruccidn del
curriculum reflexionar criticamente sobre por qué en todos
los sistemasﬁ educativos, el Nivel Inicia;(‘abahdond la
funcidn asistenciai,‘} como tal, para asumir las que
corresponden & la escuela como centro de“appendi;ajes y
formacidn socio—afectiva y ética de los alumnos.

Y
3

Explorar ell‘problema de 1la asistencialidad tratando de
cqnstrdir lés orientaciones normativas queﬁlco;;éspdnden
tiene que ser un tema de trabajo institucional. Cuando los
maestros se resisten o prefieren no ejercer funciones
asistenciales defienden un protagonismo pedagdgico que no
carece de sensibilidad social. Por el contrario, sostienen
que esta ndltima tiene qué estar presente eﬁ_ todos 'los
actores sociales de la comunidad, puesto que, el ejercicio
de la solidaridad es tal, cuando ésta se convierte en una
practica social compartida. Y no es una obligacidn que sdélo
compete 2 los maestros como con frecuencia se observa en

fechas y ocasiones determinadas.

La evaluacidn bhistdrico-pedagdgica e institucional del
Nivel Inicial nos lleva a una relacidn de reciprocidad
sociocultural con los alumnos y sus "territorios vitales",
considerando a la escuela como un servicio educativo
abierto a los descubrimientos y las manifestaciones de las

cultura infantil.

El Nivel Inicial se constituye en el espacio educativo y
social que complementando 1la accidn familiar, permite al
nifio ejercer su derecho a la socializacidn, al aprendizaje
sistematico, a la creatividad y a la igualdad de
oportunidades educativas en un marco institucional abierto

y democratico.

El Nivel Inicial debe garantizar al nifo, la familia y a
las instituciones ( Jardin Maternal o Jardin de Infantes)

o sty
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que sean contenedoras de sus necesidades y abiertos a la
comunidad; que favorezcan el desarrollo de todas las
potencialidades del nifo, 1la familia y ‘la comunidad,
permitiendo el desenvolvimiento arménico de los distintos
aspectos de la personalidad, sin olvidar que es

imprescindible centrar en la familia la accidn educativa.

Para ello cuenta con una funcidn especifica y con una
tarea sistematica, definiendo estrategias y proyectos
pedagdgicos que planificard, realizard y evaluaréd teniendo
en cuenta los propdsitos propuestos en todos los campos del
conocimiento, a fin de que el nifo alcance una progresiva
comprensidn y organizacidn de 1la realidad, asi como una

integracidn activa al ambito escolar y al medio social.

Conociendo 1las caracteristicas operatorias de los
procesos mentales del nifo que asiste al Nivel Inicial, la

accidn educativa deber& tender a la construccidn dialéctica

del conocimiento por parte del alumno, potenciando el

desarrollo de estructuras del pensamiento. A partir de un
conocimiento global,sincrético, se tenderad a arribar a la

concrecidn de sintesis cada vez m&s amplias y profundas.

Sobre la base de la apropiacidn de estructuras de
conocimiento en torno a conceptos préactico-eficaz, la tarea
pedagdgica especifica del Nivel Inicial sera potenciar en

el nifo- el pasaje de:
i

-.Un pensamiento centrado a categorias mayores de

pensamiento descentrado.

- Razonamientos finalistas a aquellos que
posibiliten encontrar causas reales (pensamiento

causal).

-~ Un razonamiento transductivo a2 un razonamiento

inductivo.
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- Un pensamiento pre-operacional concreto a uno

operacional concreto.

De esta manera, el Nivel Inicial se constituye en
espacio educativo en el cual se construyen los primeros
aprendizajes sisteméticos y con direccionalidad, a
diferencia de los que el nifo aprende y aprendid en su

matriz primarias.

Y
La lectura, andlisis y aplicacidn del curriCUIUMitiene
que ser un instrumento irrenunciable para pensar, definir y
resignificar continuamente objetivos Yy estrategias

pedagdgicas de la escuela para el nifo del Nivel Inmicial.
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1.5. FINES Y OBJETIVOS DEL NIVEL INICIAL

El Nivel Inicial ha conquistado su derecho a ser
reconocido como Nivel especificamente educativo, 1lo Jue
equivale a hacer de él un espacio de
socializacidn/apropiacidn de contenidos significativos vy
socialmente validos. Aportar a construir su especificidad
desde un disefo curricular, implica organizar la prdpuesta

pedagdgica atendiendo a los siguientes fines: :

v

- Garantizar el derecho al conocimiento que tiene
todo nifo, independientemente de su situacidn

sociogecondmico—-familiar.

-~ Reconocer en la teoria y la préctica, 1la
heterogeneidad de los nifos, respetando las
diferencias y contribuyendo a que las mismas sean

aceptadas y respetadas.

- Promover y respetar la “cultura de la infancia®

en toda su especificidad.

~ Defender y promover el principio de equidad
educativa, como eje vertebrador de una politica
curricular democratica, atendiendo a la sintesis
entre unidad-diferenciacidn; heterogeneidad—
homogeneidad, para ubicar los distintos puntos de
partida y estructurar un proceso de ensefianza-—
aprendizaje que permita alcanzar logros

equivalentes.

Un diseffio curricular atento a 1la especificidad del
Nivel, respetuoso del nifo, tendra que servir una practica
docente orientada hacia el logro de 1los siquientes

objetivos:

- La comprensidn por parte de los nifos, de cdmo

sus acciones se inscriben en la dinamica del



grupo y, 2 su vez, cdmd este contribuye a su

desarrollo.

La comprensidén d2 lous nifos sobre la funcidn de
los aprencizajes gque ellos pueden construir, su

significatividad.

Que los nifdos puedan encontrar por si mismos la
posibilidad de anticipar y de proyectarse en el

futuro, incrementando su auteoconfianza.

La formacidn del nifo como sujeto histdrico-
concreto-singular, ayudandolo a tener interés por
su "trabajo gecolar", a sentir placer por
aprendenr a apraciar SUS posibilidades y
realizacionesy a gvaluar sus avances en todos los

campos de actividad, 2 ser capaz de seleccionar %

jerarquizar sus intereses y a encontrar otros, a

moviliizar y mantener voluntariamente la atencidn

necesaria para aprender.

La conquista de un dptimo nivel de autonomia

afectiva— cognitiva.

El descubrimiento de la nocidn de regla, de la
necesidad de su construccidn conjunta y, a través
de ello, el reconocimiento y précticé de derechos

y obligaciones.

La potenciacidn de su capacidad para fijar sus
objetivos y oarganizarse solos vy con los otros
para el Jjuego, para la tarea, para reconocer sus
estrategias, prever resultados, fijar las reglas
de accidn  y respetarlas, parza reconocer lo que

saben vy lo gue ignoran.

El pasaje del tiempo personal al tiempo social,

del pasado individuzal al colectivo & histdrico.
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- El pasaje del saber "qué" y de los saberes de

rutina al saber "cdmo" del conocimiento.

En sintesis, los objetivos que se proponen definen un
proyecto que al permitir al nido el conocimiento de 1la
realidad, de si mismo y del grupo, proyecte la conquista de

la capacidad de lograr aprendizajes significativos y
socialmente validos.

¥
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2.1. ANTECEDENTES SOCIO-HISTORICOS DEL NIVEL EN LA
PROVINCIA.

En 1.947 se cred, en la Escuela Primaria NQ 32 de

General Roca, la primefa seccidn de Jardin de Infantes.

A partir de ese aRo se fueron creando, a ritmo lento, -
nuevas secciones, siempre incorporadas a establecimientos

primarios.

En 1.968, en Cipolletti, comenzd & funcionar el primer ..

Jardin Integral Independiente.

En 1.983 se registran secciones de Jardin de Infgntgs

anexas a escuelas primarias, por lo general en centros n

_urbanos; cinco Jardines Independientes y solamente una

Supervisora.

Al comenzar el perfiodo institucional el Proyecto
Educativo Rionegrino identifica al Nivel Inicial como Nivel
del sistema educativo provincial, otorgandole la

importancia que sus fines y funciones reclamaban.

En 1.984 se trabajdé en una propuesta técnico—-educativa
que se incluye en el Documento Base. Se realizaron
propuestas sobre: Independencia del Nivel, creacidn de la
Direccidn del Nivel, cargos de escalafdn, Jardines
Independientes e Integrados, Reglamento, Concursos,
Perfeccionamiento y Capacifacidn Docente, Jardines Rurales
y Suburbanos, & la vez que se expresaron lineamientos e

ideas sobre el curriculum especifico del Nivel Inicial.

En 1.9B6 asume su cargo la primera Directora de Nivel
Inicial, lo que consolida el camino de la independencia del
Nivel; ya articulado con el sistema educativo y en vias de
cobrar la identidad pedagdgica que le es inherente.



£l Consejo Provincial de Educacidn, a través de 1la
Direccidn del Nivel, ha puesto en marcha proyectos que
tienen el respaldo del consensao docente y cuyos objetivos

se relacionan con la democratizacidn de la educacidn.

En primer término la democratizacidn se refleja en la
extensidn de los servicios educativos del Nivel Inicial a
todos los nifios de .5 afos, priorizando las &reas urbano-
marginales y rurales. Dificil tarea ya que los 283.813 kms2
de esta Provincia abarcan desde l1a montada hasta el mar,
con una geografia de regiones muy diferentes, valles,
mesetas, cordillera, zonas maritimas y, ademas, con una
poblacidn en crecimiento. Si bien adn no tenemos las cifras
del dltimo Censo de Paoblacidn y Vivienda (1.991), nuestras
estadisticas educativas muestran el incremento en la
matricula derivado del asentamiento de familias jdvenes,
con hijos en edad escolar, provenientes de otras provincias
argentinas. Los datos cuantitativos muestran que en 198¢ el
sistema provincial atendia el 3I5Y% de los niXos de S aRos.
" Actualmente se da cobertura &l 94% de la poblacidn de esa
edad.

En poco mas de 1 afos la coberturé que ofrece el Nivel

Inicial ha tenido un impacto social muy importante.

Parq)'étendér este crecimiento, se han creado los
Jabdineé” de Infantes Independientes, los Jardines de
Infantes Integrados y los Jardines Maternales (1988), que
son respuestas a demandas sociales concretas y a las

necesidades bedagdgicaé del Nivel.
Se ha innovado en materia normativa especifica:
- Reglamento General para el Nivel Inicial.

- Creacidn de Plantas Funcionales de Jardines de

Infantes y Maternales.

~ Cargos de Escalafdn del Nivel.
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- Concursos.

Estos antecedentes tienen importancia como condiciones
previas existentes en las instituciones escolares y Jue
pueden promover adecuados puntos de partida para 1la

implementacidn del nuevo disefo curricular.

La metodologia participativa que se ha adoptado para la

construccidn del Curriculum del Nivel Inicial -aprobada por

Resolucidn N2688/91 del Consejo Provincial de Edu:é&idn de

la Provincia de Rio Negro- ha facilitado, a la vez,el
encuadre legal necesario para que el didlogo de diferentes
miembros de la comunidad educativa con los docentes refleje
la identidad y autonomia del Nivel enriquecidos por la

construccidn democratica de su nuevo curriculum.

Esto es producto del an&lisis, la reflexidn y la
integracidn critica de los antecedentes pertinentes, los
aportes de los nilcleos docentes, las comisiones
curriculares regionales y la comisidn curricular central,
las gque contaron con los valiosos aportes de los
representantes gremialesg y con el trabzajo de profesores
formadores de docentes quienes prestaron su fecundo apoyo y
sdlida respuesta a la invitante construccidn del

curriculum.
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2.2. ORGANIZACION DE NIVEL INICIAL.

En Rio Negro se ha propiciado la desconcentracidn y la

regionalizacidn.

Las conducciones regionales representan las progresivas
transferencias de responsabilidades y facultades decisorias
que posibilitan el acercamiento a las reélidades de cada
Z0na. Lat prbvincia se encuentra subdividida en seis
regiones con caracteristicas propias: Atlantica, Andina,
Sur, Alto Valle Este, Alto Valle Oeste y Valle medio. "

En este esquema el Nivel Inicial cuenta con once

supervisoras distribuidas en las zonas mencionadas.

La estructura del Nivel Inicial.

El Nivel Inicial comprende dos ciclos:
~ Jardin Maternal: de 45 dias a 2 afos.
- Jardin de Infantes: de 3 a 5 afos.

Jardines Maternales en el &mbito provincial.

Se crean en coordinacidn (Convenio) con organizaciones
intermedias y organismos del Estado. La conduccidn técnico-
pedagdgica depende de la Direccidén de Nivel Inicial del

Consejo Provincial de Educacidn.

Denominacidn de los Jardines de Infantes segin su

organizacidn en la Provincia.

- Jardin de Infantes Independiente:
Es aquella unidad educativa que funciona en
edificio propio y atiende nifos desde I a 5 afos

con conduccidn directiva del Nivel.

- Jardin de Infantes Integrado:
Es aquella unidad educativa integrada por

secciones de Jardin de Infantes que funcionan en
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Escuelas Primarias y tienen por sede una de
ellas, actualmente en su mayoria atiende nifos de
5 afos, con conduccidn directiva del Nivel,
caracterizado por la funcidn itinerante del

Director y Vicedirector.

—~ Secciones anexas a Escuelas Primarias:
funcionan en edificio de Escuelas Primarias,
atienden en su mayoria a nifos de 5 afos, con

conduccidn de Nivel primario.

Dependencia

Los Jardines Maternales y de Infantes dependen de las
Direccidn de Nivel Inicial, integrante de 1la Direccidn

General de Educacidn del Consejo Provincial de Educacidn.
2.2.1. Cobertura del Nivel Inicial.

Desde el inicio del periodo constitucional, se realizan
las maximos esfuerzos para ofrecer este servicio educativo
a2 todos los niRos en edad de 3 aMos y para ir concretando
paulatinamente el ideal de igualdad de oportunidades
educativas a las que tienen derecho todos los nifos de una

sociedad democréatica.

‘Se ha progrémado ﬁara mediano plazo la incorporacidn
progreéfva de 1la edad de 4 afos. En las zonas de baja
densidad demografica, la creacidn de secciones integradas
de 4 y 5 aRos és'ﬁné solucidn adecuada para los problemas

de cobertura.

Con la creacidn de Jardines Maternales en convenio con
organizaciones intermedias y organismos del Estado, se
empieza & prestar servicios a los nifos cuya edad

corresponde a este ciclo.
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2.3. ARTICULACION CON LOS DIFERENTES NIVELES DEL SISTEMA
EDUCATIVO.

Pedagdgicamente 21 concepto de articulacidn significa :
unir, enlazar cada nivel educativo entre si, conforme a un

criterio evolutivo.

Siendo que 1la Educacidén es un proceso permanénte Yy
continuo y que el Sistema educativo consfituye un todo, que
integra distintos niveles, es de vital importan&ia la

articulacidn entre ellos.

Esta articulacidn supone una coherencia interna entre
los niveles de escolaridad, es decir una comunicacidn de
doble via para garantizar una coincidencia pedagdgica, que
en la practica asegure la continuidad del proceso educativo
Yy No sea una mera instrumentacidn para los aprendizajes del
nuevo nivel. Esta coherencia también serda necesaria que

exista entre los ciclas que componen cada nivel.
Se logra si:

- Se comprende al nifo como ser anico, es decir que
es el mismo en los diversos niveles de
escolaridad que transita y va modificandose
integra, gradual y progresivamente en la medida

de sus propias construcciones.

- Existe un proyecto comian Y permanente compartido

entre niveles.

- Todos 1los diseRos curriculares comparten los
aspectos sociopedagdgicos fundamentales del marco
tedrico vy se acuerdan enfoques didacticos
comunes, lo que no obstaculiza el desarrollo de

la especificidad educativa de cada nivel.

~ Se 'elaburan planes qgue contemplen acciones a
nivel del docente, del nifo y del niacleo

familiar.
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Coinciden  las concepciones antropolédgicas,
filosdficas y pedagdgicas en todos los niveles,
sustentadas desde wuna politica educativa comun,
con testimonio de ello en los disefos
curriculares. La primera articulacidn, entre
nivel inicial vy primario, deberd llevarse a cabo

a través de una reforma educativa coherente y de

‘acuerdo con la regionalizacién y participacidn

comunitaria.
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2.4. MARCO INSTITUCIONAL Y CURRICULUM

En la vida cotidiana de las instituciones educativas la
propuesta curricular y el modelo organizacional
interaccionan permanentemente. Se podria afirmar que cada
establecimiento propone, desde su modalidad institucional,
una verdadera matriz de aprendizaje y a su vez, cada

curriculum tiende 3 desarrollar un estilo institucional.

< Cémo entender o definir desde esta perspectiva a las
instituciones educativas y a una de sus normas, el

curriculum ?

Todo proyecto curricular conlleva implicitamente o
explicitamente una propuesta institucional, organizacional,
Y, en consecuencia, un modelo de relaciones interpersonales

y de relacidn con el saber,

La produccidn docente (4) muestra que se abordd 1la
problematica de la institucidn acordando 1los mialtiples

significados posibles. Entre ellos se destaca a :
a) La institucidn como sindnimo de cuerpo normativo.

b) La institucidn como organizacidn donde se
entreteje una trama de relaciones interpersonales

y de éstos con el conocimiento.

Todz institucidn debe entenderse simultanemante como
una forma social establecida y como un proceso por el cual
la sociedad se organiza. Tanto en las formas establecidas,
como en los procesos de su construccidn intervienen e
interactdan permanentemente los elementos estructurales y
estructurantes (las normas) con 1la ldgica de los aétores

que participan en la vida institucional y social.

La realidad institucional se encontrara modelada tanto

por los aspectos estructurantes, como por la ldgica de los

(4) Véase la Serie Documentos para la Fundamentacidn del
Curriculum producida por el C.P.E., Rio Negro, 1994.
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actores, puede decirse que ambos aspectos se integran la
dimensidn de lo individual, de lo grupal y de lo social. En
cada establecimiento influiran tanto la calidad de la norme
y sus caracteristicas, como el modo en que los actores la
interpretan, se la apropian y la ponen en Juego en  su
practicas cotidizanas. Los docentes, para quienes

constituyen un punto de referencia para el desarrollo de

sus actividades de ensefanza—-aprendizaje, los padres,
quienes pueden, a partir de esta norma, seguir la
trayectoria educacional de sSUS hijos en aspectos

especificos, los propios alumnos quienes son orientados en

sus actividades por la propuesta curricular.

La normativa constituye un marco necesario para las
practicas institucionales. El curriculum puede ser
considerado como una de las normas claves de la institucidn

escolar ya que delimita su especificidad.

La escuela democratica no  es una escuela sin normas y
sin direccidn, sino una escuela donde el sujeto se siente
libre porque respeta pautas en cuya formulacidn él1 tuvo

participacién activa.

Los proyectos curriculares provinciales construlidos con
la participacidn de nuUmerosos actores, resultaran

normativos cuando se los lleve a cabo.
b

Comé toda -norma, un -curriculum posee una "Estructura
intersticial" (Frigerio,Braciela, 1998) es decir dejsa
siempre -un espacio "para la creatividad y potencial
innovador instituyente de los actores que la interpretan y
la transforman en practicas institucionales, pedagdgicas y
didacticas. Con esto queremos decir que el curriculum real,
el curriculum en estado practico se verd determinado por el

modo en que los docentes lo moldeen.

Las practicas institucionales se ven enmarcadas por las
normas, pero no son sdélo una resultante de ellas, ya gue

nuestro accionar les da formas especificas.
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En la  institucidn, la trama de relaciones
interpersonales puede favorecer u obstaculizar la tarea. Es
necesario destacar que en una institucidn educativa las
relaciones que se establezcan con los saberes adquiriran
igual importancia que las anteriores. Todo esto en un marco

de democratizacidn interna y externa de la escuela.

En los diversos espacios institucionales, abiertos en
los ambitos educativos de la brovincia, docentes vy
profesofes han destacado la importancia de crear éétilcs de
desempero que incluyeran las relaciones interpersonales,
tanto en lo que respecta al vinculo docente alumno, como en
lo que concierne a 1los lazos de intercambio y cooperacidn
entre colegas, a la calidad de 1las relaciones del cuerpo
directivo con el cuerpo docente, a 1la importancia de los
modelos de intercambio que se promovieran entre la escuela
y la comunidad. Fueron "igualmente numerosos los que
destacaron la necesidad de que la escuela, a partir de una
educacidn de calidad distribuyera con equidad los saberes
socialmente significativos y conservara asi su

especificidad institucional.

Una propuesta curricular debe adoptar uwna teoria
pedagdgica que tienda a resolver el problema del fracaso
escolar y la marginacidn educativa, elevando la calidad del
aprendizaje. El1 fracaso y la marginacidén del escolar
afectan a éste y a su familiaj los padres esperan que la
educacidn brinde a sus hijos los conocimientos y formacidn
necesarios para desenvolverse como ciudadanos en una
sociedad _ democratica, es decir, poder participar

activamente en ella.

En 1a relacidn con el saber se ponen en juego
cuestiones individuales de las que cada docente y cada
alumno son portadores: nos referimos al deseo de saber y &
la construccidn del saber. También intervienen cuestiones
sociales, es decir, los modos en que la comunidad establece

espacios de intercambio con lo educativo.
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Las instituciones y los actores, involucrados vy
comprometidos en ellas, deberan buscar el equilibrio en la
construccidn y desarrollo de instituciones para que 4stas
no sean tan cerradas que impidan los intercambios y se
alienen, pero que a su vez no sean tan abiertas que se

desdibujen y se pierda su especificidad.

Es desde esta perspectiva que deben pensarse los
modelos de desempefio de los distintos roles, las funciones
de los docentes, el perfil deseable de los cargos de

conduccidn y de la supervisidn.

Es preciso dejar constancia del trabajo efectuada en
los nicleos docentes y las comisiones curriculares: en
ambas instancias se han hecho valiosos aportes a la
problematica de 1los roles institucionales dentro del Nivel

Inicial.

El tratamiento del tema, en documentos dedicados a
ampliarlo y profundizarlo, mostrardn estos aportes cuyo

desarrollo desborda los limites del documento curricular.

Sin embargo, hay que destacar la importancia que se

otorga el hecho de trabajar en equipo.

La renovacidn de la profesionalidad del docente del
Nivel?lnicial, la participacidn—-gestidn de padres y otras
instituciones de la comunidad en la escuela, la aplicacidn
de un nuevo curriculum, etc., son situaciones gue
complejizan la tarea cotidiana. Cuando aparecen " signos “
de dificultades o de logros, la comunicacién entre los
miembros de la institucidn, para estimar en conjunto 1la
experiencias de cada uno y buscar "denominadores comunes",
s0lo puede producirse si se ha formado un buen equipo de

trabajo.

Este equipo sumarda la intencionalidad pedagdgica de sus
funciones especificas, la creacidn del clima adecuado para

el desempefio de los diferentes roles institucionales.
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£s necesario ng  analizar solamente los aspectos
normativos de los roles que los diversos miembros
desempefan en una institucidn, sino ver que las

interacciones sociales gue se producen en medios daiversos
pueden reflejar cambios de tal magnitud, o incertidumbre,
que ya no sea posible desempefarse en una funcidn tal como

s2 hacia en épocas anteriores.

Es muy probable que los padres hoy tengan diferentes
expectativas sobre sus hijos, los docentes que los agienden
y la direccidn de 1la escuela. Si consideramos las diadas
que se forman en la institucidn (docente-zalumnos, docente-—
director, director-supervisor, etc.) vemos gue no se pueden
estimar el desemperfio de uno ( como un rel en 31 mismo ) sin

considerar conjuntamente lo gque hace el otro.

La complementariedad de expectativas que implica todo
rol, da lugar al concepto de roles como un proceso, mMAs gue
algo definitivamente prescripto. Hay variedad de farmas, no
sdlo de adaptarse &8 un rol, sino de modificarlo. En 1la
interaccidn de roles : maestros—alumnos; supervisor—familia
de los alumnos supervisor-maestros; etec., podemos
reconocer un proceso de respuestas reciprocas donde
actualmente cada grupo refuerza y estabiliza sus conductas,
o se flexibiliza y cambia, mostrando un ajuste tentativo en
sus futuras expectativas. Es necesario sernalar la
importancia de conocer las caracteristicas de las acciones
gque mejor conduzcan a lograr la complementariedad viva,
eficaz de los roles que se dan simultdneamente en la vida

que transcurre en la escuela.

Cuando los marcos sociales son estables es posible
conformar la conducta a un patrdn prescripto, pero en la
medida en que descubrimos gue sus cambios pueden originar
inconsistencias en nuestro desempefo, o en el de los grupos
con quienes se trabaja, cada rol exige algo mas que
acomodarse a  1a3s normas 0 mostrar una especie de

conformidad administrativa exigida por las reglas formales.
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El andalisis de las discrepancias inevitables entre 1los
“roles ideales" y “los reales", debe formularlo el equipo
que trabaje en la institucidn, es probable que ello incite
a compromiscs m&s creativos y mas auténticos, mas

congruente con la condicidn de educadores.
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S.1. CONCEPTO DE CURRICULUM

El desarrollo actual de los estudios acerca del
Curriculum pone en evidencia la fundamental importancis que
tiene en el desarrollo de un proyecto curricular, la
participacidn activa de todos aquellos que tienen distintos
niveies de ;responsabilida¢ en la labor educativa,

espécialmente los docentes.

. Tradicionalmente los: curricula eran eréborados
fntegramente en 1a instancia de administracidn y'gobierno
educativo, con asesoramiento dé equipos técnicos, Yy
posteriormente se transmitia a los docentes la seleccidn
cultural efectuada, con recomendaciones metodolédgicas. En
estas condiciones era muy dificil que el curriculum actuara
como una fuerza transformadora de 1la ensefanza. Los
docentes, desplazados hacia roles meramente ejecutores, se

adecuaban, o no, 2 los lineamientos estipulados.

El pensémiento pedagdgico actual concibe al curriculum
como un instrumento de trabajo que orienta la practica
pedagdgica, lo considera una propuesta o un proyecto que
ofrece un marco consensuado socialmente para resolver los
problemas que 1a practica pedagdgica presenta en distintos

contextos.

El curriculum es asi, un eslabdn entre la teoria
educativa y 1la practica pedagdgica, entre lo que se afirma
que puede ser la educacidn y lo que finalmente es. Por eso
debe ser concebido como un proceso (STENHOUSE, 1984) que
involucra la practica pedagdgica misma como uno de sus

componentes bésicos.

La sola presencia de la teoria pedagdgica no ha
contribuido a transformar las practicas pedagdgicas, porque
estd disociada de ella por miltiples razones, entre las que
ocupan un lugar importante las vinculadas con la formacidn
y el perfeccionamiento profesional y las que surgen de las
condiciones concretas en que se lleva a cabo la tarea.



Se hace necesario, entonces,  'modificar. la - situacidén,
acercando las preocupaciones concretas de los maestros, sus
conocimientos relacionados con los procesos reales del
aula, a los hallazges cientificos del pensamiento
pedagdgico actual: éste debe sérvir al docente ’para
analizar y cuestionar su préctica,’capaciténdolo para ese
analisis con las metodologias mas apropiadas, de modo de
conducirlo a reorientar con decisiones fundadas su hacer
cotidiano. E1 curriculum asi entendido, como  propuesta
flexible & completar en 1la practica, ofrece al maestro la
posibilidad de revalorizar su rol profesional y le permite
la apertura a una dimensidn tan descuidada de éeste como es

la investigacidn.

El papel activo del docente, en el proceso de
desarrollo curricular tiene una'consecuencia adicional nada
despreciable para el ejercicio de su rol de facilitador del
aprendizaje: le permite experimentar en si mismo un papel
constructivo en la formacidn del conocimiento, rol que se

le solicita que estimule en sus alumnos.

Indudablemente esta nueva dlmen51dn de la pra&ctica del

«

docente requlere cond1c1ones 1nst1tuc10nales proplcxas para

el trabaJo en equlpo Y llbertad consensuada para la toma de

decisiones: un curriculum como proyecto para experimentar

en la?”préctica reclama trabajo conjunto, colaboracidn vy
:

espacios institucionales adecuados, asi como asesoramiento

técnico cuando sea necesario.

El currlculum -débé ser la hehrémienﬁé'que encuadre la
accidn dldnctlca. v el docente debe convertlrse en el
investigador de su propia experiencia de ensefanza.Un
documento curricular constituye un marco general del que se
espera que surjan Proyectos Institucionales (por escuela,
grupos de escuelas o regiones) que articulen las lineas
generales de éste, es decir ~sus propdésitos educativos,

principios psicopedagdgicos vy contenidps de aprendizaje,



con las condiciones reales de cada establecimiento y las

necesidades del medio.

Un proyecto curricular asi concebido se convierte en un
verdadero proceso, caracterizado por la reflexidn,
discusidn y elaboracidn en funcidn del contexto espacio-
‘temporal y de las necesidades, intereses y creatividad de
maestros y alumnos. Debe contar, asimismo, con espacios
suficientes para la toma de decisiones organizativas gue

requiera su puesta en marcha.

Esta forma de articular los niveles de concrecidn del
proyecto curricular, reclama eficientes circuitos de
intercambio de informacidn entre las distintas instancias,
especialmente para la comunicacidn e intercambio de
experiencias, entre regiones y escuelas que encaran

problemdticas comunes.

No olvidemos gue el curriculum, ademé&s de las otras
acepciones que el término tienme, es un tesauro de términos
basicos que nos permite investigar, avanzar, reajustar,
incorporar, llevando ciertos supuestos 2 lo explicito y,
por lo tanto, compartir un lenguaje comun que nos facilita

intercambiar y evaluar experiencias.

Consideramos que no est&d de mas insistir en gue el
curriculum del Nivel Incial debe ser visualizado como una

tarea social compartida por los docentes y directivos del

Nivel, los integrantes del equipo de apoyo, y, mas audn en
la etapa de ejecucidn, por los nifos, los padres Yy
familiares que constituyen la trama de relaciones primarias

de los niRos.
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3.2. CONCEPCION DE CONOCIMIENTO

El conocimiento tiene un papel importantisimo en 1la
sociedad como fuente de poder, como capacitador para

actuar, participar e intervenir en la sociedad.

Intimamente unida a su funcidn de socializar a los
miembros, la escuela tiene la responsabilidad de distribuir
los bienes culturales -especificaménte el conotimiento
valido y consensuado- entre los diferentes grupos spciales,
de modo que se garantice a todos la ﬁosesidn dg&saberes
significativos, a partir de criterios de justicia y equidad

social.

Acordamos con Gimeno Sacristan (1.988) cuando seRala que
el conocimiento, -y la legitimacidn social de su posesidn
gque otorga la escuela-, es un medio que posibilita o no la

participacidn de 1los individuos en los procesos culturales

y econdmicos de la sociedad, y que adémés, la facilité en

un determinado grado y direccidn: no es indiferente saber o
no leer y escribir, dominar mejor o peor el lenguaje y los

idiomas.

La educacidn obligatoria tiene la responsabilidad social
de formular un proyecto educativo que recoja toda la
compleja gama de pretensiones educativas de una sociedad en
un momento dado y que procure integrarlas, teniendo en
cuenta que para numerosos grupos sociales 1la escuela
obligatoria se presenta como la dnica oportunidad de

participacidn activa en el mundo cultural.

La escuela es una institucidn facilitadora de cultura, y
no puede minimizar el papel de los contenidos culturales en
el cumplimiento de su rol, ya que su posesidn, en un nivel
aceptable, puede ser decisiva para la insercidn activa de

los sujetos en la dindmica de la transformacidn social.

La seleccidn cultural que afecta al conocimiento que

imparte la escuela nos remite al problema de los contenidos
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culturales comunes que deben aparecer en la educacidn

basica obligatoria.

La seleccidén cultural

Esta cultura comin es mas un objetivo de llegada que un

punto de partida.

No es facil pensar en un nicleo de contenidos
obligatorios ante los cuales todos tengan semejantes
posibilidades de éxito escolar: los niRos no son

abstracciones, vienen de medios sociales concretos y tienen
bagajes de experiencias propios, gue ofrecen un particular

entorno para dar significado a un curriculum escolar.

Ante esta realidad -tan rotunda, se hace evidente gue las
soluciones 2 la problematica social no se agotan en brindar
al mayor namero posible de nifos igualdad de oportunidades,
en el sentido de acceder al sistema educativo; deben
brindarseles posibilidades de permanencia y egreso a partir
de modificaciones en los enfoques, en las metodologias y en
las estrategiazs de trabajo. Debe ejercerse con ellos una
discriminacidn positiva (Tedesco) basicamente a través de
1a valorizacién de los contenidos culturales genuinos de su

capital cultural.

Muchas veces, los bienes culturales seleccionados en los

v : v e s .
curritcula, ofrecen oportunidades desiguales de conexidn
entre la experiencia escolar y la extraescolar a alumnos

provenientes de diferentes grupoé sociales:

i

-~ La seleccidn que se realice puede ser un
instrumento de difereh&iacidn y posible exclusidn
para algunos alumnoé desde el punto de partida
ipicial. "Los curricula suelen pedir a todos los
alumnos lo que sdlao algunos pueden

cumplir".(Gimeno Sacristan, 1.989).

- El capital cultural gue el ni%o trae del mundo

exterior se convierte en un factor decisivo para
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su éxito escolar. Especificamente en (Ciencias
‘Bociales vy Lengua  hay permanentes llamadas

implicitas a la base cultural del alumno.

Atender la diversidad cultural significa hacerse cargo
de la segmentacidn de la sociedad, expresada a través de su
dispaﬁidad cultural, lo que lleva a  revisar las
concepciones demasiado simples de los mecanismos de
transmisidn de "la cultura. "

El problema es entonces cdmo se concibe y cdmo se pone
en practica .la valorizacidn de las diferencias sin caer en
un relativismo tal que haga peligrar el consenso social y

la unidad nacional.

El reconocimiento de la funcidn de 1la escuela en la
integracidn de las diferencias supone poner de relieve la
fuerza de una cultura no-escolar con la cual la escuela
tiene que contar y desde la cual tiene gue educar. En este
sentido, el meollo de 1la tarea educativa radica en la
seleccidn de 1los contenidos que transmite. Estos no tienen
gque pensarse contra los contenidos de la memoria cultural

de los alumnos, sino con y desde esta memoria.

El principal problema que ofrece el proceso de seleccidn
cultural que debe operar la escuela obligataria, radica en
lograr consehso sobre cu&l debe ser el ndcleo cultural
basico que ella debe distribuir equitativamente a todos, lo
que pone de manifiesto wna vez mas, que seleccionar
contenidos es, en todo momento vy lugar, wuna deciéidn
politica que tiene gque ver con un modelo de pais y un

sistema de valores gque margue una direccionalidad.

Indudablemente lograr ese consenso es dificil por
miltiples razones: por la complejidad y dinamismo que son
propios del capital cultural mismo, por el caracter
valorativo que esta implicito en el proceso de seleccidn,
por la heterogeneidad de valores qgue sustentan los

distintos grupos gque forman la sociedad y también por la
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escasa tradicidn que existe en la bdsgueda de ese consenso
como punto de partida. Hasta hace poco tiempo los valores
sustentados por los grupos sociales dominantes
condicionaron la seleccidn de los contenidos culturales y
determinaron que el capital cultural de otros grupos no
tuviera cabida en 13 escuela o dentro de ella sufriera

diversas formas de descalificacidn.

El desafio actual es lograr una integracidn de los
saberes propios de los distintos grupos sociales, de modo
que en la escuela se opere una verdadera redistribucidn del
capital cultural, gue en ella los contenidos sean expresidn
de un patrimonio comin, compartido, y que también haya

lugar para lo diferente.

Deben encontrar su lugar en la escuela miltiples formas
de saberes y conocimientos que tienen existencia real fuera
de ella y que impregnan la vida cotidiana de la sociedad:
saberes ¥y conocimientos que aportan los grupos de
pertenencia de los alumnos y de los docentes, que provienen
de los medios de comunicacidn social, gque se derivan de las
insténcias de educacidn no formal (escuela paralela). Estos
son también componentes del capital cultural de 1la
comunidad y por otra parte, constituven el bagaje de
experiencias desde las cuales el sujeto educativo comienza

a construir su conocimiento escolar.

1

El‘ conacimiento planteado en esta forma es un
instrumento a construirse. Ya no es visto como algo
acabado, cerrado e incluso atemporal, que la escuela debe
sdlo transmitir, sino que aparece como un proceso de
construccidn, de bisqueda, que implica avances y retrocesns
y que compromete activamente a todos los gque participan en
su elaboracidm, sin gue esto impligue dejar de lado el
saber acumulado v socialmente vAlido gue, como ya se dijo,

dehe ser conocido y compartido por todos los sujetos.

t3



educativa:

Por eso es necesario que el proceso de seleccidn de
contenidos educativos contemple la participacidn de. los
distintos actores de la comunidad educativa, dado gque las
distintas valoraciones, ideologias, necesidades deben ser

tenidas en cuenta en un proceso de democratizacidn social y

FEEIPRER i . i e i

El vgioﬁ de 165 cdntenidgg‘del conocimiento.

i
¥
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La importancia concedida "'a ' las ‘contenidos - en la
educac1dn ha varlado sustanc1a1mente. desde la pedagogia
trad1c1onal que centraba en la adqu151c1dn de determinados
conten1dos cognnsc1t1vos todo el procesc dex aprendlvaJe,
hasta posturas actuales que relativiz an totalmente el papel
de los conten1dos al enfatlzar e’ clus1vamente los procesos
de adqu1s1c1dn de éstos. Se ha' sucxtado una polém1ca que

enfrenta asi el contenido y la forma, el qué" y el "cdmo'.

En un extremo aparece lé pedagogia del enciclopedismo vy
en el otro "una especie de pedagog1a vac1ada de contenidos
culturales (.;.) ﬁuy marcadav‘por el dom1n1c gque el
psicologismo ha tenido sobre el pensamiento. pedagégico
contemporaneg". (Gimeno Sacristan, 1988). En viﬁtud de esto
puede llegar a afirmarse que los procesos cogndscitibos Yy
valorativos pueden ser estimulados y desarrollarse,
independientemente de los contenidos,  considerandolos un
simple medio para que se pongan en marcha.

Creemos que las relaciones entre conten1do Yy forma son

mucho mds complejas y requieren un ana11s1s mayor.

En principio, es imposible desvalorl ar los conten1dos
sin perder de Qista la funcidn de la escuela como
distribuidora social de contenidos culturales
significativos. La cultura general de un puéblo depende de
la cultura que la escuéla hace posible mientras se esta en
ella. La ausencia de contenidos vglicsos és también un

contenido y 1las practicas para mantener a los alumnos
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dentro de un curriculum insignificante para ellos es todo

un currriculum oculto.

Cuando la escuela gqueda rezagada en su funcidn cultural
de distribuidora de saberes culturales relevantes vy
significativos, se pone en avidencia una funcidn
socializadora que subyace en =u curriculum ocultc: la de
ser ‘“guardadora" o ‘“cuidadora® de 11 nifiez v la

adolescencia (Gimeno Sacristan, 1988).

Por otra parte, los contenidos no son independientes de
la forma an gue son presentados. Sostenemos gque "la forma
tiene significados gue se agregan al contenido transmitido,
produciéndose una nueva sintesis, un nueva contenida"”.
Expresidn de esto son miltiples rituales formales que se
sdcptan en la escuela: el valor del dato, el interrogatorio
didactico, la ejercitacidn, el formato de las pruebas, el

manejo de tiempos y 2spacios, atc.

La presentacidn del conocimients en formas distintas, le
da significaczionas diverses ¥y 1o altera como taly por
ejemplo, la forma en Aque e presenta la "Revolucidn de

rMayo" altera su significada,

Los contenidos prescriptas por el curricuium —gus tienen
=10 pﬁépia légica en cuanto z nivel de abhstraccidn, grado de
formaiizacién y pratensién da  verdad y cientificidad~ son
reelaborados por el raestrso pPara darlesl una  forma  de
presentacidn acorde con la ldgica de la interaccidn en el

aitla.

Todo conacimients suifrs nsresasriamente una adagtacidn al

18

incorpararse & tni situscion dirtéctica, Fara ser chjeto de
wn proceso  de enzefanza-eprendiraje adguiere  was nuava
forea de arasentacisn arm o convierte  en unc vereidn

distipta as aguél o oue ponae Czsbreazrse zo génesis.

Kk
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Es, precisamente, 1la distancia que guarda con sus
fuentes lo que permite caracterizar las dos formas basicas

que asume el conocimiento escalar.

Si la distancia es tal que impide o dificulta 1la
articulacidn del significado de los conocimientos escolares
con el significado de los saberes circulantes en el entorno
social, estamos en presencia de su versidn distorsionada:
el conocimiento escolar, al cerrarse sobre si mismo, se
disocia de la realidad y desconoce 0o descalifica aiotros
agentes educativos y a los saberes que transmiten. Puede
sostenerse que se "escolariza®, se convierte en
"egscoldstico” porque sirve sdlo para funcionar en el mundo
de la escuela, porque adquiere caracteristicas de dogma gue

no puede ser cuestionado.

En cambio, si‘es resultado del procesamiento, anélisis
critico y articulacidn de los significadas producidos en ©
transmitidos desde otras instancias sociales, es decir, si
se conecta con la cultura no-escolar que proviene de los
ambitos cientificos y de los modos de vida cotidianos de 1la
comunidad, si reconoce 1la relatividad, provisoriedad ¥y
conflictividad de todo saber, el conocimiento escolar se
convierte en una valiosa herramienta para ayudar a 1los

educandos a comprender y transformar su realidad.

Uno de los aspectos mds criticos de 1la problematica
educativa actual pareciera ser el amplio espacio que ocupa
en la escuela el conocimiento escolarizado o escolastico,
desplazando de su seno muchos conocimientos propios de la
cultura no—-escolar, desde los cuales tiene que educar para

cumplir con su funcidn social.

En sintesis, los saberes y conocimientos que circulan en
l1a escuela son el resultado del pasaje de los conocimientos
no escolares, cientificos o cotidianos a través de
sucesivos filtros o mediaciones que los adecuan a los

cédigos propios de la vida escolar.



Este proceso, llamado de ‘“transposicidn didéctica" es
inevitablemente, dado gue los mecanismos que regulan 1la
produccidn y circulacidn del conocimiento en medics no
escolares son diferentes de 1los mecanismos propios de la
vida escolar. 8Sin embarga, esto no significa sostener gque
la transposicidn didactica tenga Como consecuencia
irreversible un conocimiento escolarizado o escolastico.
Precisamente, la consolidacidn de este tipo de conocimiento
en 1la escuela es el resultado de olvidar que 1z

transposicidn didactica existe.

Tenerla en cuenta, y por ende, analizar cientificamente
los marcos y condiciones en gue se produce, permite atenuar
sus efectos negativos a partir de una vigilancia constante
de las distancias vy vinculaciones entre el conocimiento

escolar vy sus fuentes, actuando cuando sz detecte

desconexidn entre ambos.

Es decir gue, advertida la situacidn de que 1z
transposicidn didactica ha convertido en inauténtico,
trivial, arcaico y/o falto de dinamismo el " conocimiento
escolar, es posible mantener 13 legitimidad del proyecto
educativo abrevando en las fuentes no-escolares de ese
conocimiento, para revisar ~—desandando 1 proceso de
transposicidn—~ en qué momento de articulacidn o nivel de

mediacidn se generd o adguirid mayor fuerza la distorsidn.
¢ .



3.3. CONCEPCION DE APRENDIZAJE

La concepcidn acerca del proceso de aprendizaje es un
componente fundamental de la accidn educativa. Todo wocente
sustenta, de forma explicita o implicita, un conjunto mas o
menos consistente de ideas acerca de cdmo se produce el
aprendizaje y desde esas ideas organiza sus estrategias de

enseranza.

El desarrollo de las teorias sicoldgicas Y peQagdgicas
en los Altimos aros ha caontribuido a esclarecé;; muchos
aspectos vinculados con los mecanismos inherentéév'a los
procesos de aprendizaje infantil. Especialmente la tearia
psicogenética significa un  importante avance en- este
sentido, ya que puede considerarse que provee “la primera
fundamentacidn cientifica de la escuela nueva" (CASTORINA,
1986) pero todavia es necesario avanzar mas para lograr una
verdadera instrumentacidn pedégdgica de dicha teoria. No
debe olvidarse que la teoria piagetiana se centra en el
andlisis de los procesos evolutivos de construccidn del
conocimiento tal como se producen espontaneamente en los
nifos, y por su parte, el aprendizaje escolar es resultado
de una accidn intencional, los saberes escolares configuran
un conjunto muy estructurado, muy variado y numeroso, lo
gque hace dificil y compleja la comprensidn de su verdadera
indole. Actualmente sabemos mas sobre el "sujeto
psicoldgica" gque sobre el ‘"sujeto educativo", podemos
explicar con bastante precisidén cdmo construye el sujeto el
conocimiento pero no conocemos tanto acerca de cdmo se
puede ayudar a construirlo. Esta problematica abierta
encierra un importante desafio a la capacidad investigadora
del docente, porque lo conduce a reflexionar sobre su
propia practica y encontrar en ella laos interrogantes que

puede conducirlo a fundamentarla m&s racionalmente.

Los aportes de la psicologia prafunda Yy la psicologia
social son decisivos en este sentido ya que dan cuenta de

laidimensidn afectiva del proceso de aprender y 1la compleja
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trama de relaciones vinculares que subyacen en toda
conducta humana. En el aprendizaje escolar estan
comprometidos aspectos libidinales que no pueden red-icirse
a los mecanismos cognoscitivos, por mas importantes que
estos sean. Toda persona aprende desde su historia
personal, que es a2l mismo tiempo social e histdrica y, por

supuesto, dnica e irrepetible.

Es importante destacar que estos factores
diferenciadores no son siempre los mismos puesto gue tienen
gue ver con un ser humano concreto inmerso en determinado
marco histdrico-social que despierta, o no, ciertas

inquietudes, necesidades o intereses.
3.3.1. El aprendizaje como construccidn.

Una de las principales ideas aportadas por la
psicologia genética es la caracterizacidn del aprendizaje
como un proceso de construccidn continua, que se da en
virtud de 1la interaccidn entre el sujeto que conoce y el
objeto a conocer, El primero aporta su organizacidn
coghoscitiva, sus estructuras propias y el segundo sus

propiedades. EI1 interjuego entre los procesos de

asimilacidn y acomodacidn da por resultado una construccidn

gue los constituye a ambos.

é»partir de algunas estructuras cognoscitivas basicas,
el nifo al nacer comienza & inferactuar con el medio
ambientetreorganizando estas estructuras y desarrollando
otras nuevas. Ello permite ir constituyendo, primero a
través de la accidén y después con el aporte de las
representaciones, maneras cada vez mas efectivas de
comprender el mundo fisico y social y actuar sobre él. Las
tendencias asimiladoras conducen a la estabilidad, en tanto
suponen la subordinacidén de las nuevas experiencias a las
formas d2 conocer gque el nifo ha consolidado en virtud de
la organizacidn cognoscitiva propia de su etapa evolutiva.

Pero, a su vez las tendencias acomodadoras producen cambios

<1

i

2]
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en esa organizacién, a partir de las exigencias que le
plantean nuevas experiencias con los ob jetos de
conocimiento. Surgen asi conflictos, cuya resolucidn le
permitira alcanzar nuevos eguilibrios cognoscitivos, hasta

llegar a las formas superiores de desarrollo intelectual.

Todo esto significa que el aprendizaje es siempre un
proceso activo de elaboracién, de reestructuracidn y de
construccidn en el gue el nifio dirige y estructura su
accidn para resolver los problemas que enfrenta‘ty asi
ampliar su comprensidn sobre la realidad fisica y social.
El sujeto nunca es pasivo al aprender; cada "estimulo" que
le es ofrecido es significado por é1, es interpretado desde
su actividad organizadora de la realidad, porgque su lectura
de la experiencia no es directa o lineal como si se tratara

de un registro pasivo de hechos y datos.

‘'Resulta totalmente insuficiente 1la explicacidn del
conductismo gue caracterizz al aprendizaje como un proceso
gque puede dirigirse ‘'"desde afuera", controlando la
secuencia y organizacidn de los estimulos y reforzandolos
adecuadamente para provocar la creacidn de asociaciones
nuevas. De este modo, el aprendizaje es visto como una
apropiacidn gradual v progresiva de objetos de
conocimiento, que se van consolidando por la ejercitacidn,

hasta formar sistemas cada vez mas complejos.

La adopcidn de la perspectiva psicogenética supone un
giro radical en el enfoque de la cuestidn, la fuente del
progreso cognoscitivo se encuentra en los desequilibros que
el sujeto perciba como conflictos, como contradicciones: en
su esfuerzo por resolverlos  se produciran nuevas
coordinaciones entre sus esquemas de accidn, que le
permitirdn superar 1las limitaciones de sus conocimientos

anteriores.

En este marco se hace evidente el papel gue puede jugar

el error en la construccidn del conocimiento: puede ser
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"testimonio de la apertura del pensamiento hacia nuevos

posibles".

En muchos casos los errores expresan que el nifo no ha
podido considerar simultaneamente todos los aspectos de un
problema, pero, corregidos por el propio sujeto pueden ser
fecundos, mas ain gque un éxito inmediato, porgue 12
contrastacidn entre una hipdtesis falsa y sus consecuencias
conduce a8 nuevos conocimientos, genera nuevas ideas, abre

nuevos rumbos.

Esta reconceptualizacidn del papel del error en el
aprendizaje contribuye a caracterizar a éste como un
proceso lento y dificil, gque involucra perturbaciones ¥
deformaciones, que, por sobre todo, exige tiempo para

reestructurarse v consolidarse.

Las practicas sociales especificas en las que esta
incorporado el nifc, como las de la vida familiar vy
laboral, facilita el acercamiento a algunos abjetos de
conocimiento pero al mismo tiempo le dificultan el acceso &

otras, gque no son familiares para él.

No es posible pensar en un nifo abstracto y general,
gue transita las etapas evolutivas de su desarrollo
intelectual, descontextuado de su pertenencia a uwn mundo

social y cultural especifico porgue existe el peligro de

“.' y . . . .
reducir las diferencias culturales a desviaciones o
problemas personales convirtiendo diferencias en
desigualdad.

Los factores sociales atraviesan toda la vida humana Y
por ende a la organizacidn cognoscitiva desde su inicio.
Pero esto no se opone 3 la idea de que el aprendizaje es
construccidn: cuands el nifdo aprehende un concepto social
elabora hipdtesis <obre o1 objeto en cuestidn (sea éste
MOTINASE, institusiones, sistemas politicos i) otros
similarez), las defiende, las modifica, resiste o acepta

pvidencias  en contrario, las coordina. Acordamos Con

"
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Castorina (1986) cuando afirma: "gi bien los nifRos no
inventan las ncrmas, la politica ni el sistema alfabeéetico,

lo que hacen es reconstruir cada uno de ellos dentro de si

mismos".



"
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3.4. CONCEPCION DE ENSERANZA

Hemos caracterizado al aprendizaje como un Pproceso
esencialmente activo, en el gque el sujeto, en interaccidn
con el medio construye significados y se modifica 2 si

mismo, en tanto modifica al medio.

Los conceptos de  enseXanza y aprendizaje son
relacionales vy de ello se desprende que la actual
concepcidn de ' aprendizaje ha provocado una revisidn

fundamental del concepto de ensefanza.

El enfoque tradicional de ésta, asociado a las teorias
del sensual empirismo, ponia el acento en la capacidad del
maestro para dirigir el proceso de aprender a partir de la
presentacidn ordenada vy graduai de estimulos. En contacto
con ellos, el alumno iria adquiriendo nociohes, que se
integrarian entre si formando redes cada vez mas amplias, y
se consolidarian sobre 13 base de la ejercitacidn y el
refuerzo sostenido. De acuerdo con ello, 1la ensefnanza
centraba su valor en una adecuada organizacidn de la
secuencia de contenidos, unida a sistemas de recompensa

convenientemente administrados.

Desde que la teoria psicogenética ha mostrado la
delicada complejidad de la estructuracidén cognoscitiva se
ha perfilado una nueva concepcidn de la ensefanza que
confiere al docente un rol centrado en los aspectos
facilitadores y orientadores del proceso de aprender. Esta
nueva forma de concebir la ensefanza es también una manera
de afirmar el protagonismo del docente en el acto educativo
-no puede ser de otro modo porque son ambos, maestro y
alumno, los protagonistas de éste— que requiere del docente
el desarrollo de nuevas habilidades, la puesta en marcha de
nuevas estrategias, encuadradas en el deseo de participar
activamente en la comprensidn de lo que sucede en el aula y
de investigar, experimentar y explorar nuevas alternativas

para mejorar su practica docente.



En el proceso de ccnstruccidh-

trabajo docente es fundamental-

a reflexi onar, también
planes de trabajo que

nueva informacidén y propiciando 1la indagacidn a través“d51 

interrogantes que permitan 21 alumno avanzar sobée

propias argumentaciones.

Todo ello requiere partir de los intereses del grupo;

con intencionalidad y direccionalidad, ampllarlos

complejizarlos, abrirlos a nuevos intereses.

iwq’;fz . RSN
lLa ensefanza es asi wn proceso dinamico en el que eL -
docente construye, transforma y se modifica a si m’mmo, en
un €lima de respeto por la libertad de expresidn en el,que

también estan presentes lo activo y lo ldadico.

Esta forma dﬁ_'concebir- "la ensenanza
perspectiva construct1v1sta es todavla un 1argo‘cam1ho
recarrer, en el que predom1nan los aspectos problemat1co
sobre las alternat1vas ‘concretas de‘ “aee

especificidad de 1la s1tuac1dn de aprendxhaae

necesario ana11‘ar. cu1dadosamente‘

(1988) CHgndD afirma que el mayor
utilidad' como instrumento de ana11s1s de
aprendizaje escolar— con el fin de'

problemas mas ,51gn1f1cat1vos del m1smo Y formularlos de un

modo fructifero que permita encontrar soluc1ones relevantes
y adecuadas". Precisamente, 10‘ més caracteristxco‘ del
aprendizaje escolar es su interactividad, es decir la
simultaneidad de las " acciones reciprocas e
interrelacionadas entre el alumno, el grupo y el maestro.
Dentro de esta interaccidn didactica, gue cdnfiere a cads
situacidn de aprendizaje escolar sus caracteristicas

especificas, hay que encontrar el lugar para la actividad
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autoestructurante’dél alumno, sin que ello signifique por
ejemplo, confundir - toda actividad espontdnea con una
actividad constructiva, o aceptar todo tipo de errores, O
abusar de las situaciones conflictivas al extremo de
paralizar las posibilidades de resolucidn: los conflictos
son fecundos si, una vez cumplido su papel desencadenante,

pueden ser supérados.

La intervencidn pedagdgica debe incidir sobre la
actividad constructivista del alumno creando condic}ones
favorables, para que los esquemas de conocimiento que
construye el sujeto sean lo ma&s correctos y ricos posibles
y se orienten hacia las intenciones que guian la actividad

escolar.

El fin daltimo de 1a ensefanza, es que el alumno
desarrolle la pracidad de realizar aprendizajes
significativos pon si mismo, en wuna amplia gama de
situaciones, que aprenda a aprender. <Qué criterios deben
orientar 1=z ayuda pedagdgica para que ésta pueda
sincronizarse adecuadamente con la actividad

autoestructurante del alumno?.

A laz luz de ééﬁélg}oblema se impone redefinir el papel
que los paradigmas Y mé todos pedagdgicos, tanto
tradicionales como modernos, tienen en 1a practica
pedagdgica. No son. buenos ni malos en si mismos, sino en
funcidn de la ayuda pedagdgica que posibilitan para
orientar al alumno en la construccidn del conocimiento, Yy

del mado como definen la relacidn maestro—glumno—saber.

La ayuda pedaadgica puede facilitar 1la actividad
autoestructurante del alumno por diversos caminos, de
acuerdo con las caracteristicas de las distintas realidades
escolares que existen, pero sin perder de vista una serie

de principios generales:

* El verdadero artifice del aprendizaje es el

® propio alumno; porque de é1 depende en ultima
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instancia la construccidn del cgnocimiento. La
ensedanza tiene como fin sintonizar con dicho
proceso e incidir sobre ¢1 orienta&ndolo en la
direccidén a 1a que apuntan Jos propdsitos

educativos, usando todos los medios disponibles:

suscitando conflictos cognoscitivos,
proporcionando informacidn debidamente
estructurada y organizadg, formulando

indicaciones y sugerencias, ofreciendo modelos
para analizar, evaluando los progresos que se van

produciendo en la conquista del conocimiento.

Todo sujeto construye su conacimiento desde los
saberes previos que aporta 2l gcto de aprender,
desde los cuales organiza su *definicidn de
situacidn". Estos deben estar cogrdinados con lo
que a su vez posee el maestrgs ambos deben
encontrarse en un punto dptimo en el que se
comparta y se convierta en intersubjetiva dicha
definicién. En esto tiene especigl importancia la
comunicacidn y el lenguaje. Muchos casos de no
aprendizaje pueden leerse a Jlg luz de 1las
dificultades para compartir mgestro y alumno,
aungue sea parcialmente, el modo de ver .una

situacidn.

Eg‘ este marco deben valorizarse los errores
isistematicos como expresidn de “teorias"
explicativas de la realidad, y ser entendidos
como alternativas fecundas en 13 busqueda de
regularidades y relaciones estables, aungue deban

finalmente ser superados.

La interaccisn grupal favorece 1a construccidn
del conocimiento y también juega un importante
papel en el logro de las metas educativas: en el
progreso, en la socialiracidn, en l§ adaptacidn a

normas, en el control de impulsos agresivos, en

L)



la superacidn del agocentrismo y ia
relativizacidn del ‘punto de wvista propio e
incluso en el rendimiento escolar y en el nivel
de aspiracidn. Pero 1la mera existencia de
situaciones de interaccidn entre alumnos no
produce los resultados esperados por si misma. Lo
fundamental es la calidad y en este sentido la
modalidad ‘interactiva mas valiosa es .'la

cooperativa.

Dentro de estos lineamientos la ensefdanza tiene un
amplio campo para la practicasa pedagdgica
reflexiva para el ensayo de altermnativas que
conduzcan hacia formas cada vez mas fecundas de
armonizar el desarrollo de las potencialidades de
alumnos con los propdsitos educativos de la

comunidad.
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3.5. EL EDUCANDO DEL NIVEL INICIAL (5)

El nifo es persona con capacidades o competencias que
definen 1o humano: amar, desear, pensar, actuar,
comunicarse, trascenderse, afirmarse a si mismo,
participar, crear, construir, transformar. Pero es obvio
que en el mdmento de nacer estas caracteristicas son
potencialidades que deberan ir gponiéndose en acto
paulatinamente a8 lo largo del extenso periodo de desarrollo

que conduce a la adultez. v

"Como es similar al adulto (por humaﬁo) pero es

P
diferente por nifo tenemos que aclarar dos puntos:

1. Es una organizacidn especial de las
caracteristicas humanas: su afectividad, sus
relaciones sociales, su sexualidad, suU
inteligencia estan_ = estructuradas de manera

peculiar.

]

. Es una etapa evolutiva que tiene un sentido en si
misma y adquiere su significacidn plena
considerada en relacidn con 1la vida total del

individuo" (6).

El nifo como hombre, es un sujeto social, histdrico que
mantiene una relacidn dialéctica can los demas,
entretejiendo vinculos y relaciones sociazles con una

postura critica y transformadora de su realidad.

(5) Esta es la sintesis aprobada por la Comisidn Curricular
Central sobre el analisis critico, efectuado por las
comisiones curriculares regionales, de los curricula
provinciales. Para caracterizar al nifo del Nivel Inicial,
los docentes coincidieron con el enfoque desarrollado en el
Currficulum de Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, y
con lo expuesto en nucleos docentes y en los documentos que
obran como aportes de los maestros y especialistas de la
Provincia de Rio Negro. -

(6) Curriculum de 1la Municipalidad de 13 Ciudad de Buenos
Aires, para el Nivel Inicial (1.991)4
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El nifo tiene esquemas cognascitivos que le permiten ir
realizando asimilaciones y acomodaciones par: poder

adaptarse dindmicamente.

El nifo es un sujeto activo, constructor de su propio
desarrollo gque es sintesis de los intercambios en el

territorio vital.

Hay una cierta tendencia evolutiva que todos
compartimos, hay un cierto perfil de desarrollo psicoldgico
que es comin 8 todos los nifos, pero al lado de eso hay
elementos suficientes de diversidad entre wunos y otros
individuos como para poder afirmar gque cada uno recorre a

s manera y a su ritmo la historia de su desarrollo.

Conocer &zl nifno desde lags dimensiones biopsico-
sociales, inserto en un contexto histdrico-socio-cultural

es requisito indispensable para trabajar como docente.

La propia experiencia y la informacidn tedrica permiten
a los maestros conocer muchos aspectos importantes de la

conducta de los niRos.

El valor de las fuentes tedricas es fundamental en la
medida en gque Se ponga en relacidn dindamica con las
practicas educativas concretas y que sirva para reflexionar

sobre ella

AE%ualmente, se han acumulado muchos y valiosos aportes
tedricos acerca de los procesos evolutivos Y las
caracferisticas de 1los nifos del Nivel Inicial. En este
caso se ha optado por desarrollar con algin detenimiento -
sin pretensidn de exhaustividad- algunos aspectos del
desarrollo que tienen especial interés para 1la educacidn

del nifRo. Estos son:

- El desarrollo afectivo, social y psicosexual.

- El desarrollo intelectual.
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- El desarrollo del lenguaje.

El desarrollo motriz.
-~ El desarrollo moral.
— El desarrollo del juego.

Por otra 'parte, se ha elegido un encuadre evolutivo de
dichos éspectos por entenderse que éncierran un mayor nivel
explicativo que el que brindan los enfoques descriptivos
organizados en torno a edades cronoldgicas. De todcsumodos,
estos daltimos pueden extrapolarse fa&cilmente a las

primeros.

El desarrollo afectivo, social vy psicosexual .

El recién nacido establece wuna relacidn afectiva
poderosa con quienes lo cuidan, ya que ellos son los que
satisfacen sus necesidades y deseos. Esto implica dos cosas
igualmente significativas: una es el valor de la
afectividad como expresién del psiquismo total vy otra el
caracter social del mismo. H.WALLON afirma gue "lo social,
0 mas precisamente la necesidad del otro, estd ya inscripta
en lo orgénico: por la inmadurez con gue nace, gue lo hace
el mas fragil de los seres vivos en ese momento, el hombre

no puede sobrevivir sin la asistencia de los otros" (7).

El punto de partida del desarrollo de las conductas
afectivas v sociales es pues, el de la intima unidn con
"los proveedores"” (ERICKSON) del que gradualmente el nifo
ird saliendo hasta establecer las diferencizs entre lo
interno y lo externo. Erickson también sefala que segiin esa
relacidén trasunta confianza o inseguridad, se ira
constituyendo de manera diferente la relacidn entre el yo y

los otros.

(7) Curriculum Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires.
(1991). : '
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En los primeros anos, importantes acontecimientos como
la aparicidn de la marcha y el lenguaje contribuyen a que
vaya desarrollando en el nifo un sentimiento de si, mas
rico en experiencias Yy en discriminacidn de emociones
placenteras y desagradables, vinculadas con su constelacidn

familiar.

Al llegar al Jardin, el nifo ha acumulado un rico
bagaje de experiencias que tomen como escenario el ambiente
familiar. En ese momento, se hace evidente una fuerte
ambivalencia: por un lado, esta estrechamente unido a su

familia pero por otro, quiere poner a prueba su auwtonomia.

Al tratar de reafirmar su personalidad manifiesta
intemperancia Yy obstinacidn, se niega a aceptar
limitaciones, normas y pautas que impligquen demcora en la

. satisfaccidn de sus deseos.

Los celos vy la agresidn, diferentes entre si por su
especificidad afectiva, tienen sin embargo en comin el
hecho de que ponen de manifiesto la inseguridad en la que

se encuentra el nifo respecto de sus afectos y posesiones.

Es especialmente conflictivo el intento de integrarse a
un grupo de pares, por las exigencias de diferenciacidn e

integracidén que conlleven la conducta grupal.

La familia sigue siendo durante la etapa del jardin el
princfpal‘ agente socializador, vy é¢ate debe procurar
compartir con ella la orientacidén del nifo,en tanto
representa una institucidn social encargada de abrir nuevas

perspectivas y "mostrar otros mundos”.

Debe tenerse en cuenta que la accidn socializadora de
la familia,en tanto anterior a la escuela, determina que el
nifo ya esté moldeado por el tipo de relaciones afectivas y
pautas del grupo familiar, en el contexto mas amplio del

grupo social a que ésta pertenece.
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Esto significa que en 13 escuela se debe poner especial
cuidado en no interferir con las exigencias familiares para
evitar praovocar en el nifo sentimientos de minusvalia vy

desvalorizacidn.

Se debe procurar brindar espacio a las diferencias
familiares y subculturales vy procurar no marginar a nifos
que, por provenir de otras familias inmigrantes, o
carecientes, o pertenecientes a minaorias étnicas o
religiosas, no se acercan al modelo tipico de nifo due adan
subsiste como referenciaz para algunos, quizas a nivel

inconsciente.

Desarrollo Psicosexual.

Un aspecto fundamental del desarrollo afectivo es el
que se produce en torno a la sexualidad. El Psicoandlisis
ha profundizado la explicacidn de 1la evolucidn de 1la
libido, es decir, el impulso a la expansidn y despliegue de
lo vital., Este impulso atraviesa toda la vida humana desde
el nacimiento y se desarrollz maediante un proceso activo de
constitucidn en el que tienen enorme importancia los

vinculos afectivos con los otros significativos.

En los primeros meses de vida, 1a relacién con la madre
es intensa Yy simbidtica. Progresivamente se va recortando
el propio yo, enmarcando en los limites del cuerpo, gue es
percibido por el nifo como fuente cada vez més exigente de

deseos y necesidades.

Después del primer afo, el sentimiento de autonomiz se
extiende en funcidn de nuevas experiencias(el lenguaje,la
marcha,el control fisioldgico,etc.) e inunda de
omnipotencia al pequefio ser. Sin embargo, van apareciendo
limites que le sefalan gue su lugar propio en la estructura
familiar debe ser congquistado por é1 y es el lugar de hijo.
Esta situacidn caracterizada por Freud como edipica, es una

de las mis intensas y conflictivas de la vida humana y deja
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huellas profundas en la personalidad. Con ella se vincula
el aprendizaje de los roles sexuales femenino y masculino,
las diferencias entre los sexos, la curiosidad sobre el
origen de la vida y la muerte, la bi#isqueda de independencia

a cualquier precio,pera también las dudas y el temor.

"La mayor parte de l1a energia del nifo del Nivel
Inicial esté»ocupada en la elaboracidn de estas cuestiones:
sus juegos, sSUs conversaciones, sus actitudes dan cuenta de
ello".(B) Finalmente, la etapa se cierra exitosamente si se
logra la aceptacidn del rol masculino o femenino y 1la

identificacidn con el padre del propio sexo.

La enorme complejidad afectiva de esta etapa -tan
diferente de la imagen edulcorada de la inocencia infantil-—-
exige de la maestra jardinera un esfuerzo de comprensidn y
contencidn que necesariamente implica trabajar con el
conflicto afectivo, sin negarlo u ocultarlo, porgue, en

definitiva, éste dinamiza el crecimiento.

El desarrollo intelectual

La inteligencia es la forma mas rica y mas compleja gue
posee el ser humano de conocer y caomprender. Aparece alli
donde los problemas que deben ser resueltos trascienden las
situaciones tipicas o habituales. La inteligencia es asi,
la capacidad de crear soluciones nuevas o inéditas ante
situacﬁones también novedosas. Ella es creacidn e

'

invencidn.

Esta forma compleja de adaptacidn, sufre un desarrollo
evolutivo que es caracteristico: existe wuna continuidad
funcional de la inteligencia durante toda 1la wvida,
expresada en esa cualidad de reinvencidn y comprensidn de
problemas, pero también se manifiesta una diversidad

estructural que da cuenta de las distintas formas de

(8) Curriculum Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires.
(1991).
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congcer e interpretar al mundo por 1las que atraviesa el
hombre, en funcidn de las' diversas herramientas

intelectuales de las que dispone sucesivamente.

J.PIAGET caractérizd, de una manera ya clé&sica, las
diferentes etapas que corresponden a los distintos modos de
apropiarse cognitivamente de 1la realidad. El1 nifo que
asiste al Jardin de Infantes atraviesa el periodo
preoperatorio, que sucede al sensoriomotriz y anticipa el

operatorio—-concreto. i

[y
o

Es importante tener en cuenta,que 1la inteligencia
sensorio-motriz se organiza en torno de las coordinaciones
entre percepciones y movimientos que va conformando el bebé
para ordenar sus experiencias. Es una forma de inteligencia
centrada en la accién a partir de 1la cuzl se van
constituyendo esquemas, que se aplican progresivamente a
situaciones nuevas cada vez m&s diversas y Que también se
combinan entre si. Hacia el final de la primera etapa,el
logro de la funcién semidtica amplia y enriquece las
posibilidades cognoscitivas porque incorpora la
representacidén mental. Desde ese momento, el mundo fisico Yy
simbdlico inician su especial interrelacidn: la accién se

interioriza.

En el segundo periodo -preoperatorio- un complejo
proceso evolutivo se instala para dar origen
posteriormente, al pensamiento operatorio. Necesariamente
van apareciendo en el pensamiento infantil, formas de
categorizacidn y conceptualizacidn, asi como las primeras
explicaciones causales. Caracteriza a este periodo un
marcado egocentrismo que tife las explicaciones infantiles
de omnipotencia vy animismo. E1l nifo cree que el mundo es
tal como ¢é1 lo percibe, no es capaz aun de analizar el
punto de vista del otro. Las formas de razonamiento no
pueden aprehender mas de un tipo de relacidn por vez,
porque tampoco el dato perceptivo puede ser analizado

variando la perspectiva.
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“Fl pensamiento estd asi sometido a una doble
centracidn: en el propio punto de vista del sujeto y en su

aspecto parcial del objeto.

Hacia el final de 1la etapa, se van produciendo las
coordinaciones entre representaciones gue van a permitir la
flexibilidad y la articulacidn de la percepcidén y con ello

las descentraciones que necesita el pensamiento operatorio.

El desarrollo intelectual, por otra parte, esta

estrechamente vinculado con los aspectos afectivos.

En la edad del niXo del Nivel Inicial, el pensamiento
es todav%a en alto grado global. Esta determinado, en gran
parte por los sentimientos y no siempre se distingue por
tener caracter objetivo sino m&s bien por la relacidn gue

guarda con deseos o temores personales.

En el pensar del nifo, la fantasia creadora tiesne gran
importancia. Es frecuente due no distinga todavia entre lo
real vy lo que é1 aRade mentalmente, entre 1lo que en
realidad ha experimentado y 1lo que sdlo se ha imaginado.
Asi,:a menudo se alteran en las vivencias del nifo los
aspectos de 1la realidad con intérpretaciones fantasticas.
También en ésto, los sentimientos desempefan un papel

importante.

Esta riqueza de fantasia se manifiesta en su aficidn a
4

£
los cuentos.

Es conocida su inclinacidn a2 tratar a sus juguetes y a
otros objetos . como si tuvieran vida. A este rasgo de la
actitud infantil se lo llama animismo. Averigua para qué
sirve algo, -para gqué es bueno, qué se saca de ese, que se

puede hacer con eso, etc.

Junto a este pensamiento finalista e intimamente ligado

a é¢1, encontramos a menudo el pensamiento magico.
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Asi llamamos a una conducta pensante que se contenta
con  suponer conexiones voluntarias, con frecuencias
sobrenaturales. "En sus comienzos la causalidad aparece
bajo formas magicas, las explicaciones se vinculan con la
fantasfa. El1 ganimismo, es decir, concebir todas las casas
como si- fuesen vivas y dotadas de intenciones y el
artificialismo que considera el wuniverso en general, el
mundo todo que lo rodea como una gran maquina hecha por los
adultos  en beneficio de los nifos. caracterizan su
acercamiento a . la causalidad. Ambos, anim{sma Y
artificialismo, se vinculan con su egocentrisma.1Que le

impide salir de su propio punto de vista“.(9)

Los conceptos de que dispone el nido muestran las
huellas de 1la interpretacidén global. Aunque comprende Yy
emplea muchisimas palabras de la lengua de los adultos, su
saber conceptual se desvia muchisimo del concepto tal como
lo define 1la ldgica. Los conceptos del nifo son-unas veces
més amplios, otras e&s limitados que los de los aduitos. La
mayoria de los conceptos son poco claros, adquieren
significado, sobre todo, por las experiencias practicas que
el nifio tiene con los objetos, porgque el niXo comprende el
concepto siempre que pueda relacionarlo con aquellas de sus

vivencias que le han impresionado.

La memoria del nifo es muy labil todavia, y se producen
facilmente “recuerdos" que sdlo son ilusiones subjetivas.
El desarrollo psicoldgico no es un proceso de despliegue
automatico de potencialidades, producido por 1la spla
experiencia del nifio con los objetos de su entorno. Es un
proceso social y cultural, asistido y mediado. Esta
mediacidén sdélo es efectiva si adem&s de reforzar el
desarraollo ya alcanzado por el nifo, es también capaz de
anticipar el desarrollo inminente, es decir, si apoya el

desarrollo del nifo, lo potencia y estimula.

(?) Curriculum Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires.
Pag. 24. (1991).
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Implicaciones para_la Educacidn Inicial

Sabemos qué el conocimiento se cohstruye a8 través de la
relacién del sujeto con el medio. Cuando el sujeto

incorpora la realidad, la transforma y se transforma.

Aprender significa siempre un conflicto cognitivo en
tanto no es un proceso lineal que va de lo simple a lo
complejo sino que implica un constante desafio por que el
sujeto al apropiarse de 123 realidad, con sus esguemas de
conocimiento, necesita reformularlos, reorganizandolos con

las nuevas experiencias gue realiza (asimilacidn).

La actividad intelectual gque le permite al nifo
construir el conocimiento tiene en la curiosidad y en el
deseo de - aprender importantes fuentes de motivacidn. Pero
la curiosidad espontanea no es sufi&iente para llevar zal
nifio hacia el conocimiento: los descubrimientos que llevan
a la construccidn del conocimiento deben darse en el marco
de-eupeériencias+~de aprendizaje- activas, que .amplien .y
clarifiguen las que son corrientes en la vida diaria de los

nifos. ‘En cuanto al deseo o necesidad de aprender es otro

motivo intrinseco que facilita los aprendizajes infantiles.

El papel que juegan las actividades del nifie en el
proceso de aprendizaje ha sido suficientemente destacado
desde numerosos.  encuadres tedricos, a partir de la Escuela
Nuevaﬂleijo :Piaget "El1 conocimiento se deriva de 1la
agcidn:.a se —.construye operando, actuando, es decir exige
necesariamehte "la actividad del nifo". (13)

»

Sinjgmbaygo, parece haberse extendido la idea de gque 1la
actividad es  siempre algo exterior, fisico, manipulativo,
motor. De. este modo se piensa que la proliferacidn de
actividades asegura una adecuada construccidn del
conocimiento. Esta postura es francamente errdnea. Incluso

muchas veces el exceso de actividades (activismo) conspira

(1¢8y J. Piaget. A ddnde va la educacién. TEIDE, Barcelona,
1978. o



contra dicho proceso. Lo importante es saber qué tipo de

actividades deben proponerse a los alumnos para facilitar

sU aprendizaje: sin duda deben ser actividades
problematizadoras, que conduzcan al nifo a indagar,
descubrir, inventar, formular hipdtesis y aportar

soluciones.

Finalmente es necesario destacar la importancia de los
procesos sociales en ia construccidn del conocimiento. El
desarrollo cognoscitivo tiene como punto de partida 1la
interrelacidn social y se hace posible porque el ﬁfﬁo vive
inmerso en grupos, dentro de una estructura social
determinada y porgue puéde aprender de los otros, a través
de su relacidn con ellos. Ejemplo de esto es el emplen que
hace el niflo de signos y simbolos,instrumentos basicos de
la interaccidn. Es posible no sélo por la existencia de
instancias madurativas en el niRo sino que exige el
consenso y la presencia de otros. Lo anterior pone en
evidencia una vez m&s, 1a relacidn dialéctica que existe
entre desarrollo y aprendizaje. Ambos s0nN
interdependientes. El desarrollo pauta las posibilidades
cognoscitivas que son propias de un sujeto en un momento
evolutive determinado, pero éstas sdlo se podran
efectivizar al realizar loe aprendizajes que la situacidn

social en la que el sujeto interactuante le plantea.

De acuerdo con ello, la dnica respuesta gue debe darse
2 la disyuntiva pedagdgica que opone el ensefar estimulando
el desarrollo de capacidades generales al ensenar
contenidos especificos, es replantear la cuestidn en
términos de interaccidn: no puede favorecerse el desarrollo
de estructuras cognoscitivas como formas vacias, sin un
contenido sobre el que se apliquen, ni pueden ensefarse
contenidos sin una  significacidén gque los organiza

conceptualmente.

Esta reflexidn es importante en tanto alertz saobre el

proceso de vaciamiento de contenidos a que puede conducir
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un  juego inarmdnico de estructuras cognoscitiva Yy
contenidos, con la. consiguiente pérdida de 1la funcidn
socio-cultural de la escuela: la distribucidn equitativa de

saberes y conocimientos validos y significativos.

El desarrollo del lenguaje

Es necesario que en el periodo inicial de la accidn
educativa, los docentes tengan conocimiento del estado
actual de los enfoques del desarrollo del lenguaje en el

nifo.

"Durante el primer afio el nifo manifiesta sus
intenciones comunicativas; mediante gestos, el sefalamiento
de objetos, vocalizacidn y balbuceos simples y reduplicados
el nifo alecanza un control progresivo de los mecanismos

fonatorios.

El lenguaje surge al final del primer alo de vida, el
nifo produce sus primeras palabras sobre la base de emisidn

de balbuceo.

En la produccidn de las primeras palabras, el nifo usa
estrategias que responden & sus capacidades y restricciones
articulatorias vy perceptivas. Por medio de dichas

estrategias organiza el material fdnico de su lengua“.(11)

Comd lo explica con claridad Baldisserri: "En  los
niﬁos,iia rigqueza semantica potencial és siempre mas amplia
que la que se usa realmente y esto podria explicar el
retrasd observado frecuentemente de la produccidn respecto
a la comprensidén, asi como el hecho de que, en el dialogo,
el niRo consigue llevar al plano. material agquello que no

hace esponténeamente".

Al estar el lenguaje estrechamente ligado con las

experiencias de vida del nifo, los significados que éste le

(11) Curriculum Municipalidad de la Ciudad de Buenocs Aires.
Pag. 33 (1991).
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da a las palabras y frases no son los mismos que le asigna
el adulto. En interaccidn con el nifo, el adulto actda como
organizador lingiiistico ayudandolo a alcanzar sUS
intenciones con los medios lingUisticos necesarios para

lograrlo.

Los intentos de los nifos para producir emisiones
gstructuradas nos muestran estrategias como las de:
suprimir, simplificar elementos, establecer un orden en los
componentes de la emisidn, evitar las irregularidédes del

sistema adulto. A

La forma sistem&tica en que el lenguaje infantil
difiere del adulto nos indica que el nifo construye
activamente las reglas de su gramatica, que no son una
imitacidn de 1los adultos ni son un simple reflejo de un

mundo de conceptos.

-La posibilidad de reflexionar sobre algunas propiedades
del lenguaje fue denominada por Clark (1978) conciencia
lingUistica v se expresa en los nifos de forma diversa:
preguntas sobre pronunciacidn correcta, comentarios sobre
el habla de los otros, Jjuegos con palabras, correcciones y
/autocorrecciones espontaneas, etc. La conciencia
lingiiistica se desarrolla en relacidn con la habilidad para
aislar unidades lingilisticas (palabras, silabas, fonemas) y
por rlio estd estrechamente vinculada con el aprendizaje de
la lecto-escritura porgue en ¢él se ponen de manifiesto 1la
existencia de dichas unidades, que el sujeto hablante no

discrimina en su emisidn.

Sin embargo, es importante que las habilidades que
conducen al logro de una conciencia lingiistica pueden ser
desarrolladas en nifos prelectores: diversos ejercicios
orales de analisis y sintesis de oraciones y palabras
permiten adqguirir habilidades analiticas que faciliten la

segmentacidn de emisiones en palabras y éstas en fonemas.
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Por otra parte, la escuela también debe tener en cuenta
un  importante factor vinculado con las experiencias
lingiiisticas del nifio de Nivel Inicial y éste es el nue se
refiere a un fendmeno inherente al lenguaje mismo: la

existencia de yvariaciones lingiisticas.

Esto significa gque los significados, las formas vy
funciones del lenguaje infantil dependen en gran parte de
las experiencias personales, sociales y culturales del

nifRo.

Los nifos no son lingiisticamente homogéneos en cuanto
a la variedad de lengua y variedad de usos del lenguaje que
dominan, ya que ambos factores varian en funcidn del medio

familiar y social.

Debe tenerse en cuenta para el tratamiento pedagdgico
adecuado, las variedades lingilisticas que el nifio aporta,
que eéstos deben ser vistos como diferentes, en su forma,
uso y significado, respecta de la variedad standard que la

escuela ensefa, pero no por ello deficitaria.

Es altamente probable que muchos nifos que fracasaron
en la adguisicidn de la lengua standard estuvieran
fuertemente condicionados por el tratamiento prejuicioso y

descalificador aplicado a su lengua y su cultura.

La?escuela debe proponerse que el nifo logre nuevos

£
usos del lenguaje y que aprenda a manejar nuevos contextos,
mas alla del cotidiano, para enriquecer Yy desarrollar su

competencia lingilistica.

En este sentido, su tarea fundamental es proporcionar

al nifo la posibilidad de vivir experiencias lingilisticas

ricas y variadas que conduzcan a la ampliacidn de su
repertorio verbal, pero, también, asegurandole dentro de su
competencia lingiiistica, el lugar del lenguaje de los

otros.

A
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El desarrollo motriz

La capacidad motora con que el nifo nace requiere ser
ampliada y perfeccionada continuamente, debido a oue el
movimiento es para el nido un factor fundamental en 12

exploracidn de su medio.

El pasaje del ‘'"ser movido" a "moverse" exige una
extensa escala de aprendizajes que deben desarrollarse

durante los primeros afios de vida.

La evolucidn motora que tienme lugar 3 lo largd&de los
primeros meses de vida del bebé y gque se da z partir de una
serie de movimientos reflejos, constituye 1la plataforma
para sus posteriores aprendizajes motrices esenciales
también para el desarrollo de la inteligencia. De alli 1la
importancia que en los dltimos aRos ha adquirido todo lo

relativo a la llamada "estimulacidn temprana".

Al andar, el nifo percibe nuevos espacios y relaciones.
Va desarrollando su capacidad de observacidn y
coordinacidn, logrando asi un sentido del equilibrio, dél
espacico vy del tiempo. Avanza en el conocimiento de si

mismo, de sus posibilidades y limitaciones.

Pero el aprendizaje del movimiento va mas alla de la
mera adquisicidn de habilidades motrices, porque el
desarrollo motor va wunido al desarrollo intelectual vy
afectivo. Es asi que los logros en el plano motriz
ocasionan también vivencias emocionales, cognitivas vy
sociales. DBracias a las experiencias cinéticas se
desarrollan la curiosidad, la sensacidén de bienestar, de

independencia, etc.

En este proceso, 1la presencia y participacidn del
adulto es de cardcter relevante. Par un lado, porque el
nifo necesita gue se le proporcionen estimulos adecuados a
su nivel evolutivo, que se le presenten obstaculos a

vencer, situaciones-problema que constituyan desafios que
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le exijan poner en Jjuego sus adguisiciones motrices previas
y su creatividad. Por otra parte, este compartir con otro
estas experiencias es especialmente importante para los

aprendizajes sociales del nifRo.

El desarrollo motor se prolonga durante toda 1la
infancia, posibilitando uwn progresivo perfeccionamiento de
aspecto tales como la locomocidn, el control postural, la
coordinacidn  manual, el dominio de las relaciones
espaciales y la percepcidn de formas. Simultaneamente se va

construyendo el ‘"esquema corporal®, entendido como la

imagen gue el nifo tiene de su propio cuerpo en diferentes
estados, posiciones vy en relacidn con el espacio vy los
objetos. Esta nocidén, en cuya construccidn interviensan no
slo los movimientos sino también los sentidos %
sensaciones internas del nifo, reguiere de un  largo
proceso. Podemos diferenciar someramente algunas de las
etapas gue tiene lugar en ¢é1. Durante los dos primeros arnos
de vida, el nifio suele lograr su individualizacidén. Es
decir, gue logra diferenciar su propio cuerpo respecto del
entorno vy objetos gque 1o rodean. La adguisicidn de 1la
locomocidn favorece notablemente esta delimitacidn, la gue
-por otra parte—- se ajusta a las 'llamadas leyes del
desarrollo:s la ley céfalo-caundal (el nirfio va dominando su
'cuerpo en li direccidn de la cabeza hacia los pies) y la
ley prékﬁmo—distal {el dominio va en aumento desde 1l=a

t . .
columna hacia las extremidades).

Paralélamente s va produciendo el reconocimiento o
identificacidn de las diferentes partes de su cuerpo, que
se ve facilitado por 1la posibilidad de llamarlas por su
noﬁbre, a medida que avanza tambien st desarrollo

linguistico.

En la primera etapa del Nivel Inicial, el nifo posee un
desarrollo y coordinacidn motriz general gue lo faculta
para la realizacidn de actividades que pongan en juego su

motricidad gruesa. En una segunda instancia, podra ir

\4
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afinando su coordinacidn visomotora y el dominio de 1la
musculatura fina. Ello lo habilitard para manipular nuevos
materiales y elementos, cuya exploracidn significard un
enriquecimiento de sus experiencias Yy posibilidades

motrices.

Durante esta etapa se va definiendo también 1z
lateralidad, lo cual determinard el uso permanente de la
mano y pierna mas hébiles. De la defimicidn del predominieo
lateral en su  propioa cuerpo, dependera la ' futura
construccidn de las nociones de derecha e Eéquierda
proyectables a3 1las dem&s personas y objetos con los gue

interactia

Como ya dijimos anteriormente, la actividad motriz tiene
especial relevancia para el desarrollo de la inteligencia.
No olvidemos que segin la psicologia genética, ella es el
punto de partida para la construccidn de los esquemas que
posibilitaradn el desarrollo intelectual. Recordemos que es
justamente a partir de los reflejos y las percepciones que
se iran generando dichos esquemas, los que luego se iran

coordinando, diferenciando y generalizando.

Es interesante como Piaget compara los primeros estadios
del periodo sensorio-motriz con el pensamiento
representativo posterior, concibiéndolos como una
"prefiguracidn”. La organizacidn de los movimientos y
desplazamientos que en un principio se encuentran centrados
sobre el propio cuerpo, van descentrandose hasta llegar "a
un espacio en el cual el nifo se sitda como un elemento mas
entre los demas". (...). Vemos aqui, en pequefo y sobre el
plano practico, exactamente el  mismo proceso de
descentralizacidn progresiva que encontraremos en el nivel
representativo, en términos de operaciones mentales Y vY& no

solamente de acciones”(Piaget, 1972).
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De alli 1la importancia de que en el Nivel inicial el
nifo encuentre oportunidades para desarrollar suUs

capacidades motoras y expresivas.

La moralidad en el nifo

ta moralidad infantil se construye sobre la base de los
otros tres procesos (el social,sexual afectivo y el

cognitivo), pero con su propia especificidad.

El nific nace en un mundo moralizado y relacionado con
adultos que tiene una determinada actitud frente a los
valores v normas. Interactuando con el mundo y los hombres
que lo rodean, el nifo aprende & ser moral. Se pueden
distinguir dos estadios. El primero se caracteriza por el
egocentrismo infantil y la presidn adulta, cuya
consecuencia es la moral heterdnoma. E1 segundo esta
constituido por el 1inicio de 1=z cooperacidn, que

posibilitard el desarrollo de una moral autdnoma.

El docente debe tener en cuenta la naturaleza particular
de 1la moral infantil, y a partir de alli, darle
oportunidades al nifo, a través de 1la cooperacidén entre
pares, de la participacidn en la elaboracidn de las normas
% paut;;' de la vida diaria, de la concientizacidn de sus
posibiﬁfdades y limitaciones, de construir progresivamente

los cimientos de una moral autdnoma.

El conjunto de todos los aspectos que se acaban de ver
nos ayudaran a comprender las caracteristicas afectivo-
sociales, psicasexuales y el desarrpllo cognitivo del niRo.
Esta comprensidn facilita la observacidn pedagdgica de su
gradual descentramienta del yo, en relacidn con los objetos
y las dem&s personas;j el paso del egocentrismo 2l
sociocentrismo, de la indiferenciacidn a la distincion, del
animismo magico a la dimensidén concreta y reversible del

pensamiento, de la moral heterdnoma a la autdnoma.

[
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Estas dimensiones de la personalidad del nifo tiene
enorme relevancia para la tarea educativa, por lo que su
conocimiento puede estimular nuevas formas de relacidn
maestro~alumno vy nuevas estrategias didacticas para

satisfaccidn de ambos y el logro de los fines expuestos.

Evolucidn del juego infantil

El juego se puede définir como:"la actividad primordial
de la ‘niﬁez; a la véz 'eépcnténea, placentera, creativa vy
elaboradora de situaciones. éé un lenguaje, una de las
principales formas de relacidn del nifo consigo mismo, con

los demds y con los objetos del mundo que lo rodea".(12)

Los primeros Jjuegos son funcionales y les suceden los
simbdlicos hasta 1llegar a 1los reglados. Pero mas alla de
los juegos exclusivamente funcionales del bebé, nunca un
juego se presenta de una forma pura, se nota m&s bien un

predominio de un aspecto sobre otro.

El juego funcional se da durante el primer afo de vida
del bebé. Es juego de puro ejercicio de 1las funciones
sensoriomotoras que compromete movimientos, acciones vy

percepciones.

El juego de ficcidn o simbélico predomina entre los tres
y cinco afos. Satisface al yo mediante la transformacidn de

lo real en funcidn de los deseos del sujeto.

El juego de reglas se da desde los cuatro y cinco aRos.
Su inicio depende de la estimulacidn y de los modelos que

tenga el nifo en el medio que lo rodea. En estos juegos, es

necesario aprender y respetar ~ determinadas normas vy
acciones. Esta aceptacidn implica la posibilidad de
(12) Pzellinsky, Reichman y Fernandez, "La metodologia

juego—-trabajo en el Jardin de Infantes", Editorial Pac,
1.982.



establecer relaciones de reciprocidad y cooperacidn con los

otros, respetando sus puntos de vista.

Dentro de los juegos reglados, se observa una evolucidn
que expresa un proceso de descentralizacidén paulatina del
pensamiento infantil: desde los juegos de reglas
arbitrarias (sin consenso grupal), hasta juegos con reglas

convencionales (con cierto consenso grupall.

Lo que caracteriza al Jjuego infantil es ser una
actividad libre,  espontanea y placentera, muy creativa que
estructura un tiempo y espacio propios donde el nifo

desarrolla sus posibilidades.

Muchas veces se ha dgfinido al Jardin de Infantes como
un ambito en el que se privilegia la dimensidn luadica y
ello es discutible si se considera que el Nivel Inicial es
por definicidn un Nivel educativo. Asociar el juego al goce
y la creatividad y el aprendizaje al esfuerzo e incluso a
la cultura genera una fractura peligrosa entre Jardin ¥y

Escuela Primaria.

Mas correcto que plantear esa disyuntiva es afirmar que
los rasgos deseables: interés, placer, _exploracidn,
creacién, pueden estar presentes tanto en el juego como en
el aprendizaje y el trabajo escolar. En el modelo didactico
que ,ﬁdopte el docente puede encontrar la respuesta
supeﬁ%ﬁora de esta antinomia. En sintesis, podemos
caracterizar lo que representa la actividad 1ludica en el
Nivelvlnicial con el siguiente textos "l a actividad luadica
expresa y realiza la cualidad cognitiva Yy orativa del
aprendizaje infantil: las capacidades de discriminacidn, de
andlisis, de sintesis, de generalizacidn, de invencidén y de
fantasia se conguistan en un proceso gradual a través del
cual el nifo satisface la exigencia de conocer la realidad
natural y humana y, por 1o tanto, de crecer y llegar a ser

adulto". (RBaldisserri, 1984)
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Incidencia de estos aspectos en 1la elaboracion del

curriculum

Conocer al nifio.como un ser integro en constante proceso

de desarrollo, conformado por diferentes aspectos gque
relacionan vy se complementan en el aprendizaje,
permite:

-~ La comprensidn de las caracteristicas del

desarrollo social y afectivo del nifo.

— La aceptacidn de sus sentimientos sin prejuicios

para ayudarlo a conocerse a si mismo.

- La estimulacidn paraz el logro de una ‘mayor

autonomia.

=3

nos

—- Propiciar el desarrollo de relaciones’

cooperativas entre los nifos.

- La fijacidn con claridad de limites

contribuyan & darle seguridad y confianza

mismo.

que

a si

- La comprensidn de que el eje de aprendizaje de 1la

lecto-escritura pasa por el proceso

Ade

construccidn que realiza. El conocimiento de las

etapas que recorre en este proceso permite

plantear situaciones gue le provoquen conflictos

cognhoscitivos que pueda resolver exitosamente.

- E1 conocimiento de los distintos momentos

(niveles) y procedimientos vinculados con

la

construccidén de los conocimientos que realiza,

para intervenir eficazmente desde el rol

educador.

del

-~ La programacidn e implementacidn de situaciones

de aprendizaje que provoquen un desequilibrio

dptimo.Si el objeto de conocimiento supera

en
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3.6. EL DOCENTE DEL NIVEL INICIAL

3.6.1. E1 andlisis del trabajo docente desde la perspectiva

pedagdgica.

La teoria pedagdgica y la pravis educativa constituyen
algo indivisible cuando el maestro hace su trabajo vy
reflexiona sobre ¢él. A veces el docente no tiene clara la
idea de que en realidad é1 mantieme juntas a la teoria con

la practica. ¥

oy

Como afirma 6. Sacristan (1986): "Se dice que todos los
docentes tienen una teoria de la ensefanza en la medida que
operan con uwnos esquemas implicitos reférentes a cdmo
funciona el alumno, el aprendizaje, su propia influencia
personal, etc. A posteriori de la accidn se puede examinar
su actuacidn y descubrir esos esquemas o tomas de postura
implicitos frente a problemas tedricos. En este sentido se
dice qus todo docente tiene uma teoria, aungue ésta sea a

veces incoherente, no articulada ni conciente.

Euplicar esto puede darle conciencia critica al
profesorado sobre su propia funcidn y facilitar el cambio
cuando se ve que los apoyos de esa teoria encubiertaz no son
correctos, pudiendo llegar a urgir la necesidad de un apoyo

tedrico mas cientificoY.

La teoria estd constituida por principios a los que se
llega por un proceso de abstraccidn que, a la vez, los
aleja de las situaciones en gue se dan los casos
particulares, por eso a veces los docentes consideran
excesiva toda teoria que no toma en cuenta las situaciones
educativas concretas. Sin embargo, esto no significa gue al

maestro le resulte indiferente la teoria.

La practica docente no es sdlo una actividad observable,
sino que se trata de una praxis porque tiene una finalidad,

aplica ciertos principios pedagdgicos generales que, pese a

B
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su nivel de abstraccidn, influencian 1la practica due

entonces no puede ser distinta a una accidn reflexionada.

La vinculacidn entre teoria y practica, es un ac*o de
discernimiento que permite distinguir cuwando 1la teoria
alcanza, o en qué grado alcanza, a explicar los hechos
educativos que se originan en la accidn docente o en
diversas situaciones de aprendizaje. El rol del docente le
permite ocupar este lugar privilegiado donde la teoria y la

practica se conectan.

£s necesario que el docente conozca diferentes modelos
pedagdgicos, gue valore su relacidn con la practica y que
estimule los resultados que ellos provogquen, para optar por
el que mejor se ajuste, segin su experiencia didactica, a

la realidad concreta de su escuela.

La responsabilidad de modelos alternativas permite
ademéas al docente seleccionar la opcidn gue mejor se ajuste
& su capacidad y preparacidn para ejercer 1la practica

didactica.

Puede revalorizar en los viejos modelos pedagdgicos sus
elementos formativos, adecudndolos a los cambios producidos

en la actualidad por el awvance de otras teorias

pedagdgicas. Cada alternativa de modelo didactico es en

realidgg' una hipdtesis de trabajo, sélo el docente
aplicéﬁﬁolo en su clase puede informar si funcionan todos,
algunos y en gqué circunstancias. Es importanté gue el
dbcente‘sea investigadoﬁ de su practica e informe sobre los

resultados de su experiencia.

Como encargada de organizar los medios pedagdgicos para
que el sujeto del aprendizaje adquiera todo aquello que le
permita la comprensidn y construccién del conocimiento,
debe procurarse la necesaria formacidn profesional_que le
permita asociar estrechamente la teoria y la practica en la

seleccidn, organizacidn y produccidn de saberes.

v
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Tanto los docentes como los alumnos son portadores de
cultura, lo que los relaciona con un mundo m&s amplio que

el de la escuela.

El docente como agente spcializador, explicita o
implicitamente transmite mensajes’ que originan y/0
estimulan comportamientos gue pueden reéponder a distintos

modelos de relaciones sociales.

La articulacidn de los contenidos de 1los aprendizajes
con las necesidades y recursos del medio socio—édltural,
geografico vy econdmico puede ser facilitédo por la
indagacidn, el conocimiento y 1la compenetracidn de las
caracteristicas del medio ambiente donde se inserta la
practica docente. Esto ha de beneficiar el proceso de
aprendizaje aumentando la significacidn y relevancia

cultural de los contenidos curriculares.

La multidimensional visidén del maestro lo capacita para
ser un  articulador social. Esta expresidn significa que &1
esta entre dos o m&s grupos que representan diferentes
entidades sociales y, posiblemente culturales asumiendo
ante uno la representacidn del otro, con vistas a
incorporar el bagaje cultural que trae cada persona como
punto de partida de 1la accién educativa. No para imponer
lag pautas de la cultura escolar, sino para superar esta
adscripcidn integrando acabadamente los rasgos culturales
de los diversos grupos que interactian en la escuela y en

la comunidad.

Lta falta de . articulacidn social multiplica los
conflictos e intenéifica la separacidn escuela-comunidad.
En cambio el respeto y la libertad para que cada grupo
exprese su propia cultura y se la pueda recrear en
conjunto, posibilita la integracidn genuina de todos en la

cultura regional y nacional.
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3.6.2. E1 docente como trabajador de la educacidn.

La docencia no es una "profesidn liberal". A diferencia
de quienes ejercen éstas, la actividad de 1los maestros
transcurre dentro de una institucidn que tiene sus normas
ée funcionamiento, drganos de gobiernos centrales y un
éufriculum del que tradicionalmente, no habia participado

en su construccidn, pero estaba obligado &8 ejecutar.

lLos maestros suelen reaccionar ante estos
condicionamientos con la autonomia que le permite su propia
fbyhacidn, con los margenes de creatividad que tolere la
inétitucidn Y la capacidad de iniciativa para crear

situaciones y concretar una ensefanza renovada.

‘La autonomia siempre es posible, por lo menaos en algdn
grado, pero los limites son también reales y hay que

tenerlds en cuenta cuando se evalia el desempefo del

maestro.

los maestros como meros ejecutores de
pensar en la desprofesionalizacidn de 1la

N r"*ﬁ% § N , . i
docencia, por eso  la incorporacidn decidida en la

~\;x‘«;‘-:§3¢.,.1; P

k&;bﬁtacidn y ejecucidn del curriculum refleja la

’vaIdMiihtidnvprofesional plena del trabajo docente.

definicidn del docente coma trabajador de 1la
~ijxsubraya su  papel productivo dentro de 1=z
i uy. el reconocimiento que debe merecer su labor
> “punto de vista de las condiciones laborales que

. ser satisfechas, de acuerdo con la importancia

#8er un trabajador de la educacidn supone haber superado
el ;aislamiento de las aulas y el individualismo en el
eigrcicio de 1la docencia, para priorizar una actividad que

al ser estrechamente compartida con colegas permite obtener

4
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un espacio de decisiones pedagdgicas y laborales ampliado y

afirmado".(13)
J.6.3. E1 rol del docente del Nivel Inicial.

Puede parecer sencillo definir e1 rol del docente del
primer nivel del sistema educativo. Como punto de partida
las conductas son inherentes a la funcidn de educar a nifos
peguefos. Sin embargo, el modo en que se concibe dicha

funcidn no es univoco. ¥

El rol del maestro de este nivel es percibido por la
sociedad en general, de manera muy variada y hastza
contradictoria. A veces se lo idealiza, y se amplia‘ el
gspectro de exigencia gque se le plantean superando las
propias de la funcidn educadora. Asi, suele esperarse gue
el docente actida como una "segunda mama&® o como /un
psicdlogo o psicopedagogo, lo gque implica tergiversaciones

de un rol que es evidentemente pedagdgico.

Considerar gque su rol es pedagdgico implica superar la
concepcidn del Jardin como un lugar donde los nifos van
sdlo a Jjugar y entretenerse. Este nivel del sistema
educativo, es un ambito para el aprendizaje, lo gques no
significa desvalorizar el juego y el placer gue tanta
importancia tienen en el desarrollo de los peguefos.Es
tarea esencial de las maestras lograr gque los nifios
descubran el placer de aprender, a2 través de armonizar el

Juego con la tarea productiva.

Las docentes de este Nivel se encuentran frecuentemente
tensionados frente a la multiplicidad de demandas que
muchas veces no pueden armonizar con su propia concepcidn
de las funciones que le corresponden. La frustracidn vy
desgaste que estas tensiones generan le dificultan

capitalizar los aspectos gratificantes y valorizadores de

(13) Documento Curricular para el Nivel Primario. Rio Negro
(19945} .
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su tarea e integrar su rol en un proyecto de vida ¥y

realizacidén personal.

Es necesario que cada docente pueda reconocer y ana.izar
los conflictos que son inherentes al desempefo de su
profesidn vy a la vida institucional, para iniciar desde
este reconocimiento un proceso de construccidn del rol, a
través de la interaccidn con sus colegas, con los alumnos y

con la comunidad en gue estad inserta la institucidn.

De este modo, el maestro del Nivel Inicial podra
establecer los alcances y limites de sus funciones e "ira
conociendo cada vez mas el significado de su tarea a medida
gque comprenda mejor las pautas culturales, valores vy
actitudes que la sociedad le asigna asi como también sus

motivos o incentivos individuales para elegirla".(14)

Su tarea estd centrada en el compromiso de orientar vy
facilitar los procesos de socializacidn de aprendizaje de
los nifos & su cargo, atendiendo los fines y objetivos que
e establecen en el curriculum y los que se derivan de 1la
convivencia institucional concreta. Ello requiere leer la
realidad desde una postura critica, reflexionar sobre los
fundamentos tedricos que enmarcan el trabajo de los
docentes vy sustentar la accidn pedagdgica en dichos
fundamentos, en la comprensidn de los diferentes procesos
culturales de su tiempo Yy en el respeto de la
heterodeneidad de normas, costumbres Yy creencias, con un
criterio pluralista y superador. de toda clase de

discriminacidn.

Esto requiere la capacidad de trabajar en equipo y de
generar relaciones creadoras con loz colegas, con los

alumnos y con sus padres.

(14} Pulpeiro, Silvia. :El rol de la maestra jardinera: su
problematica, en Bosch y otraos "Un Jardin de Infantes
me jor.Siete propuestas". Paidds, Bs.As. 1985.
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Las relaciones pasitivas y cooperativas con los pares y
la fluidez de los canales de comunicacidn dentro de 1la
institucidn, hardan de ésta un 4&mbito adecuado nara el
crecimiento profesional en un clima de responsabilidades y
esfuerzos compartidos en funcidn del logro de las fines

comunes.

La integracidn de los padres en el proyecto educativo,
sobre la base de 1la diferenciacidn y complementariedad de
roles, permitira concertar acciones pedagdgicé% gue
armonicen con las pautas, valores y formas de vida de cada

comunidad.

La relacién con los alumnos, basada en la confianza, en
las capacidades del nifo, en su creatividad y en sus
posibilidades de canalizarlas en todos los &ambitos de la
cultura, posibilitard configurar un ambiente propicio para
facilitar 1la construccidn de los conocimientos y el
desarrollo de las personalidades. La afectividad, de
primordial importancia para todos los seres humanos cuanto
mas para el nifio de este Nivel, no sera reducida al uso de
gestos o expresiones carifosas, sino que se manifestara en
las actitudes de respeto por su identidad y en un
comprensivo acomparfamiento de su proceso de aprendizaje,

procurando optimizar sus potencialidades.

Vivenciar y profundizar los aspectos placenteros de los
vinculos que se establecen en la institucidn educativa, vy
fundamentalmente con los nifos, permitirad que 1la maestra
Jardinera valorice las experiencias positivas que va
realizando y descubra los aspectos ldadicos y creativos de
su rol, fuente de gratificacidn personal que redundara en
una mayor identificacidn con 1la tarea ys por ende, en su

enrigquecimiento.
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3.7. LA ACTUALIZACION Y EL PERFECCIONAMIENTO DESDE LA
PRACTICA DOCENTE.

En ocagidn de ponerée en practica un  nuevo d’ sefno
curricular se otarga especial importancia al
perfeccionamiento ¥y a la actualizacidn docente, como forma
de reQaloriiar el ejercicio del rol en una sociedad
democratica que necesita de la participacidn de todos desde

su propio campo de formacidn y trabajo.

¥
Lt
..

En los encuentros relacionados con la elaboracién del
curriculum vy lo que esto implica para el acrecentamiento
del saber pedagdgico y la praxis que le corresponde, se ha
sostenido q&e el docente debe reflexionar permanentemente
sobre su  accidn educativa tanto en los aspectos didécticos
como  en los pedagdgicos y sociales. Esto exigeh una
fundamentacidn a la que se 1llega por un camino de
conocimiento critico, interpretativo y wvalorativo de 1la

realidad sobre la gue se actua.

Las consideraciones antericres justifican la demanda
docente por un perfeccionamiento integral, continuo,
obligatorio vy gratuito que puede asumir distintas
modalidades vy relizarse en diferentes periodos de tiempo.
Esta caracterizacidn general hace referencia a la accién
del Estado Provincial para garantizar las oportunidades de
capacitacidn, planificacidn, validez legal y articulacidn

de las acciones gue se emprendan.

Se considera importante contar con modalidades
diferentes a las habituales, para facilitar una auténtica
transferencia al aula de los resultados del
perfeccionamiento que se realice y con variadas formas de
organizacidn para vincular entre si, y con 1los centros
urbanos, a los docentes que se desempefan en zonas alejadas

y a los maestros que trabajan de septiembre a mayo.

Hay que wutilizar todo sistema que pueda asegurar la

continuidad del perfeccionamiento y/o actualizacidn, ademas
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de otras formas dina&micas como jornadas locales vy
regionales de intercambio de experiencias y apoyo en
tematicas de interés. Estas formas, asi como la otorgacidn
de becas y pasantias para asistir a2 seminarios y/0 catedras
de los FProfesorados o Universidades constituyen recursos
apreciados para obtener perfeccionamiento y actualizacidn

con los equipos técnicos més adecuados.

La formacidn de "equipos itinerantes” formando maestros—
coordinadores de este tipo de acciones facilitaria 1la
multiplicacidn de éstas y 1la factibilidad de las mismas
para cubrir las necesidades de la provincia en esta
materia, asi como seria deseable contar con el concurso de
los maestros que en las comisiones curriculares han
obtenido, y pueden transferir, nuevas formas de trabajo

grupal.

La duracidn de las acciones tendrd una extensidn
suficiente en el tiempo como para tratar a fondo unidades
significativas de los conocimientos, los que se necesitan
para el ejercicio renovado de la funcidn docente, en lugar
de atomizar las diversas propuestas acordandole tiempos

considerados minimos e insuficientes.

Las 4reas y temas prioritarios pueden determinarse
mediante consultas donde el docente exprese sus
expectativas, y participe en 1la eleccién de temas vy

modé&idades.

Finalmente, la Direccidn del Nivel Inicial habr& de
concertar un sistema de comunicacidn interinstitucional que
permita apreciar los efectos del programaz que se implante,
intercambiar opiniones y experiencias con el propdsito de
gue los proyectos puedan reajustarse a medida gue gquienes

los coordinen y los docentes puedan evaluar su desarrollo.

B
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4. ENCUADRE DIDACTICO
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4.1. ODRGANIZACION DEL DISERQO CURRICULAR

El diserio curricular, herramienta de la practica
pedagdgica, debe constituirse en un fértil orientador para
que los docentes puedan gstimular el desarrollo, la
potenciacidn y 1la ampliacidn del conjunto de capacidades que
porta el nifo que ingresa al Nivel Inicial y transita por él,
favoreciendo su insercidn activa y critica en el mundo

escolar y extraescolar.

-Dado que esta propuesta privilegia 1la selecgidn Yy
organizacidn de contenidos gue sean pertinentes y reiévantes
para el nifo, atendiendo tanto la adecuacidn psicoldgica de
los mismos, coma su significatividad y estructuracidn ldgica,
este disefo  curricular tiene presente los siguientes

principios y conceptos centrales:

a) Principio de globalizacidn: "...Supone ante todo,

que el aprendizaje no se produce por la suma o
acumulacidn de nuevos conocimientos a los que ya
posee la persona que aprende, sino que es el
producto del establecimiento de mialtiples
conexiones y relaciones entre lo nuevo y lao ya
sabido, experimentado o vivido. El aprendizaje es,
pues, un proceso global del acercamiento del
individuo a 1a realidad que quiere conocer Yy que
sera tanto mas fructifero en tanto permita que las
relaciones gque se establezcan vy los significados
gue se construyan sean amplios y diversificados.

Adoptar un enfoque globalizador que, priorice‘ la
deteccidn y resolucidén de problemas interesantes
para los nifos, contribuye a poner en marcha un
proceso activo de construccidn de significados que
parta necesariamente de la motivacidn y de 1la

implicacidn de los pequefos..." (Coll,C., 1989.).

b) Principio de espiralacidn: El concepto de

curriculum "en espiral" (Bruner, 1972) implica
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continuidad vy progresidn. Permite dar a la
ensefanza de los contenidos fundamentales
continuidad a2 lo largo de las distintas secciones
del nivel vy a lo largo de los diztintos niveles
educativos, de forma que los alumnos puedan
relacionarlos vy progresar adecuadamente, retomando

cada proceso alli donde guedd anteriormente,

Este principio es especialmente adecuado para
facilitar la construccidn progresiva de
conocimientos, atendiendo adecuadamente la

diversidad del grupo clase.

lLa progresidn permitira avanzar del conocimiento
gespontaneo,simple y concreto hacla un conocimiento
conceptualizado cada vezr mas comple jo.

El concepto de espiralacidn, gue se materializa a
traves de una organizacidén de contenidos ern torno a
ejes e ideas basicas, permite vertebrar y dar
direccionalidad al desarrollo de todas las
cuestiones a abordar; a2 la vesz, posibilita
establecer 1la sgecuenciacidn de los contenidos,
teniendo en cuenta tanto 1a complejidad gque le es
propio cono la de las operaciones del pensamiento
requeridas para su apropiacidn. Espiralar implica,
por lo tanto, otorgar direccionalidad, gradualidad

y secuencia al curriculum.

c) Principio de estructuracidn: Captar 1la estructura

de un asunto es entenderlo en una forma que permita
a muchas otras cosas realizarse significativamente

con é1 .

Aprender estructuras es aprender cdmo estan relacionadas
las cosas. Por lo tanto, es necesario facilitar 2 los alumnos
la comprensidén de la " estructura fundamental " de los

contenidos 3 ensernar.

Explicitar "estructuras de contenidos" es formular las

ideas basicas y sus relaciones. Estas ideas se encusntran en

4y
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el corazdn de todas las ciencias y de los temas basicos de la
vida y son tan sencillas como poderosas en relacidn a 1la

cantidad de fendmenos que permiten comprender y explicar.

Cuanto mas fundamental o basica sea wna idea que se ha
aprendida, tanto mayor serd su alcance de aplicabilidad a

nuevos problemas, es decir su valor transferencial.

El dominio  de las ideas fundamentales de un campo, de un
asunto, de wun tema, abarca no sdlo 12 comprenéidn de
conceptos y principios generales, sino también "el deggrrollo
de wuna actitud hacia el aprendizaje y la indagacidn_ﬁécia la
conjetura y las corazonadas, hacia la posibilidad de resolver

(Bruner, 1972).

problemas, cada uno por i mismo.'
Organizacidn del curriculum.

Sobre la base de los principios expuestos, este curriculum
reconoce .dos perspectivas de organizacidn que se entrecruzan
a los efectos de potenciar la significatividad y relevancia

de los aprendizajes que se proponen.

¥ Una perspectiva tiene en  cuenta los ambitos de
experiencia de los nifos -tanto reales como potenciales—
para, a partir de ellos formular ejes vertebradores de los
aprendizajes esperables en el nivel, e ideas basicas

derivadas de dichos ejes.

Los ejes de nivel constituyen las ideas centrales, las
ideas generales vy son los que dan la direccionalidad y, por
ende, significatividad a todas las experiencias de
aprendizaje gue se propician en los diversos momentaos del

proceso educativo.

Se define al eje como un concepto abarcativo de las
problematicas a presentar en las distintas unidades
didacticas, que opera como columna vertebral del proceso

educati&o, permitiendo la articulacidn de las unidades entre
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si{, promoviendo suU  secuenciacidn y dando lugar a la

insercidn, a2 modo de ejes horizontales, de las ideas basicas.

La seleccidn de los ejes del nivel tiende 8 contc,ibuir 2
respetar los “tiempos didacticos" que son pertinentes al

Nivel Inicial.

Contemplan un periodo de adaptacidn y la necesaria

construccidn del "nosotros" al interior del mismo.

Continua un periodo de deszarrollo en el cual el nosotros
es capaz de construcciones significativas cada vez mas

complejas.

También un periodo de culminacidn en el cual se
capitalicen producciones pensadas, planificadas, ejecutadas y
evaluadas por los niros, dando cuenta de las conquistas

logradas en términos de procesos y productos.

A su vez, los ejes contemplan a nivel curricular, los
"momentos de 1a clase", practica social cuya especialidad es
definida por el proceso intencional y sistematico de

distribucidn/apropiacidn de contenidos.

En este sentido, el primer eje atiende a posibilitar un
momento de apertura o " sincresis inicizl", para permitir una

adaptacidn fértil yv no " una adecuacidn a lo dado".

AdaStacidn fértil en tanto se contemple 13 entrada de la
heterogeneidad, de la diferencia, para poder ubicar, analizar

y comprender los distintos puntos de partida de los nifos.

~—

El segundo eje dard lugar al " momento de analisis"Y, 'de
desarrollo”,vinculando a los nifos con distintos objetos de
conocimiento contextuados en realidades significativas para
ellos, pero mas alejadas de sus practicas cotidianas ¥y
articulados en un entramado de relaciones tal, a fin de

potenciér la rigqueza de los aprendizajes.
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El tercer eje contribuye a la organizacidn del "momento de
sintesis", espacio para capitalizar los saberes adquiridos,
potenciar sus relaciones y ponerlos en juego en atencidn a
generar propuestas/proyectos grupales,que despliecuen, en
toda su capacidad, la autonomia, la creatividad y 1la

imaginacidn de los nifos del Nivel.

Es el momento que permite leer las conquistas, los logros

de metas equitativas, de metas de equivalente calidad.

¥

Cada uno de estos ejes se ir& materializando en el proceso
de ensefanza-aprendizaje, mediante una serie espiralada de

ideas béasicas que los constituyen. v .

Lag ideas béasicas son las que representan los elementos
fundamentales de una cuestidn, asl como las relaciones que se
establecen entre los mismos. Son las ideas que se espéra que
construyan todos los nifos y por lo tanto representan
aquello que se considera esencial. No hay que confundirlas
con tematicas o informacidn especificas ya gue una misma idea
puede ser construida a8 partir del trabajo con diferentes

contenidos.

Las ideas basicas "son el fundamento del contenido...™.
"deben representar el contenido esencial, el conocimienta gque

deben dominar todos los alumnos..."(Taba,H.1974).

La otra perspectiva, pone la mirada en las disciplinas gue
aportan sus conceptos y métodos para contribuir a 1a
comprensidn y explicacidn de 1a realidad. Asi se propone una
organizacidn en campos de conocimiento gue abarcan aquellos
campos disciplinares bdasicos, imprescindibles para abordar a
conciencia el mundo en que vivimos y para el desarrollo de
todas las potencialidades de nuestros alumnos.Ellos aportan
los conocimientos, procedimientos y actitudes necesarios para
el abordaje de las cuestiones planteadas desde los ejes, e
ideas basicas vy gue se actidan a2l interior de cada unidad

didactica en términos de contenidos de aprendizaje.
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Por lo tanto, la relacidn entre ambas perspectivas se
operativiza en la formulacidn de unidades didacticas. Estas
pueden definirse como  organizaciones totalizadoras de
experiencias, valores, actividades Yy conocimientos en torno a
propuestas de trabajo.Estos adquieren significatividad en
funcidn de los ejes, e ideas basicas que a8 sSu vezr orientan la
seleccidn de contenidos especificos qgue desde cada uno des los
campos de conocimiento, pueden aportar 2l desarrollo de 1la

uwnidad.

Puede ser necesario trabajar distintas unidades didacticas
para construir una misma idea basica, o bien una tnica unidad
puede contribuir a la construccidn de varias de ellas.
Temgamos en cuenta gue el aprendizaje no se produce por un
proceso de acumulacidn linmeal Y sucesivo sino, por una
construccidn progresiva de redes de conocimientos cada vesz

mas complejos y abarcativas.

Fodemos esquematizar aunque muy simplificadamentq 2l modo
en que se relacionan ambas perspectivas de organizacidn del

curriculums:

EJES DEL NIVEL

v Vi

: CAMPOS IDEAS 1DEAS IDEAS
;” DE
CONDCIMIENTOS EASICAS BEASICAS EASICAS

T A — 13

A4 Y N
UD-)UD-%UD%UDHUDP)FL'J_I;L—)(UD—)UD—)UD
I

"9
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4.2. COMPONENTES BASICOS DEL MODELO DIDACTICO

Un modelo es una herramienta de andlisis de algun aspecto
o sector de 1a realidad, que al definir los clementos
principales y el modo en que se vinculan, permite explicarlo
y actuar en las distintas situaciones que se pueden

presentar.

El modelo didactico trata de dar cuenta de la interaccidn
de los componentes de las situaciones de ensefanza-

aprendizaje y -entre la multiplicidad de factores gue estan

jugando- destaca aquellas que exigén la inté%vencidn
reflexiva vy deliberada del docente. Asi, si bien la
organizacidn de la institucidn, la infraestructura, la

composicidn del grupo, son —entre otros- aspectos basicos que
el docente debe tener en cuenta al organizar la enseldanza,
éstos ya estan dados previamente y conforman el contexto en

gue debe desarrollar su tarea (Gimeno Sacristan, 1988).

Los elementos del modelo didactico que supone tomas de
decisidn por parte de 1los maestros son centralmente los
propdsitos, los contenidos, las estrategias metodoldgicas vy
la evaluacidn. Todos los modelos didacticos mé&s uwtilizados
incluyen estos componentes, cualguiera sea la Jerarguia que
establezcan entre ellos, el peso que adjudiquen a uno u otro,
el agregado de otros elementos, etc. Las decisiones gue se
tomen en torno a cada una de estas cuestiones, da cuenta del

enfoque pedagdgico de due se parte.

En este sentido, el modelo propuesto prefiere utilizar el
"término propdsitos en lugar de objetivos, para evitar 1la
connotacidn que, en el discurso pedagdgico, posee este nltimo

concepto.

Asi, a diferencia de la concepcidn de objetivos como la
expresidn del rendimiento esperado en términos de conductas
observables y medibles de los alumnos, concepcidn encuadrada

en el marco de una postura eficientista/economicista, se
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orientan la tarea educadora.

Sin embargo, es necesario destacar gque en el actual
discuréo pedagdgico y en muchas producciones curriculares, se
utiliza el término objetivos para indicar también caminos,
hipdtesis, direccionalidad, constiuyéndose en tal caso en
sindnimo de propositos en tanto su contenido conceptual y el

constructo tedrico del cual participa es el mismo.

El enfogque también varia si se concibe el contenido sdélo
como conceptos, informaciones e ideas 0 en un sentido m&s
amplio que incluya también valores, aptitudes,

procedimientos, habilidades, actitudes y destrezas.

Las opciones que se realicen con respecto 28 cada uno de
los componentes del modelo asi como el modo de explicar su
vinculacidn, se derivan de 1las concepciones de hombre,
sociedad y educacidn que se sustentan. En este sentido, el
enfoque que proponemos Yy que orienta esta propuesta
dida&ctica, resulta del intento de concretar en la practica
las ideas adoptadas en el marco sociopolitico y pedagdgico

que fundamenta este proyecto curricular.
4.2.1. Propdsitos

Consideramos los propdsitos educacionales del nivel como
propdsitos evolutivos en el sentido que representan caminos
para récorrer y no metas a las cuales hay que llegar

inexorablemente.

Los propdsitos brindan rumbo, orientacidn al proceso de

ensefanza-aprendizaje.

Hacen referencia a los contenidos y experiencias que
proponen el eje y las ideas basicas que los sostienen y las
uwnidades didacticas, en atencidn a sus distintos niveles de

concrecidén, promoviendo el arreglo de la secuenciacidn de las
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unidades y, al interior de las mismas, la secuenciacidn de

los contenidos de aprendizaje.

Es por ello que se opta por hablar de "nropdsitos” y no de
“objetivos", dado que esta ultima denominacidn puede connotar
que se establecen productos terminales. Esto careceria de
sentido en el Nivel Inicial dado su cardcter no promocional y
la inestabilidad propia del proceso evolutivo de los nifos
que constituyen su poblacidn, caracterizado por avances Yy

retrocesos inherentes a su desarrollo.
¥

No obstante no se trata de hacer cuestidn de la
terminologia que se use. Lo importante es que permita
direccionar el proceso de enserianza—aprendizaje, ya sea gue

hablemos de aobjetivos o de propdsitos.

Por ejemplo, formular propdsitos planteando qué ensedar,
cémo y para gué puede orientar las decisiones sobre la
seleccidn del contenido y de las experienciaé de aprendizaje
y también clarificar sabre los tipos de procesos gque se ponen
en Jjuego en el acto de aprender. Esto es facilitador de la
tarea del docente, siempre y cuando la preocupacidn por el
modo de plantearlos no haga perder de vista su

significatividad.

Los propdsitos que se establecen en el curriculum actdan
como  principios orientadores suficientemente amplios y
flexibles para que cada establecimiento y maestro puedan
seleccionarlos, ampliarlos, priorizarlos, enunciarlos, etc,
dandoles una identidad local de acuerdo a las caracteristicas
de esa institucidn escolar, de la comunidad de la gque forma

parte y de cada grupo de alumnos.
4.2.2. Contenidos

Entendemos por contenidos el caonjunto de conceptos,

principios, valores, actitudes, normas, habilidades Yy

destrezas que se enseran y se aprenden en la escuela.
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Esta concepcidn de contenidos implica "... adguisicidén de
saberes vinculados a las realidades sociales y a los
intereses de los alumnos, de modo que ellos puedan comprender

la realidad socizal". {(Vasconcelos, I. 1989 ).

Los conceptos san abstracciones que expresan los aspectos
mas relevantes de la sgituacidn o fendmenos a gue hacen
referencia. Cuando planificamos wna wunidad, es necesario
pensar en los conceptos que expresan el fendmeno a estudiar vy
organizarlo de manera tal gue permitan determinar cuidl es mas
general v culdl mas especifico y establecer lags relaciones

entre ellos.

De esta manera se puede ir construyendo una red conceptual
que posibilite 13 organizacidn ldgica, del conocimiento y su
representacidn en términos de proceso, ya gue una red
organiza un camino & transitar. Desde el punto de vista de
la ldgica del sujeto que aprende 1la red conceptual debe
partir de aquellos conceptos que privilegian los intereses de
los nifos, su desarrollo evolutivo y sus experiencias
previas. Partir de los intereses de los nifos no debe
significar someterse a su inestabilidad y variaciones sino
procurar que & los primitivos intereses se le agreguen otros
surgidos de la indagacidn y que amplien su campo de

experiencia.

e
[

t

Concebir la construccidn del conocimiento como un proceso,
como un camina a transitar, implica tener en cuenta ademas de
los contenidos de tipo conceptual los que son "relativos a
los procedimientos, habilidades o destrezas que forman parte
del conocimiento Yy gue son, 8 su vet, imprescindibles para
construirle" (Martin E., 1991). Por otra parte, también es
rmecesario pensar en los valores, actitudes y normas que
gueremns gue construyan nuestros alumnos para orientar su
conducta. La preocupacidén por la formacidn integral de los
nifos debe llevar a no descuidar ninguno de los tres aspectos

del conocimiento: conceptual, procedimental o actitudinal.

1%
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Olvidar cualquiera de ellos pravocara un desarrollo

incompleto y/o poco armdnico.

Criterios para la seleccidn de los contenidos.

Significatividad: Se refiere a 1la posibilidad que tienen

los contenidos que se ensefan de articularse con los saberes
previaos de los hiﬁos, provenientes de sus experiencias
personales enﬁ el contexto familiar y social en que viven, a
su adecuacidn con las posibilidades cognoscitivas propias de
su nivel de desarrollo evolutivo y con sus intepeses vy

necesidades. - : e

Funcionalidad: Alude a la importancia de 1los contenidos

para facilitar 2l nifo la comprensién de su entorno, la

actuacidn en é1 y la consecucidn de posteriores aprendizajes.

Extensidn de la experiencia: Orienta hacia la seleccidn de

aquellos contenidos gue permitan 2l alumno trasponer los
limites de su experiencia inmediata para hacerlo participe de

ambitos cada vez mas amplios de la cultura.

Relevancia: Se vincula con la importancia de los
contenidos desde el punto de vista de las necesidades y
demanda de la comunidad, de sus problemas y de todas aquellas
cuestiones gue, adn cuando no sean directa o inmediatamente
funcionales, para el nifo, preparen su insercidn autdénoma y

creativa en la sociedad.

Validez cientifica: Implica la atencidn a las

caracteristicas especificas de las distintas disciplinas, sus
enfoques y conceptos actualizados, su grado de certeza o
provisoriedad en funcidn del estado en que se encuentra su

desarrollo, etc.

4.2.3. Metodologia.

Entendemos por método, el conjunto de principios vy
procedimientos de investigacidn tedrica y de actividades

practicas que permite operar con los contenidos para
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garantizar 13 concrecidn de los propdsitos propuestos,

orientando el proceso de aprendizaje en la escuela.

Podemos hablar de un método didactico general. cuyas

etapas seran practica, conocimiento tedrico, préactica.

Se parte de 1z practica pues el nifo conoce las
propiedades de los hechos, fendmenos u objetos, en principio,

cuando entra en contacto directo con los mismos.

Esta percepcidn inicial implica una primera
caracterizacidn del objeto de conocimiento gue siempre opera

como punto de partida para sucesivas elaboraciones.

Le sigue un proceso de analisis de todos los elementos que

componen el objeto de conocimiento y de sus relaciones.

Este andlisis se complejiza gradualmente Yy va
comprometiendo 8 la formas del pensamiento gue son factibles
de potenciar teniendo en cuenta las caracteristicas de la

légica infantil.

Este andlisis conduce a un tercer momento de sintesis
final, totalizadora en el cual se vuelve & componer, a

integrar el objeto de conocimiento re-elaborado.

La sintesis final constituye el producto del proceso de
investigacidn, de ensefanza y de aprendizaje, y desde ella se
generan nuevas contradicciones que impulsan a seguir

conociendo.

Este método didactico general aporta un marco de
referencia para guiar el proceso de desarrollo del

pensamiento en 1la tarea de aprender.

Este marco de referencia, al ser transferido a2 situaciones
concretas de aprendizaje, debe ser traducido en metodologias
pertinentes a8 las posibilidades cognoscitivas de los nifos y
a las caracteristicas del objeto de conocimiento de que se

trate.

<A
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Abordar la pertinencia de 1a metodologia en el Nivel
Inicial supone, ante todo considerar al juego, a la actividad

ludica como un medio de educacidn.

El juego es un fendmeno multifacético de la vida infantil,

es la actividad propia del nifio de este Nivel educativo.

Serala S.L. Rubinstein gque el juego en este Nivel es 1la

forma rectora de la actividad educativa.

Al otorgarle wna gran importancia al juego g? autor
formula 1la siguiente pregunta: “‘Pero no es acaso la
actividad lddica componente esencial de la vida del nifo
preescolar, la misma base de su modo de vida y no determina
acaso en definitiva la propia médula de la personalidad del

nifRo caomo ser social?”.

De algin modo, se d& cuenta de la validez del enunciado
del citado autor cuando Bruner, Sylva y BGénova, encuentran
mediante un estudio experimental, que los efectos mas
significativos del juego respecto de la solucidn de problemas
fueron sobre todo la forma relajada y emocionalmente
equilibrada de enfrentarse a las dificultades de la tarea gue
tenian los nifos que Jjugaban frente a los que no jugaban, vy
cémo este componente de seguridad y tranquilidad personal

inci&ia en el logro de las metas propuestas.

La pertinencia didactica del juego en sus miltiples
formas, y significados como estrategia metoddlogica la semala
Vigotski (1979) quien explica que el juego funciona como un

Area de desarrollo proximal.

El concepto de desarrollec proximal o zona de desarrollo
prédximo alude a "... 1la distancia entre el nivel de
desarrollo real del nifio tal y como puede ser determinado a
partir de la resolucidn independiente de problemas y el nivel

mas elevado de desarrollo potencial tal y como es determinado

por la resalucidn de problemas bajo la guia del adulto o en

colaboracidn con sus iguales mas capacitados. (Vigotsky, 1978).
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Considerada la centralidad del juego, en tanto
estructurante de pertinentes estrategias metoldgicas en el
Nivel Inicial,es dable considerar que las mismas pueden
asumir diferentes formas en atencidn a8 1los momentos de la
clase, los tiempos didacticos del Nivel, 1la pertinencia de
las unidades, los intereses y experiencias de cada grupo

escolar concreto.

Las formas metoldgicas mas pertinentes al Nivel Inicial

son:

1) Juego- trahajo.

El Jjuego—trabajo es un momento did&ctico en el cual los
nifios realizan en forma individual o grupal, diferentes
actividades que le permiten desarrollar aprendizajes de
acuerdo a sus posibilidades, intereses y experiencias previas
. Durante el desarrollo de estas actividades el nifo tiene
posibilidades de crear, construir, sentir, observar,
explorar, relacionar, representar, dialogar, interactuar con

sus pares, resolver problemas y elaborar conflictos.

Las actividades que se desarrollan en este periodo pueden
surgir a  partir de los intereses espontaneos del nifo o del
grupo, o a los intereses tem&ticos del juego, en el cual el
nifo proyecta y trabaja alrededor de un eje centralizador. El
docente coordina cuando es necesario, orienta, apoya,
estimuﬂg, obéerQé, se integra, con el propdsito de ampliar el
juego, crea conflictos que enriquezcan el recorrido hacia la

construccidn del conocimiento.

En la dinamica del Juego Trabajo podemos encontrar 4
momentos:

Planificacidn: El grupo se redne con la maestra

para dialogar acerca de las distintas posibilidades
del Juego y de las actividades gue van a
desarrollar. Los alcances y limites estan

condicionados por las caracteristicas evolutivas

del grupo, incentivaciones y experiencias previas.
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El nifo anticipa el gué, cdmo, con quién y con qué
va a jugar.
Desarrollo: En este momento el nifo concreta el

desarrollo de las actividades de manera individual,

en pegueros grupos o en el grupo total, de acuerdo

con las actividades seleccionadas y la modalidad
adoptada. - ‘

Evalusdcidn: En este momento la maestra coordina un
diéiégo grupal en el cual se revierten al grupo las
experiencias vividas, las dificultades y los logros
vinculados con el desarrollo de las actividades Y
con los productos de las mismas. Los resultadqs
concretos factibles de ser. observados, ~estaran
presentes en este momento.

Orden: Ademds de favorecer el logro de actitudes
participativas, responsables Yy cooperatiﬁas,
facilita la construccidn de relaciones de

inclusidn, orden, correspondencia, medida, etc.

El Juego Trabajo puede asumir 2 modalidades:

a)

b)

Juego por 4reas o rincones: Es una de las formas

mas difundidas y generalizadas de organizacidn.

El espacio y los recursos (materiales) se organizan
en sectores de juego.

Las distintas areas no son "compartimentos
cerrados", sino que se pueden ir integrando uno con
otros a8 partir de los intereses del nifo y de 1a
tematica del grupo, que se desarrollan para ampliar
y enrigquecer las experiencias de aprendizaje. E1
nifo debe tener la posibilidad de cambiar de
actividades, con la condicidn de que su integracidn
con otros Jjuegos, no interfiera la actividad que

estan desarrollando los otros nifos.

Talleres: EI1 taller es otra instancia que
posibilita un espacio de libertad, que permite

reflexionar; un espacio pleno de actividad, donde
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se asocien sentimientos y tareas, donde se comparta
el conocimiento vy se presenten situaciones que
permitan el crecimiento en wum marco de respeto
mutuo. Si el docente se siente libre, Juede
permitir la libertad a las demas, dar
oportunidades, respetar el derecho de los nifos a
tomar decisiones, aceptar las diferentes
capacidades de aprender, tomar conciencia de las
posibilidades de las etapas del desarrollno,
permitirse y permitir a los otros la participacidn,

el entusiasmo, el cuestionamiento y la dudsa.

Es necesario que el encuadre sea elastico, o sea que el
docente seas capaz de modificarlo en funcidn de las
necesidades del grupo y de las situaciones particularez; sdlo
si podemns cuestionarnos permahentemente acerca del encuadre
que planteamos vy de los limites, podremos acercarnos a un

modelo de ejercicioc de autoridad, libre de autoritarismo.

2) Juego dramatico

Esta modalidad de organizacidn de las actividades v
experiencias de aprendizaje, se centran en el Jjuego
simbdliico, que e5 el juego caracteristico del nifo entre los

S y 95 anos de edad.

El Jjuego simbdlico, con su fertilidad para trabajar las
invarfébles asimilacidn/acomodacidn acompanado por . lsa
imitacidn diferida, se constituye en plataforma de evolucidn

psicoldgica.

En los primeros afos es una estructura elemental centrada
en acciones o representaciones muy simples: el nikro forma un
teléfono y hace como que habla con alguien, toma la cuchara y

“alimenta" a su muieca, etc.

Este tipo de juego se va transformando y una vez gue el
niro ha adquirideo 1la organizacidn simbdlica de su

pensamiento, organizacidn gque se expresaz a través del

3
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lengquaje oral, grafico, corporal, estos mismos lenguajes se
complejizan tanto en su contenido como en su forma,
complejizdndose también,y ganando en rigueza el mismo Jjuego

simbdlico, y la compleja estructura del pensamiento.

La escena real (juego) representa una escena imaginada

(pensamiento).

El tema de estos juegos proviene del contexto socio-

cultural que rodea al nifo y que éste elabora a través de la

actividad ladica.

(5%

La dinamica del Jjuego dramatico se inicia cuando el
docénfe retoma los Ebntenidos emergentes del juego espontaneo
del grupo, los explicita a través del diadalogo y presenta
materiales que seran Dbjetq de exploracidn libre por parte de
los nifos, salvo normas minimas referidas a su utilizacidn.
Los nifios van asociandose espontaneamente y organizan el
espacio y las cosas de acuerdo con sus necesidades y con la

significatividad gue cada grupo les otorga.

Luego el maestro presenta experiencias directas gue
permitan contrastar los contenidos de 1los Jjuegos. Este
contacto con lo real enriquece y amplia la tematica del juego

que puede continuar varios dias o semanas, transformandose a
partir de sucesivas contrastaciones con situaciones reales.

Cuando el interés decae se da por finalizado.
A través de esta modalidad:

- Se favorece 1la construccidn del conocimiento y la

descentralizacidn del pensamiento del nifo.

- Se optimiza 13 construccidn de una autonomia al
brindar 2l pnifo 1a oportunidad de seleccionar
material y wusarlo, elaborar y respetar pautas,

organizar el espacio, interactuar con los otros.
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- Se rescata el Jjuego espontédneo en el nifo como
punto de partida para recoger sus intereses,

necesidades y posibilidades.

~ Se respetan los tiempos y estilos de cada uno.

- Se incentiva la exploracidn, descubrimiento vy

comprensién del medio natural y social.

- Se facilita la construccidn de relaciones
cooperativas y solidarias basadas en la confianza y

el respeto mutuo.

- Se respeta el "error" como expresidén de un nivel

oparatorio del pensamiento.

~- Se d& 1la oportunidad de elaborar y canalizar, a
través del Jjuego dramatico, conflictos y

situwaciones del nifo.

A través de estos Jjuegos el nifo va secuenciando rasgos
propios de personajes y de ordenamientos ldgicos que
pretenden la representacidn mas fiel posible de la realidad

social. -

A través de estos Jjuegos "se atrapa" de alguna forma el

mundo en el que se vive.

N

LComo  actian estas  formas metodoldgicas en el Nivel

La metodologia propuesta supone muchas veces el trabajo en
grupos grandes o pequefios. Se denomina trabajo en grupo a la
posibilidad de trabajar con el otro, lo cual es diferente a
trabajar "al lado" del otro. En el Nivel Inicial la
posibilidad de trabajar con el otro puede concretarse cuando

se siente la necesidad y no cuando se recibe la imposicidn.

En el trabajo en grupo los individualismos se dejan de

lado en beneficio de la cooperacidn, sus miembros pasan asi,

3]
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del Yo al Nosotros. Este es un proceso que los nifos (entre
y 3 afos) estd&n comenzando; van aprendiendo a comunicarse, a
relacionarse afectivamente, a tener 1los mismos objetivos, vy
llegan poco a poco a percibirse reciprocamente, a crear
vinculos de interdependencia y sentimientos de solidaridad,
adlcanzando la cohesidn grupal. En este momento se puede
empezar a vhablar de 'un verdadero grupo. Esto se va dando en
momentos alternados y evoluciona gradualmente. '

H

El trabajo en grupo y sub-grupos favorece a que ldé_niﬁosi

- Puedan relacionarse con sus pares en un proceso
constante de descentralizacidn, coordinacidn de
puntos de vista, cooperacidn y confrontacidn de
hipdtesis, indispensables para su desarrollo moral

e intelectual.

- Puedan vincularse con el aprendizaje como seres

alegres, curiosos, seguros, creativos,

cuestionadores y activos.

— Puedan relacionarse con un adulto que se permita
establecer vinculos sin hacer uso abusivo del
poder, dando lugar a la construccidn de 1=z
autonomia, al desarrollo de 1a independencia, y a

la formacién de un ser unico y a la ver social.

En sintesis, considerando el origen de la actividad
lndica, hay que encontrarlo en la vida afectiva— emocional
del nifo, en la relacidn que establece con las personas que
le rodean mas intimamente, ya que el motor de dicha accidn,
es la inteligencia sensorio-motora (Piaget 1.945) y también

en la comunicacidn afectiva con objetos (Winnicott, 1.979).

Es este doble origen cognitivo/afectivo del Juego el gue
lo convierte en concepto didactico esencial en la practica

pedagdgica del Nivel Inicial.
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Pero para hacer de esta practica, una practica cualitativa

Para que construya, recree el mundo en el gque vive con la

nﬁuv establecer una relacidn dialectica entre

‘metodologias/contenidos, trabajandolozs como dos caras de una

““misma moneda en su relacidn objeto-método.

:4.,2.4. Evaluacidn

£l concepto de evaluacidn se desprende del marco tedrico
”ﬁe‘la propuesta. Mientras el conductismo se preocupa por
““analizar solamente 1la conducta terminal del nifo como
Jjbroducto final, el constructivismo evalia el -proceso de

‘adquisicidén de ese conocimiento.

una pedagogia critica la evaluacidn tiene en cuenta

reonstruccidn del conocimiento, la comprensidn v
uﬁ}icacidn de los factores gue intervienen en el
o qﬁéqd{zaje, las condiciones externas e internas que lo
dsié?iitan o dificultan, vy los procesos de interaccidn

T .
al ‘en los gue tiene lugar.

un modelo de evaluacidn flexible,

cooperativo, individuali=zado Yy que

1> concepto de evaluacidén sustentado en este encuadre

‘déctico atiende a generar un proceso que permita estudiar

‘aprendizdje; que permita explicitar las maneras cdémo éste se
“origind "y desarrolla; que permita obtener datos sobre

,adQEllos aprendizajes que, no estando previstos

-lds ‘icondiciones gue afectan el proceso de ensefanza—.
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curricularmente ocurrieron en el proceso grupal, (Diaz
Earriga, 1984) en un intento por captar la complejidad del

proceso educativo.

Como sernala Jimeno Sacristén, la evaluacidn es un aspecto
que tiene que mantenerse en estricta dependencia respecto de
los demés elementos didacticos, para gue permita 1a
comprobacién’'del grado de validez y pertinencia de las
estrategias didacticas, configuradas por las opciones gue se
han tomado en las numerosas dimensiones de los qlementos
didacticos, en orden a- la consecucidn de los ﬁgbpdsitos

planteados.

Desde este enfoque la evaluacidn se torna instrumento de
investigacidn para el docente, en tanto le permite obtener
datos vy tomar decisiones en consecuencia, sobre dos
dimensiones fundamentalesjsu propia propuesta didactica y los

progresos /logros, dificultades del alumno.

En este contexto se entiende a2 la evaluacion como un

proceso que

- contribuye 2 la comprensidn del amplio y complejo
contexto en el qgue se desarrollaz el proceso

educativo.

- se preocupe mas de la descripcidn e interpretacidn

que de la medida y la prediccidn.

’

- se oriente el analisis de los procesos mas que el

andlisis de los productos.

- utilice como técnicas privilegiadas para la
recoleccidn de datos a la observacidn y a la

entrevista.

Es necesario destacar gue 1la evaluacidn es operacidn
intelectual y practica social a la vez. En tanto practica
social, en una propuesta pedagdgica gue toma como uno de sus

ejes el concepto de " equidad educativa“, el proceso de
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evaluacidn tendra gque "valorar" adecuadamente, los distintos
puntos de partida para contribuir a organizar una
intervencidn pedagdgica eficiente, que ampare la conquista de

metas de calidad equivalente.

-~

Valorar adecuadamente los distintos puntos de partida,
las distintas estrategias puestas en juego en el acto de
aprender, realizando interpretaciones rigurosas sobre 1la
heterogeneidad del grupo-clase, contribuira a que la
intervencidn pedagdgica, la propuesta didactica,no convierta
a las diferencias dadas por las distintas condiciones de vida

de cacda nifio en desigualdades escolares.
Desde este encuadre, la evaluacidn propicia:

- En el alumno del Nivel Inicial:
. sentar las bases para una reflexidn sobre el
propio proceso de aprendizaje en confrontacidn
con  los demas, reconociendo los aspectos

favarables y las dificultades.

- En el docente:
i. revisidn critica de su encuadre didactico y de su
propia practica.
. adecuacidn de sw  accidn para promover un
aprendizaje significativo en cada alumno.
¢'reformulacidn permanente de propdsitos Y
('objet}vos, y replanteo de metodologias. En suma,

s autocritica.

~ En la institucidn:
. elaboracidn, reajuste y/o reformulacidn de 1la

planificacidn institucional.

Adquiere asi fundamental importancia un diagndstico
institucional del que participen los padres, directivos,
equipo docente, personal no docente y alumnos, como requisito
para la planificacidn institucional, es decir para fijar

objetivos, estrategias y tacticas para alcanzarlos.
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La evaluacidn continua permitira los reajustes sefialados.

En el Nivel Inicial se reconocen dos fases o momentos del

proceso de evaluacidn,

El diagndstico como momento inicial de la evaluacidn.

A los efectos de poder dar "cuenta de los avances en el
proceso de aprendizaje de 1los nifos es fundamental realizar
un diagndstico inicial. La informacidn dﬁe se obtenga se ira
contrastando con la qgue proporcione 1a evaluacﬁdn del
proceso. '

El diagndstico serd realizado por el maestro tomando como
elementos el conjuntao de los sectares _Hinvolucrados
(comunidad, institucidn, familia, nifos). Incluye un andlisis

de los siguientes factores:

a) Ambiente comunitario-familiar en sus aspectos

fisico, econdmico y sociocultural, teniendo en

cuenta sus demandas y expectativas.

b) Los alumnos con sus caracteristicas sociales,

afectivas, intelectuales y culturales.

Este diagnéstico permitira &al docente analizar las
caracteristicas generales del grupo que recibe, para
diagramar de acuerdo a esa realidad, los propdsitos vy

contenidos. El diagndstico junto con 1la evaluacidn del

procesao forman parte del proceso continueo, din&mico y
abierto.
En la evaluacidn diagndstica inicial se "valoran" las

condiciones del nifo y del medio, se obtiene informacidn que

ayude a conocer la realidad de los nifos y del grupo concreto

y singular.

Estos datos de partida no pueden operar como profesia de

autorealizacidn. Tendran por el contrario, que amparar
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hipdtesis de trabajo que permitan potenciar capacidades,

respetando las singularidades.

En este contexto de evaluacidn inicial o diagndstica,
entendido como interaccidn social fértil y productiva se

conjugan mamentos valiosos para obtener, interpretar e

intercambiar informacidn, a saber:

- Momentos de invitacidn a la manifestacidn

espontanea del nifo.

- Momentos para hacer comprender a los nifios con
claridad, lo que se espera de ellos y para gue los
nifos hagan comprender gue necesitan, desean,

temen, disfrutan.

- Momentos de delicados y correctos analisis con
respecto a la exteriorizacidn de las competencias
que el niAo porta. Estas competencias pueden ser
valoradas a través de sus distintas manifestaciones

objetivas; conductas, discursos,

practicas,distintos productos observables.

- Momentos que estimulen la toma de conciencia por
parte de los nifios y de los padres, de que cada
nifo puede enriquecer, ampliar, complejizar sus

competencias.

By

- \Momentos de observacidn, registro e interpretacidn.

-~ Momentos de socializacidén de los resultados, y
registros obtenidos para amparar y consensuar

estrategias didacticas.

La evaluacidn de proceso.

La evaluacidn de proceso, 0 evaluacidn formativa permite
tomar decisiones pues es la que va informando de los
propdsitos gue se van logrando y de los procesos de

aprendizaje que se desarrollan.

]
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Estas "noticias", al decir de Jimeno Sacristan, son datos
de evaluacidn a tomar en cuenta constantemente, comparando el
contenido de los procesos y productos gue se van logrando con
el propio contenido de 1los propésitos planteados. Este

enfoque se funda en la comprensidn del proceso y del producto

del aprendizaﬁe y Nno en la medicidn de resultados.

Por tanto, desde este supuesto se constituye en proceso
permanente ae indagacidn que permita ir introduciendo los
cambios necesarios en términos de calidad y eficacia de 1la
intervencidn pedagégica, de su optimizacidn vy " de 1la
potenciacidn de las capacidades de los alumnos, cumpliendo
entonces una funcidn de regulacidn al permitir una progresiva
articulacidn entre las caracteristicas y dinamicas de 1los
nifnos de 1la clase vy las caracteristicas y dina&mica de 1la

propuesta de ensenanza—-aprendizaje.
La evaluacidn de proceso implica:

- Recoger informacién relativa a 1los procesos vy

dificultades de aprendizaje de las alumnos.

— Interpretar rigurosamente esa informacidn, sin
prejuicios, apoya&ndose en marcos tedricos y en el
intercambio de informacién con 1los otros adultos

que estan con el nifo.

- Una adecuacidn permanente de las actividades de
ensefnanza—aprendizaje, en funcidn de la

interpretacidn de las informaciones recogidas.

La evaluacidn de proceso intenta pues comprender procesos
de aprendizaje, comprende el funcionamiento cognitivo del
alumno frente a la tarea propuesta.

Los datos de interés prioritario son los que se refieren
a las representaciones que se hace el nifo de la tarea y a

las estrategias o procedimientos que utiliza para llegar a un
determinado resultado.



Los "errores" son objeto de un estudio particular en la
medida en que son reveladores de 1la naturaleza de las

representaciones o de las estrategias elaboradas por el
alumno. (ALLAL, Linda - 1.98¢).

Para esto se hace insoslayable 1la observacidn del
comportamiento del alumno mientras realira sds tareas; 1la
observacidn del alumno gue "reflexiona en voz alta", mientras
realiza la tarea; la observacidn del grupo de alumnos quie
discuten acerca del procedimiento a seguir mientras realizan

una tarea.

En sintesis, la evaluacidn de proceso privilegia 1la
interpretacidn del cardcter de la estrategia o procedimiento
seguido por el nifo antes gue la correccidn del resultado al
que ha llegado. "Se juzga preferible constatar que el alumno
esta elaborando una estrategia prometedora, susceptible de
conducirle a2 wna comprensidn real de las propiedades de la
tarea en cuestidn, gque constatar que ha proporcionado una
respuesta "correcta" sobre la base de un procedimiento de
dudoso valor". (ALLAL, Linda - 1.984d).

La observacidn comao técnica de evaluacidn:

Se considera como la técnica de evaluacidn m&s adecuada
para recoger informacidn al servicio del procesco educativo.
Esto reguiere del educador:

g
1

a8) poseer un criterio abierto y flexible. Es necesario
asumir una actitud de permanente atencidn hacia los
emergentes grupales o individuales, gue podrian
aportar informacidn significativa sobre aspectos no

previstos.

b) poseer un criterio selectivo en funcidn de las
caracteristicas evolutivas, objetivos propuestos y

contenidos gue orientan la accidn docente.

i
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integrar los emergentes con los aspectos

planificados.

observacidn comprende una serie de técnicas

muy

s que tienen en comin pretender describir u obtener

informacidn sobre las capacidades o personalidad del sujeto,a

través

menos e

como se

de estudiar el comportamiento que manifiesta mas

spohténeamente.

o

La observacidn hace posible obtener la informacidn tal y

produce y exige constancia y fidelidad al“énotar e

interpretar los hechos.

Las observaciones pueden ser de distinto tipo:

a)

b)

Observaciones exploratorias:

De caracter inicial, son las que, a posteriori,
permiten llegar a una observacidn sistematica. Las
observaciones exploratorias interesan porgue: se
convierten en importantes variables explicativas
que podran ser investigadas sistematicamente.

Los estudios exploratorios nos ensefan que es lo
que puede ser observada. A medida que se suceden
las observaciones podemos seleccionar ciertos
puntaos comunes en todos los "ajustes"
observacionales y registrar todo aquello que nos
permita llevar a cabo comparaciones sistematicas y
significativas a nuestro trabajo docente. La
observacidn exploratoria nos ayuda a organizar el

proceso de ensefanza-aprendizaje.

Observacidn no sistematizada u gcasional:

Es una aobservacidn no o muy poco estructurada vy
realizada en situaciones poco especificadas o
fortuitas. Se caracteriza por ser una observacidn
abierta al maximo a todas las direcciones y a todos

los compaortamientos gque se sucedan.

c) Observacidn sistematizada:
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Se caracteriza por estar especifica y
cuidadosamente definida.
Preparada de antemano, la tipologia de los datos a

recoger se fija previamente. .

d) Observacidn muy sistematizada:

El proceso de observacidn se estructura en
categorias de observacidn perfectamente definidas,
sabre las que se ordenan todas las observaciones

relevantes.

Segun la fuente de datos la observacidn puede ser:

a) Directa: cuando el maestro observa directamente y

registra los datos.

b) Indirecta: cuando el maestro obtiene la informacidén
a través de lo que el nifRo dice de si mismo o lo
que los otros nifos y adultos informan sobre el

sujeto.

Esta técnica con sus distintas modalidades concurre en el
Nivel a recoger datos en todos los momentos vy situaciones de
la clase y al «calor de 1la interpretacidn de los mismos, se

reajustan los procesos.

Esta técnica se realiza en situaciones espontaneas o

creadas. A partir de ello se elaboran los:

Registros narrativos: son los registros periddicos que

realiza el maestro de 1los distintos aspectos vinculados con
la evolucidn de los procesos de aprendizaje que va

desarrollando el nifo.

Se considera importante incluir en estos registros los
aportes de los maestros especiales, dando asi la posibilidad

de detectar carencias motoras que puedan influir en el

desarrollo del nifo.

D)

I

-



La institucidén debera tener un Criterio anico respecto zal
enfogque del Registro Narrativo. Elaborado, por ella misma y
en coincidencia con el del Nivel siguiente, "el registro” se
constituye en una herramienta mas de concrecidn de la
articulacidn entre niveles educativos, al asegurar 12

continuidad del seguimiento del proceso pedagdgico.

Reqistros anecddticos:. Contemplan el registro de hechos

significativos protagonizados por el alumno, relatados en
forma de anécdota, tal como sucedid y ubicando 1la accidn en

el lugar y momento correspondientes. (BOSCH, Lidia —'1979).

En el registro anecddtico se describen comportamientos
observados que parecieron importantes para -propdsitos de

evaluacidn.

Es una especie de ‘“"cuadro verbal" de incidentes en la
vida diaria de los azlumnos, contextuados suficientemente parsa

permitir significarlos.

Historia vital: constituye un registro gque, construido =z

través de las entrevistas que tengamos con los miembros de
las familias de los alumnos, permiten la reconstruccidn de

la historia del nifo.

Puede contemplar antecedentes natales, enfermedades,
desarrollo (interesa establecer si las adquisiciones motoras,
lingitisticas y de hé&bitos fueron hechas por el nifo en el
momentos gue se esperaba y de que maneral), situaciones
dolorosas (acontecimientos gue representaron para el nifo vy
la familia wn cambio considerable, ligado a una pérdida),
informacidn, (implica reunir datos sobre la informacidn gue
se praovee al nifo en la comunicacidn directa, de qué se habla
con él, cuadles son los intereses comunes que lo ligan a los
distintos miembroé de la familia y qué recepcidn encuentra
para su discurso, con qué tipo de estimulacidn cultural

cuenta).
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En sintesis, en este contexto evaluar significa asequrar
real igualdad de oportunidades para todos 1los nifos,
potenciando al maximo sus competencias, articulando un pasaje

exitoso a2 un nuevo nivel.

La evaluacidn, en tanto proceso comprometido con 1la
equidad educativa, con la funcidn especifica del Nivel
Inicial, es tarea compartida entre todos los actores sociales

responsables del éxito escolar de cada nifo.
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5.1. POR QUE CAMPOS DE CONOCIMIENTOS.

Cuando se analiza distintas producciones curriculares,
tanto nacionales como extranjeras, se observa que sobre estos
aspectos curriculares -concepto de areas, definicidén de las

mismas—, las posturas son miltiples.
No hay criterios comunes.

El concepto de Areas, sobre todo en el Nivel Inicial,
contiene una tradicidn atomizadora de sentido psicdlogista,

e,

gue ha fragmentado al sujeto de aprendizaje.

También en la historia de este término hay otra tradicidn,
igualmente atomizadora, gue otorga al A&area un sentido
academicista ubicando al interior de la misma conocimientos

distintos sin claros criterios de agrupacidn.

La demanda fuerte y clara de los docentes de este nivel en
nuestra provincia, reclama un curriculum que sea herramienta

para la concrecidn de la funcidn pedagdgica del nivel.

Con respecto a esto cabe zedalar que esta demanda ha
direccionado un disefo curricular centrado en los contenidos.
Siendo esto asi, la resolucidn didactica debera atender una
fundada seleccidn y organizacidn de contenidos para ser

ensefados y aprendidos.

Por esta razdn, tampoco se quiso aludir al concepto
"campos o Areas de experiencias", pues se aludiria a un
disefo curricular cuyo eje estaria puesto en la organizacidn
de experiencias y de los ambientes que los favorecen,
poniéndose el énfasis no en el contenido, sino en los
aspectos pedagdgicos de arden metodoldgico (Sacristan J.G.
1988)

Al hablar de "campos de conocimientos", se pretende

recoger lo mejor de las dos tradiciones y evitar lo peor de
ambas.
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De las dos tradiciones se recoge y ampara, en el concepto
"campos de conocimientos", por un lado, la identidad,
caracteristicas, necesidades y modalidades de apropiacidn del
nifo del Nivel Inicial, del sujeto gque aprende. Se tienen
presentes sus posibilidades y sus derechos con respecto a su

desarrollo potencial.

Por otro lado, se ampara la identidad y ldgica interna de
los campos disciplinares sistematizados, de 1los ‘'saberes
sabios” al decir, de Bachelard, para permitir enfocar 1la
mirada del docente en la funcidn de distribucidn del
conocimiento socialmente wvalido que tienme 1la institucidn
educativa, en la bisgueda de las caracteristicas de cada modo
de conocimiento vinculado al desarrollo humano, en la
especificidad de ciertos grupos de disciplinas que
necesitamos para abordar a conciencia el mundo en que

vivimos.

El concepto "campos de conocimientos" surge de la bisqueda
de una resoclucidn, a modo de sintesis en el repertoria de
opciones curriculares, tratando de rescatar las
potencialidades de cada uno de los abordajes anteriormente

sefal ados.

Teniendo en cuenta sujeto—objeto, los campos aspiran
instalafse en 1la delicada y compleja toma de decisiones que,
a diargb y en el aula concreta, realiza cada docente, para
servirle como "banco de datos" amparando 1la delicada tarea
gque significa resolver, al interior de cada unidad didactica,
la seleccidn, organizacidn y presentacidn de los contenidos

de aprendizaje.

En este sentido podriamos plantear a los campos de
conocimiento como "grandes campos del conocimiento en

accidn'.

Ademads, instalados en la especificidad de 1la practica
pedagdgica al intentar amparar la estructura ldgica y la

especificidad del ‘"saber sistematizade", pero vinculandolo a

L]
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la estructura psicoldg;ca del nifo que puede y debe zprender,
en tanto ‘"saber significativo", los campos de conocimiento
representan, para el maestro, ‘"espacios de mediacidn" entre
la estructura 1ldgica (de las disciplinas) y la estructura

psicoldgica (de los nifos gue aprenden).

Curriculum, practica pedagdgica, seleccidn y organizacidn
de contenidos, constituyen saberes del campo de las Ciencias
de la Educacidn.

¥
.

En este campo hablar de unidad y pluridisciplinéé&edad no
es contradictorio, vya que las Ciencias de 1la Educacidn
constituyen, al mismo tiempo, un conjunto coherente vy

diversificado de estudios (Escolana, A. 1978).

En los campos de conocimiento la unidad est& presente
desde los sujetos de aprendizaje, en la visidn sincrética gue
del mundo poseen los nifos pequefios y est& presente también,

en la presentacidn de realidades integradas—totalizadoras.

La pluridisciplinariedad, contemplada al interior de los
campos propuestos, respeta la "especificidad" de cada uno de
lag disciplinas, para no reducir la riqueza de los objetos de

conocimiento, los contenidos a ensefar.

Por #dltimo, los campos de conocimiento propuestos se han
organizado en su relacidn con las aplicaciones practicas, o
sea en torno a la seleccidn de los contenidos que se
consideran pertinentes para ser socializados en el Nivel
Inicial, contenidos para que los nifos puedan "apropiar el
mundo”, estimulandolos a avanzar cada vez m&s, incentivando

el deseo de aprender, compartiendo la satisfaccidn de saber.

ba e e v R A
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5.2. "LOS CAMPOS DE CONOCIMIENTO PARA EL NIVEL INICIAL
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5.2.1. EL CAMPO DE CONOCIMIENTO DE LOS LENBUA&ES
EXPRESIVOS.
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FUNDAMENTACION DEL CAMPO DE CONOQCIMIENTO

El hombre inserto en 1la sociedad necesita relacionarse
para interactuar en ella modificandose y modific.ndo a su
medio, en busca de un mejoramiento de vida, vy el lenguaje

cumple en esta interaccidén un rol fundamental.

Desde siempre se ha identificado el concepto de lenguaje
con lenguay sin embargo en un sentido. amplio, lenguaje abarca
todo el sistema comunicativa que s capaz de crear v usar el

Y

hombre.

(3%

En sentido amplio también se emplea lenguaje para designar
el conjunto de significaciones que se desprenden de objetos y
también de animales. Es asi que se habla del lenguaje de las
flores, del lenguaje de las abejas, del lenguaje de los
delfines y de otros. En nuestro caso y para este curriculum
queremos designar con este concepto todo sistema
significativo que emplea el hombre en relacidn consigo mismo
y con el otro. Es decir, todo signo que represente acciones,
pensamientos, sentimientos, gestos, vivencias, movimientos,
imagenes, sonidos, que se manifiestan en el complejo sistema
que crea el hombre en sus interrelaciones con los demas, para
expresarse, comunicarse, manifestarse, organizar SUS

penamientos, construir conocimientos para gozar, para vivir,

crear, y recrear.

Desde esta concepcidn el lenguaje abarca un amplio abanico
de especificidades, tenemos asi el lenguaje del cuerpo, el
lenguzje de 1la plastica, el de 1la misica, el de 1la mimica, y
el lingiistico; razdn por la cual a partir de ahora
hablaremos de los lenguajes en sentido globalizado y de

"lenguaje" cuando la especificidad asi lo reguiera.

Los lenguajes en su doble dimensidén, interna en 1la
relacidn pensamiento-lenquaje y externa, vinculante de 1la

expresidn y la comunicacidn, se construyen, se enriquecen Yy

se re-significan permanentemente.
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En este crecer interno y externo el hombre est& en una
constante construccién. Construccidn que se enrigquece a
medida gque aumenta su experiencia,lo que asegura un campo

fértil para la fantasia, la imaginacidn y la creatividad.

iA partir de gqué se crea?, ien qué se basan la imaginacidn

y la fantasia?.

"Si examinamos la historia de los grandes descubrimientos,
de los mayores inventos, podremos comprobar gue casi siempre
surglieron en base a enormes experiencias previamente
acumuladas. Precisamente toda fantasia parte de esta
experiencia acumulada: cuanto mas rica sea esta experiencia,
& igualdad de las restantes circunstancias, mas abundantes

serdan las fantasias".

"De aqui la conclusidn pedagdgica sobre la necesidad de
ampliar la experiencia del nifo, si gueremos proporcionarle
bases suficientemente sdlida para su actividad creadora.
Cuanto mas vea, oiga y experimente, cuanto mas aprenda vy
asimile, cuantos mas elementos reales disponga en su
experiencia, tanto m&s considerable y productiva sera a
igualdad de las restantes circunstancias la actividad de su

imaginacidn".

"Entonces, para gue el nifo sienta necesidad de
comunicarse es preciso imbuir en é1 fuerte interés hacia la

vida qug‘lo rodea". (Vigotsky, 1982)

Toda 1la personalidad, la accidn, el sentimiento, 1la
reflexidn son 1la base de los lenguajes. Es uwn hacer en

continuo proceso y modificacidn.

En el hacer expresivo—creativo se selecciona, se integra,
se prueban diferentes combinaciones, se exploran y aplican
conocimientos de otras areas, se resuelve capitalizando el
error, se fijan procesos y nociones, se construyen
estructuras, se dictan y wutilizan normas y cddigos, se

arriban a diferentes resultados.
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Los lenguajes entonces, surgen como respuesta a una
necesidad que se concreta en una actividad, "la verdadera
actividad es diferente de 1a simple ejecucidn de actos vy
ademanes. Es sucesidn de acciones qgue sSe basan en  una
necesidad, gue responde a Qn interés gue es provocada por un
deseo que” esiobjeto de bfoyecto abierto, que se desarrollz
mediante operaciones ’ funcionaies, que constituye una
experiencié personal, que origina una reflexidn vy gue

permite alcanzar uno o varios de los siquientes objetivos:

- Expresidn de si.

Descubrimiento del mundo.

Adguisicidn de conocimientos o poderes, (poder hacer)

Comunicacidn con los demas" (Francine RBest, 1983).

En este amplio espectro el nifo sigue una travectoria, un
movimiento, en el gue muchas veces es necesario orientarlo
"porgue las reacciones infantiles por espontaneasz gue sean,
no necesariamente estan siempre de acuerdo con las exigencias
de una verdadera educacidn, vy a veces, ni siquiera con los

desens mismos del nine". (Hannoun,1977)

Es por esto que, en el campo de los lenguajes,una
intervencidn pedagdgica adecuada, procurard siempre construir
y socializar estrategias que favorezcan el desarrollo del
conjunto de potencialidades comunicativas—expresivas gque
portan y construyen permanentemente los nifios vy cada uno de
ellos en particular, ayudando a la significativa apropiacién

de los distintos lenguajes que les permitan expresarse vy

expresar el mundo.

La base misma del desarrollo expresivo esta en leer el
mundo desde si,que es tambiém conocerze a =1 mismo. Ello
lleva 28 profundizar el pensamiento divergente. Conduce a

profundizar las respuestas diversas frente a 1los mismos
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estimulos, reafirmando las personalidades, las distintas

maneras de "ver" el mundo.

La educacidén tiene, desde esa perspectiva, la posibilidad
de desarrollar la creatividad, que da sentido y significacidn
a los aprendizajes. Se trata entonces de socializar, en una
segunda instancia, cada aprendizaje individual, una propia

manera de ver, en una visidn colectiva miltiple.

Sino ensefiamos "a ver, sentir, expresar, oir, tocar,
oler',es decir, a percibir este mundo como seres inicos; si
no creamos Aambitos propicios para la comunicacidn colectiva,
para la creacidn de normas, la visidn critica, 11z opinidn
divergente, el compromiso afectivo, 1la defensa solidaria de
los sectores marginales de la cultura; si no recreamos el
mundo con © una nueva visidn y proyectamos com nuestra
creatividad el futuro, sélo habremos contribuido al avance de
la masificacidn con seres incapaces de libre albedrio,
critica constructiva o visidn critica y divergente, es decir

habremos educado sdlo para el consumo.

Como los lenguajes internos y el pensamiento nacen del
complejo sistema de interrelaciones entre el nifo y las
personas que lo rodean, asi estas interrelaciones son también
el origen de los procesos volitivos del nifio que contribuyen

a la conmgtruccidn y al desarrollo de su identidad.

Por identidad nos estamos refiriendo a un yo persona, un
ser en movimiento, una identidad espacial dnica, gue
solamente puede ser entendida desde su historia personal,

bioldgica, psicoldgica y social.

El desarrollo de la identidad serd entonces desarrollo de
los lenguajes tomando 3 éstos como formas de conocimiento del
nifoc. Integralidad que nos permite sobrevolar dicotomias gue

han escindido la expresidn de lo cognitivo.



Sera entonces el desarrollo de la identidad, desarrollo
integral del nifo, sintesis de conocimientos del mundo y de

51 mismo que tiemen su particularidad.

Siguiendo el pensamiento de César Coll entendemos que los
lenguajes son instrumentos reguladores, por excelencia, de la

accidn y del pensamiento.

Pero adémas; los lenguajes adquieren esta funcidn
reguladora cuando son utilizados en toda su potengialidad
para llevar a cabo, diferentes formas de comportamiento en el

marco de la interaccidn social.

Junto a  la funcidn comunicativa, los lenguajes tienen

también una funcidn reguladora de los procesos cagnitivos.

Desde esta fundamentacidn se aspira, al interior de aste
campo y del mismo en su relacidn con los demas, contribuir a
hacer de los establecimientos del Nivel Inicial, ecspacios
sociales en los cuales, el desarrollo cualitativo de los
lenguajes expresivos sirvan para que cada uno de los nifos
amplien ¥y recreen en libertad y «on desafios constantes,
imaginacidn, fantasia, interpretacidn % recreacidn
transformadora, construyendo, en conjunto, cultura infantil

gue los exprese y exprese su mundo.

PROPOSITOS GENERALES DEL CAMPO

— Favorecer el dezarrollo de 1las potencialidades
comunicativas—expresivas del nifo, mediante la
apropiacidn de los distintos lenguajes qgue le

permiten expresarse y expresar el munde.

- Contribuir a enriguecer el empleo de los distintos
lenguajes por parte del nifo, para que a través de

ellos se construyan significados.

- Estimular 1la produccidn grupal' g individual

proporcionando el conjunto de herramientas
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necesarias al uso y recreacidén de los distintos

lenguajes.

Contribuir al desarrollo de la sensibilidad y a 1la

construccidn de una estética personal.

Favorecer el acercamiento del nifo a las obras de
la cultura regional, nacional y universal, para
contribuir al desarrollo de capacidades gue

permitan elecciones criticas y genuinas.

3
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MAKCO TEDORICO

LENGUAJE, CULTURA Y SOCIEDAD.

Hay dos aspectos que convergen en #1 desarrollo
del lenguaje. El primero es ‘exterior" vy se
relaciona con las "arreglos de encuentros de habla®
que produce lavcoﬁunidadalingﬁiétiéa de manera gque
a los pequeﬁas‘“se les ocurra" cémo hacer claras
sus intenciones comunicativas y cdmo penetrar en
las intenciones del otro. El segundo aspecto e5 mas
interior y de procedimiento v se relaciona a cdmo
los intentos comunicativos s0n sucesivamente
transformados a través de negociaciones en
procedimientos lingilisticos cada vez mas poderosos.
Es asi que los nifos se manifiestan como activos
constructores del lenguaje. En 1la observacidn sobre
cdmo construyen el lenguaje oral especialmente; se
descubre que tratan de ir sistematizando 1lo gue
aprenden. Construyen reglas que leg permiten
regularizar verbos -adn los irregulares— construir
plurales, organizar, corregir Yy recrganizar
palabras vy oracionss, poner a prusba SLS
produccicnes linguisticas mediante el uso jsujeto a
una ductil actitud de autocorrecidn ante sefiales de
la ineficacia de sus mensajes o ante la correcidn
del adulto.

En su interaccidn social con su contexto
familiar, los nifos son apoyados para dominar el
lenguaje que estan adquiriendo . "En esa empresa
muy pronto se hace claro que el nifio disfruta de un
acceso privilegiado al lenguaje, gue su entrada en
€l estd sistemdticamente arreglada por la comunidad
lingiistica. Es igualmente claro que ios nifos, al
intentar usar el lenguaje parz2 lograr sus fines,
hacen mucho mas que simplemente dominar un cédigo.

Estan negociando procedimientos v significados Yy
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al aprender &a hacer eso, estan aprendiendo los
caminos de la cultura, asi como los caminos de su
lenguaje” (J. BRUNER. El habla del nifo}.

LCédmo aprende un nifo a producir oraciones que
nadie le ensefd? LLué hace que entiendz oraciones
gue nunca escuchd? JdCdmo aprende a pedir o a

indicar? iCdmo construye los conceptos?

"l.a adquisicidn comienza cuando 1a madre y el
nifo crean ung 2structura de accidn reciproca para
comunicarse vy para constituir una realidad
compartida". E1 intercambic diazléctico aque se da
dentro de esa estructura inicia un proceso durante
el cual el nifro se apropia de 1la gramatica,
construya los conceptos v resuelva sus intenciones
logrando una competencia comunicativa cada vezr mas
rica. A partir de los dos afios y medio el nifo ya
ha construido wna gramatica con la gque opera a
partir de pocas estructuras para hacer muchas cosas
mediante las palabras. Aprende a referir, aprende a
indagar y 2aprende 8 ordenar para satisfacer sus

necesidades.

Cuando <=e 'internaliza el lenguaje verbal. como un
Lnétrumento de expresidén y de conocimiento, se
torna posible para el nifo 1la representacidn vy
transformacidn de la experiencia del mundo con
mQCha mas flexibilidad y cada vez en forma mas
potenciadora, el lenguaje proporciona medios no
solamente para representar la experiencia sino

también para transformarla.

Ldgicamente si es capaz de construir el lenguaje
oral para satisfacer sus necesidades, ejercitandolo
en un  medio propicio gue le permite construir v
desarrollar su competencia lingilistica; nada impide

afirmar que también pueda  construir el lenguaije

[+
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escrito i se crean situaciones en las que 1la
escritura surja como una necesidad y se entablen
con respecto & la misma, vinculos de afectos gue

incentivan la produccidn y comprensidén lectora.

Dice Emilia Ferreiro: "Los nifos son f&acilmente
alfabetizables, a2 condicidn de que descubran, a
través de contextos sociales funcionales, que 1la
escritura es un objeto interesante que merece ser
conocido (como tantos otros objetos de la reilidad
a los cuales dedican sus mejores esflerzos
intelectuales)”". Con rTespecto a 1la alfabetizacidn
en el MNivel Inicial =agrega: “"No se trata en este
nivel ni de adoptar las malas practicas de la
primaria, siguiendo tal o cual método de enserar a
leer y escribir, ni de mantener a los nifos
asépticamente alejados de todo contacto con 1la
lengua escrita. Esa es una falsa dicotomia, que se
axpresa en la famosa pregunta: iHay gue ensefar a
leer y escribir en el preescelar o no hay que
ensenar? Mi respuesta es simple: no hay gueoe
ensefar, pero hay gque permitirle al nifko gue

aprenda. (2).

COMPETENCIA COGNITIVA, COMPETENCIA LINGUISTICA,
COMPETENCIA COMUNICATIVA.

Desde el comienzo el nifo es activo en la
bisqueda de regularidades en el mundo que lo rodea
y una gran parte de la actividad 23]
extraordinariamente social y comunicativa. Las
acciones infantiles muestran un sorprendente grado
de orden vy sistematicidad. El mundo perceptivo del
rifio se ordena y organiza por reglas sumamente
abstractas que comienzan a estructurarse decde las
primeras actividades psicomotrices. Tanto el
pensamiento como el lenguaje se desarrollan &

medida en gue el nifRo le busca el sentido al mundo



que lo rodea. El1 objetivo es el aprendizaje del
lenguaje por medio del propio lenguaje y del
pensamiento. Tanto el uno como el otro se nutren
mutuamente a medida que se fomentan situaciones en
donde ambos se activan de manera eficiente. El nifo
siempre estda observando, escuchande, formulandose
hipdtesis y probéndolas al tiempo gue desarrolla su
lenguaje, el cual le permitira comunicarse

significativamente.

Se adqguiere el lenguaje ya equipados con
conceptos relacionados con la accidn. Su dominio
parece cumplir un  factor instrumental; se lo
construye para hacer algo con palabras en 21 mundo
real, aungue sdlo sea atribuir significado a algo.
En este hacer y aprender el nifo usa el lenguaje
por su capacidad de referencia y de significado,
por su capacidad de comunicacidn vy por 1la
efectividad que le proporciona el lograr gque se

hagan cosas para satisfacer sus necesidades.

Cabria preguntarse Zcuantos tipos de conocimientos
construimos y desarrollamos como seres insertos en
tna sociedad? Indudablemente no sdlo una

competencia coagnitiva referido tanto a saberes que

organizan y estructuran al mundo sino tambien a
iné&rumentos cognitivcs (relaciones,
cla;ificaciones, orden, etc.) al servicio del
pensamiento y del lenguaje. La persona que posee ya
un conocimiento lo que hace es expresarlo por medio
del lenguaje. El funcionamiento del lenguaje esta

basado en una competencia lingiiistica que es el

conocimiento que tienme un hablante de las reglas de
su  lengua. Y comprende sintaxis, morfologia,
léxico, semantica, fonologia, constituyendo una
gramatica con las especificidades propias de cada
lengua. Sin embargo la competencia lingiistica o

conocimiento del sistema lingiilistico, no es mas que

ol



una parte de 1la competencia comunicativa. La

competencia comunicativa designa al conocimiento y
a2 la capacidad de una perscona para utilizar el
lenguaje en cada situacién y bajo condiciones
particulares; o sea, la capacidad de usar todos los
sistemas semidticos a su disposicidn como miembro
de una comunidad sociocultural dada, adecuando sus
mensajes segin sus interlocutores, sus intensiones,
sus objetivos, conocimientos mutucs, Situéciones,

necesidades, etc.

¥
.

Estas competencias estan sometidas a aprendi&ajes
y cambian con las experiencias. En este sentido los
nifios necesitan 1a oportunidad de experimentar con
el lenguaje en todas sus modalidades: eééuchar,
hablar, escribir y leer. Asi llegan a conocerlo y
de esza manera pueden usarlo en situaciones
significativas. Todo esto tras como consecuencia
que los alumnos aprenden a leer, leyendo; a
escribir escribiendo; 2 hablar hablandoj; é escuchar

escuchando; v & pensar pensando.

CONSIDERACIONES METODDLOGICAS BENERALES

El Nivel Inicial cubre un periodo privilegiszdo
para 1la estructuracidn vy desarrollo de 1a
campetencia lingilisticaj y cada momento y situacidn
ofrecen oportunidades ricas para ejz2rcitar un
intercambio lingilistico relacionado con 1a realidad
circundante, con gran carga afectiva y con ricos

accesaos al mundo de la fantasia.

Es muy importante gque las acciones a desarrollar
por la escuela comprendan contextos comunicativos
diferentes en cuanto a interlocutores, en cuanto al
contexto propiamente dicho, en cuanto a las

intenciones y 2 los contenidos.



El papel del docente es el de facilitar
situaciones de aprendizaje para que el aprendizazaje
se produzca en forma natural y agradable, respete
las experiencias que traen los alumnos vy en todo
momento fomente el interéambio de conocimientos de
tal manera gque ellos sge conviertan en aprendices
también. No se ensena vocabulario, ni gramatica en
forma aislada sino que se aprende haciendo. “La
ensenanza viene a ser el‘arte de colocar la teoria
en la préactica. Desde ese punto de vista la teoria

y la practica son inseparables". (Osuna 1998).

Por ello, las consideraciones metodoldgicas gue
s2 enumeran 2 continuacidn son puntuales vy con
ellas se pretende incentivar en el docente su
capacidad creadora en la organizacidn de
actividades integradoras,‘donde el lenguaje sea una
variable m&s del aprendizaje gue se asimila y se

comparte teniendo en cuenta distintos aspectos.

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS ESPECIFICAS

1.

Tomar conciencia de gque cada uno construyd su
lenguaje ¥y que es de uno y es de todos, da lugar 2

reflexionar que siempre es posible seguir

enrigueciéndolo, produciendo "hechos lingiiisticos"
progios y comprendiendo los de;ios'demés, tanto en

lo dral como en lo escrito.

Cultivar el dialogo, la reflexidn, la conversacidn,

enriguece las experiencias lingilisticas y facilita

las acciones de leer y escribiry la organizacidn de

nuevas estructuras sintétticéé; léxicas;
construccliones semanticas, la discriminacidn
fonoldgica gue ‘contribuyén ai desarrollo de la
competencia comunicativa. "Perb no sdlo esa,
expresandose el nifo se fbrma y esencialmente forma

sl pensamiento y su personalidad". (Hannoun 1977).

i
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Tomar conciencia de que los distintos lenguajes son
reguliadores: de. 1la accidn, el pensamiento y los
sentimientons en el comportamiento humano, ayuda a
comﬁrénderse y' a comprender a loz demas; lleva a
respetar normas sociales y desarrolla pautas

moralgs.

Intentar interpretar los - significados posibles de

St IR - Ly : i : 573E,A:"$5’ N .(..
los textos a partir de las imagenes o del contexta,

discutiendo  posibles interpretaciones  es un

¥
estimulo importante gque incita a leer a a qge S8

les. lea para verificar o rechazar las oropias
anticipaciones y para gozar de las lecturas desde

las éspectativas<rndividuales.

Buscar en la lectura y 2n la escritura el deleite v
el placer gue produce acceder a otros mundos actian
como estimulos para cultivar habitos por la lectura

y. 1& escritura.

Ver en la escritura un  instrumento gue permite
comunicarse con ung mismo v con 21 otro lleva &
vivir la necesidad de aprender a escribir,
esencialmente si se rTealiza disfrutando este
"construir", desarrollando el interés por ella, el

espiritu critico y la capacidad creadora.

Poner & los niRos en contacto con la magia de la
palabra, con su misica, con el gusto de decirla, en
un clima de libre creacidn y recreacidn posibilita
"ese goce ante los valores estéticos de 1la

palabra".

Que el adulto lea mucho v que los nifos participen
en situaciones de lectura posibilita gue construvan
un importante caudal de conocimientos no sdlo sobre
el contenido del texto, sino también sobre aspeztos
linguisticos que caracterizan a la lengua escrita v

la diferencian del Yenguaje oral.




155

?. Formular hipdtesis acerca de lo que puede decir en
base a2 1la forma que presenta el portador de texto
influye ricamente en la competencia que el n{ﬁc va
construyendo sabre "cdmo se dice" segun  los

distintos usos del lenguaje.

1. Ofrecer distintos estilos lingilisticos Y
literarios permite resignificar las obras canocidas
y el descubrimiento de 1las nueveas, segun  las

experiencias previas adquiridas.

11. La exploracidn del texto en forma individual o
grupal y su participacidn ern reiterados actos de
lectura y de narracidn oral por parte del adulto -
con comentarios sobre lo leido o simplemente
escuchando la lectura— permiten establecer las
diferencias entre leer y contar; diferencias entre
distintas extensiones v distintos tratamientos
graficos, distintas convenciones y reglas; y ademas
permite apreciar el comportamiento lingiistico con
caracteristicas regionales; valorizando dentro . de

la escuela, la culturz nacional.

12. Buscar cuentos o canciones populares que los nifos
recuerdan o memorizan con facilidgd O imitar actos
dev'lectura, colabora para‘ que entiendan la
natiiraleza del sistema de escritura y el texto que
estan leyendo, porque para la comprensidn de lo que
se lee no sdlo intervienen . las estructuras
cognitivas, sino ademds la informacidn previa que
ée tenga sobre el tema, los lazos afectivos que 1lo
relacionan con el texto, las pautas morales .que
llevan a aceptar o rechazar lo que dice el texto N
la competencia lingilistica que favorece paulaﬁinas

aproximaciones y ajustes.

13. En actividades de exploracidn o - de

experimentacidn: el favorecer el planteo de teorias



espontaneas, facilitando el intercambio de
creencias y de opiniones, confrontando con los
hechos, analizdndolos y discutiéndolos, arribando a
conclusiones y finalmente, el recurrir a los textos
para comparar las conclusiones a las que se hubo
arribado significa wsar la lectura como una forma
mas de evaluar las respuestas a interrogantes ya

planteados.

14.$éi a péféi}iéeflé.infarmacigﬁwdﬁéfgrovée élriibro
se abre la disclusidn y. 8 proponen acciones. que
Sﬁgibfliten‘WQuE' los nifios obéérveﬁfyysﬁééﬁéﬁ;
recalecten,. explorem y extraigan de 16  réalizado
sus propias conclusionesjy para Iuegd"deiGéﬁ?ﬁal
texto con preguntas;més; puntuales que _se qurén
abrir & nuevas situaciones probleméticés enfchcéé

se usa a la lectura como fuente de interrogante.

15. “"Las estructuras mas elaboradas del pensamiento,
las nociones primarias, los conceptos fundamentales
quedan implicitamente comprendidos en las
reacciones m&s simples y corrientes del nifo. El
pequefo las vive sin tener contiencia de la
eristencia de las mismas, incluso sin tener
conocimiento de su contenido. La explicitacidn de
lo implicito son los propdsitos gque como educadores

debemos traer a la conciencia y al conocimiento de

los &alumnos®. (Hannoun, 1979). El nifo ha
construido su gramatica, entonces, observar,
comparar, analizar sus propias producciones,

permitirse jugar y eguivocarse, desacralizarlo,
desescolarizarlo permite desentrafar el sistema
lingiistico en su faz escrita y descubrir que es un

objeto nada aburrido y digno de ser amado.

16. Orientar el acceso e interactuar frecuentemente
con portadores de informacidn masiva reales Y

diversos, tanto medios graficos como audiovisuales,
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constituyen situaciones que permiten reflexionar
sobre la organizacidn, estructura, estilos,
niveles, fines e intenciones de las comunicacianes

masivas.

PROPOSITOS

a)l

b)

a)l

b)

c)

d)

Sobre el lenguaje.

Reforzar vy potenciar los conocimientos y las
habilidades lingilisticas ya construidas
relacionadas con competencias referidas a los
subsistemas: fonoldgico, semantico, lexical,

sintactico-morfoldgico y textusal.

Favorecer el dominio del cddigo lingiistico hacia
wn  uso mads diferenciado del mismo, usando vy
poniendo a prueba esas &ompetencias en contextos
comunicativos distintos y con intencionalidades

diversas.
Sobre la finalidad.

Aprovechar vy enriguecer acciones, conocimiento

socialmente compartidos.

Gozay‘de las riquezas del lenguaje para recrear 1la

realidad y la fantasia.

Expresar y comunicar lo que vivencian Y

experimentan en distintos momentos y contextos.

Orientar en 1la creacidn de relaciones sociales para
un aprovechamiento comian de acciones,
conocimientos, razonamientos, sensaciones Y

sentimientos; reflexionando sobre la adecuacidn de

las pautas sociales y lingidisticas.
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e) Usar las distintas formas de representaciones para
recrear situaciones, expresar sentimientos,
intenciones, reales,imaginarias o fantasias.

f) Ofrecer muchas y variadas experiencias para ir
proporcionando base suficientemente sdlida para la
act1v1dad creadora. e L ‘;qu?, S

g) Observar el prxnc1p10 de libertad, como pﬁemisa
1nd1spensab1e para toda act1v1dad crgadora‘1nfant11
partiendo de los prop1os 1n§ereses de los nanS.

h):Conocen4my usar, Ias,, normas que regulan los
1ntercamb1os_fr 11nguist1cos {(pausas, turnos,
escuchas,etc.).

CONTENIDOS

1. E1 lenguaje oral en situaciones cotidianas y en
relacidn con 1lo afectivo, con el mundo real vy
mundos posibles.

- Organizacidn de 1la informacidn referida a sus
experiencias y sentimientos.

- Organizacidn de mandatos y peticiones segin las
necesidades de la situacidn comunicacional.

- Organizacidn de hipdtesis anticipatorias Yy
propuestas para proyectos.

- Fundamentaciones espontdneas y fundamentzaciones
orientadas hacia la causalidad.

2. El lenguaje en las relaciones sociales.

- Normas de salutacidn, de agradecimientos y de

pedidos de ayuda.

- Incorporacidn de pautas sobre la naturaleza del

discursa en la comunicacidn: saber escuchar,
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esperar los cambios de turnos, adecuacidn de

respuestas, pertinencia de la informacidn.

Las transmisiones orales del campo de la literatura

y de la cultura general.

- Creencias, mitos, leyendas, folklore, cuentos,

etc.

Produccidn oral vy escrita vy valoracidn de

creaciones individuales y grupales.

- Las conversaciones, narraciones,
caracterizaciones de acciones, objetos, personas,

etc.
- Las escrituras espontaneas y con consignas.

- Semejanzas y diferencias entre el lenguaj escrito

y el oral.

- Funciones y propdsitos de la lectura y de la

escritura.

- Diferenciacidn de 1los distintos portadores de
textos: por su distribucidn ‘en el eépacio, por su

intencionalidad, por sus agenfés,'por l1a situacidn.

"

S Comparacidn y refléxidn‘de las distintas formas

de representaciones (enactiva, icdnica Yy

. simbdlica).

La formacidn de los conceptos como clases Yy

relaciones.

- La definicidn ostensiva, por enumeracidn, por

género y diferencias, por funcidn.

Comprensidn lectora.

4

[13
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- Anticipacidn lectora: corroboracidn, reflexidn y

ajustes,

- La lectura como préctica cotidiana para deleitar Y

para debatir.

Comparacidn y reflexidn de los distintos cédigos

caomunicacionales

~ dibujos animados, historietas, telenovela,
teatro, titeres, marionetas, teatro de sqﬂbras,

o

mimica, danza, bailes populares, pinturas.

Construccidén y lectura de cédigos sonoros, mimicaos

y graficos.
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LITERATURASA INFANTIL
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" La literatursa ayuda a
encontrar el propio
rostro“.

E. SABATO

Para empezar, un poco de' historia...
: TET e DLIND T NI Bl RLp VW TEF LB
Durante mucho tiempo 1lo literario infantil . estuvo
subordinado a la pedagogfa. Era muy “4til" para ensefar otras
cosas, otras’ feélidédésiaﬁémfaééé tenian que Qéb"Fchv las
pélabras; materia p%iﬁa‘ﬁaﬁﬂegéeléﬁéi; de la litéféta?é;"

. . . P I op e e R
K ) T LA : vk f £
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Asi los adultos temerosos, cautelosos, manipularon a su
antojo esta esfera de nuestra cultura- para - acortarla,
cercarla y prescribir que era lo que el nifdo necesitaba y que

debia ocultarsele.

De este modo comenzd wuna etapa en la cual se tratd de
desterrar de los cuentos a los ogros, las brujas, las varitas
magicas, para dar paso a una realidad limpia, buena vy

razonable.

Surgieron bajo esta ideologia cuentos escritos
especificamente para nifos basados en wuna blanquisima Y
lavada realidad, que dejaba afuera todo 1lo dramatico, tenso o
contradictorio gque contiene la vida. También se eliminaron
las emociones fuertes, los suefos incontrolables y todo lo
perturbadeor. En realidad se quiso borrar lo que asustaba,
pero no &l nifc, sino al adulto, ya que la imaginacidn se
presentaba como fuerza poderosa que, al no poder ser

controlada, caia bajo sospecha.

Felizmente, estos denodados esfuerzos no dieron los frutos
esperados. La literatura, colandose por donde pudo vy
especialmente refugidndose en las clases populares, conservd
su escencia mezcla de realidad y fantasia como la vida mimma.
Asi reind en los Jjuegos y cantos infantiles donde se dan la

mano la vida y la muerte, las alegrias y tristezas, 1las
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palabras sin sentido, para poder, con fuerza, ‘abrir 1z

puerta" de la imaginacidn infantil.

A partir de los estudios realizados por Freud y Piaget,
los educadores comienzan a vislumbrar que fantasia y realidad
no estaban tan separadas; y gue la imaginacidn se nutre de la

realidad y la modifica.

Los nuevos aires llegan lentamente a nuestro pais. Podemos
reconocer gritos de audacia en escritores de la talla de
Miguel Cané, Horacio GQuiroga, Conrado Nalé Roxlo, -entre
otros— en 1los cuales se nota la intencidn de buscar una real

comunicacidn con el nifRo.

Pero es recién Maria Elena Walsh la gue se animé a jugar
con las palabras al acercarle a3 los nifos y adultos, una
literatura inserta en la realidad total, abarcadora -por lo

tanto—- de lo imaginario.

Herederas directas de esta gran creadora son las voces de
Laura Devetach y Elsa Isabel Borneman, a las que se le suma,

afos mas tarde, l1a de Graciela Montes.

Estas autoras logran el espacio necesario para lo

fantastico en' 1la literatura para nifos.

Con el correr de 1los afos se van sumando otros nombres:
Javier Villafafe, el polifacético titiritero, Gustavo Roldan,
Emma Wolf, Silvia Schujer y asi dia a dia conocemos nuevos

autores.

FUNDAMENTACION GENERAL .

"En efecto que es la imaginacidn sino
la memoria de lo que ain no se ha producido”.

Julien Green

En la actualidad la literatura infantil no tiemne un lugar
reconocido dentro de la escuela. A veces se cree “"cumplir®

con ella al utilizar esporddicamente cuentos o poesias, pero,

1)

ke ]



en 1a mayarla ﬁe los casos se 1a utiliza como recurso para

P . T S PN

- E oo o EE L : i I Lo - -
enSEnar" otra c0=a.
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at literatura o debe rn‘ordenarse. hoy: junto con . otros
contenidos, con la jerarquia y funcidén que le compete en- el

proceso educativo, con un objetivo propio y a la vez

S b N M- Se ] o S S B - o I T SRRV S8 SRR
esenczaI ‘el goce ‘estético.
i ome svell sup ofin feb Borbedl Ludious o0 s Aagemoria oo

=i Eloplacenqueprovoda el contacto con el objeto literario,

garantizacela '‘bBisquedar-:der; momentos::similares - en.  &mbitos

. . B , oo -

extraescolares !y a.trivésede toda la vida..so0i: 0 noa e g
SHASLT BAM OINSIMIDONOD M GVESTETE v D sl e nE oo ome
. La qbra.litgtacia gs_pqﬁelemento fundamental dentro de una

P ELBLISNSL 1w oD SN ITESTD Sy e
escuela 11beradora”m % nde se .lea Y. se allente ;8 expresar los

"significados" obtenldos gqnwl}bentad,mupara,deEE construir

RANFIE

el pensamiento 1nd1v1dual.

.. EsB necesarlo un reconoc1mlento de la_ literatura _.que

acompaiie -al .nifig .desde . pequefo._.a .través de las canciones de,
cuna, .rondas,  poesias y cuentos para que-elmleve%¢In1¢4al
retome todo este bagaje . cultural y .continde naturalmente .y

con fluidez los “contactos literarios".

Jﬂgra‘pqomoyep,la_exgresi@ptdel:niﬁo,_el clima imperante en
e;ajipdinﬁ dgbe §er quiglepgﬂconfianza! de.desinhibicidn,_dq
TeSRetQy, . calaboracidn, ..  .donde  permanentemente.  sea
experimentads la .libertad de expresar el mundo interior con
gentimjeqtos,“;¢eas,Aproyeqtqs, miedos y fantasmas, aqués_dé

la m1rada sobre el mundo ewterlor.

V._DgF‘este:ﬁ“modc;hlostz:niﬁqit_puedgn“ pensar e imag;nar
;ipnemgnte,wsienQO .capaces de proyectarse.- en . un porvenlr
distinto G,;_gqg,lq{?menqs e%eg;r, ante 13, mu1t1p11c1dad de

opciones

El nifo estimulado a expresarse s€ ‘sentira ‘valorizzdo,
capaz de . intercambiar K de. igual a igual con maestros y
companeros, .dejando  de  ser -4una criatura repetidora de

cultura, para convertirge.en creador .de ella. .

g
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"...permitir 2 un Nnifo gque use sus facultades intuitivas
no es sdlo una cuestidn de practica, de explorar sus recursos
disponibles. Es también una cuestidn de honestidad". (Jerome

Eruner)

Uno de los tantos medios para lograr la expresidn, es
hacer hincapié en la actitud ludica del nifo que lleva en si
misma implicita el placer por el descubrimiento, 1la
reconstruccidn, el ensayo y 1la invencidn. El juego brinda,
por su posibilidad de recrear y rectificar elverror, por su
compromiso intelectual y afectivo un conocimiento mas fuerte
y activo. Por ejemplo, los juegos creativos con el lenguaje,
tienen como finalidad desarrollar el potencial lingliistico vy
despeftar el entusiasmo por la creacidn productiva y a la vez

el descubrimiento del "poder decir".

"...no es tanto, la instruccidn, ni el lenguaje, ni el
pensamiento lo que permite al nifo desarrollar sus poderosas
capacidades combinatorias; sino la honesta oportunidad de
poder jugar con el lenguaje Yy con su propio

pensamiento”. (Jerome Bruner).

Tanto la actividad ludica como los contactos literarios
deben estar asociados a2 los momentos felices de la vida del
nifo. De esta manera se van generando las posibilidades para
generar el gusto por la literatura y la escritura. Pero para
que esto ocurra, la literatura debe ser fuente de

deslumbgamiento, de reflexidn, y de intervencidn en el mundo.
1

Pero, Ledmo hacer para que el nifo disfrute
verdaderamente? Tal vez instaurando de una vez y para
siempre, con total conciencia y responsabilidad, una
pedagogia de la imaginacidn, que lleve al nifo al dominio del

lenguaje oral y escrito.

Si nos decidimos por estimular al nifo en el desarrollo de
s imaginacidn, tendremos gue ofrecerle maltiples
oportunidades de acrecentar su experiencia.

-
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m...la actividad cresdora de 1la imaginacidn se encuentra
en relacidn directa con la rigueza y variedad de 1la

experiencia acumulada..." (L. 8. Vigotsky)

Dentro de esta postura nada de lo que haga la escusla sera

inocente, tanto en &l hacer como en el omitir.

Si acordamos que el leer y el escribir son actividades
"productivas de significaciones maltiples", éstas deben
comenzar en el Nivel Inicial y seguramente continuar durante

toda la vida. )

Es funcién primordial de este Nivel, iniciar al nifo
pequefo en esa gran aventura que es “"desear leer", ya que
saber leer significa también querer saber que dicen los
demas, para despertar en él, un desear comunicarse con el

ctro.

Los nifos llegan a la escuela con diferentes bagajes en
cuanto a experiencias de comunicacidén. En una verdadera
democratizacidn, el Ambito escolar deber& proporcionar
situaciones reales de comunicacidn a través de los distintos
lenguajes expresivos gue ayuden 2l nifio en su proceso de
socializacidn. Tambien deberd la escuela poner a3l nifio en
contacto con materiales literarios diversos {cuentos,

poesias, historietas, libros de imagenes, etc.).

La gran responsabilidaed del maestro de Nivel Inicial es lsa
eleccidn del material que acercara al nifdo. Con criterio
amplio adherimos al pensamiento de G.Pathe (1984)
", ..seleccionar no quiere decir restringir, sino todo lo

contrario, seleccionar significa valorizar'.

fAsi entendida la literatura, asume el cardcter de
instrumento de conocimiento estético, critico, etico,

politico y social.

FUNDAMENTOS ESPECIFICOS DE LOS CONTENIDOS.
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% Fl1 Nivel Inicial debe tender al ‘"saber leer®

entendido como una actividad que no termina nunca,
es en s1, una basqueda constante de

significaciones.

El desarrollo del "guerer leer" supone un guerer

comunicarse con el otro.

El dominio de 1la lengua oral es la condicidn
necesaria para la realizacidn de una
democratizacidn de la ensedanza, va que abririd los
caminos para llegar 2 la lectura. Por lo tanto, se
debe "desenmudecer" a los nifos mediante el juego
de la palabra, libre vy espontanez gus lleve a una

comunicacidn auténtica.

Es dialogando, como el pequero va & ir dandaole
valor a las palabras, ante la necesidad de expresar
sus ideas, sentimientos vy conocimientos sobre el

mundo v sobre si mismo.

Orientar 2l nifo hacia 11la creatividad nutriéndoio
de variedad de relatos, es encaminarloc hacia la

maduracidén en el manejo de lo real-imaginario.

Lz literatura oral tradicional es un modo literario
esencial en la vida del peguefio, ya que la palabra

le 1llegsa cargada de afectividad y ademas 1lo

S
)

introduce vivencialmente en una cultura que le
pertenece v que lo identifica, tanto dentro de la

escuela como fuera de ella.

El maestro narrador de cuentos entabla con su

auditofi@ infantil una estrecha relacidn basada en

el afecto y lz complicidad.

El desarrollo de la imaginacidn ayuda al nifo a

proyectarse hacia el futuro, lo encamina a

~t
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comprender gue el mundo no estd “"todo dado® y que

¢l puede ser agente de transformacidn.

* La funcidn primordial de la poesia para nifos es la

de proporcionar placer y alegria.

* Cuando acercamos poesia a los nifios los sumergimos
en el campo de lo imaginario, para reinventarla, ya
que leer poesias es siempre leer algo distinto de

lo que est& escrito.

# El interés del nido por 1a historieta se exblica
por la naturaleza grafica del material. Asi  la
imagen y el dominio de lo real-imaginario hacen de
ella uno de los objatos literarios preferidos en la

infancia.

#*# La incorporacidn de los medios masivos de
comunicacidn al medio escolar, haria que el nifo los
conozca, critique vy disfrute, como una de 1las
tantas y distintas clases de "lecturas" que 12

csociedad ofrece.

PROPOSITOS.

* Desarrollen la curiosidad por querer saber "qué

dicen los materiales impresos y qué dicen las

personas".

* Se conozcan & siI mismos y a los demas en  un
continuo movimiento pendular, donde lo literariop,

siempre presente, ayude a este reconocimiento.

* Desarrollen la capacidad de expresarse

creativamente con la palabra.

* Disfruten de 1las narraciones cde hechos de la vida

cotidiana propias y ajenas.

* Logren diferenciar lo real de lo imaginario.
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Logren una comunicacidn fluida entre pares y con

los adultos.

Disfruten de lo literario como fuente de

descubrimiento, sorpresa y conocimiento.

Descubran las principales caracteristicas de 1las
distintas formas literarias : narrativa, lirica,

drama.

Descubran las principales caracteristicas de las
formas propias de 1la literatura infantil H

trabalenguas, adivinanzas, cuentos minimos, etc.
Disfruten de la lectura y narracidn de cuentos.

Expresen el ‘"significado personal" de los cuentos

escuchadaos.

Recuerden la sucesidn de acciones de los cuentos,

reconaciendo las relaciones de causalidad.
Logren re—-contar los cuentos leidos o narrados.

Disfruten con la produccién literaria, individual o

grupal.
Disfruten y valoren el contacto con los libros.

Reéonazcan las distintas partes de los libros:
13

tapa, lomo, paginas, etc.
Desarrollen la capacidad de la lecturz de imagenes.

Diferencien 1los distintos lenguajes utilizados por

l1os distintos medios masivos de comunicacidn.

Valoren los medios masivos como herramientas de

comunicacidn en un mundo en constante cambio.

Puedan detectar los aspectos negativos de los

medios masivos de comunicacidn.

i@



CONTENIDOS.

Textos de tradicidn
Textos literarios.
Canciones.

Rondas .

Poesias.

- Cuentos.

Adivihgnzas.

Dichos populareé.
Historiss.

Refranes

Leyendas.

Cuentos minimos.
Coplas.
Conversaciones.
Narraciones.

Cuento maravilleosog.

Cuento fantdstico.

oral.

Cuento contemporaneo.

Teatro.
Historiets.

Lectura de imagenes.
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#* Entrevistas.
* Cartas.

* Medios masivos de comunicacidn.

SUGERENCIAS METODOLOGICAS PARA LA IMPLEMENTACION DE

LOS

CONTENIDOS PROPUESTOS.

* La expresidn y el placer instalados en el Nivel

Inicial ayudaran a formar nifos gque permanentemente
sientan 1la necesidad de comunicar sus vivencias,
sentimientos y deseos en un intercambio continuo

con sus pares y con los adultos.

Se trata de crear espacios donde el nifo pueda
vivenciar en la practica 1los actos de hablar,
escuchar, narrar, etc., de manera libre, personal y
creativa, en contextos personales y sociales

significativos.

El clima dptimo imperante en el Nivel Inicial, debe
ser el de confianza y afecto, que provogue en el
pequefo la necesidad de comunicar lo que siente y

piensa.

El docente deberd proponer miltiples situaciones de
cphunicacidn (produccidn e interpretacidn) mediante
el uso de estimulos variados y sorprendentes para
el nifo, donde éste pueda hacer wso de lenguajes

vérbales y no verbales.

Las conversaciones entre el nifo y el maestro,
entre éste y los demas nifos y por ndltimo entre
nifos, van desarrollando 13 capacidad de escuchar

al otro y la necesidad de hacerse entender.

La escuelz debe brindar al nifia el contacto con

cuentos de "~ todo tipo, tradicionales,

4
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contemporaneos, fantasticos, solo asi podra el

pequefo elegir con criterio propio.

El cuento maravilloso le "habla" al nifio de sus
conflictos internos e inconcientes pero otorgandole

1z seguridad de un final reparador.

El cuento fant&stico proporciona al nifo 1=a
distancia, el alejamiento necesario de una realidad
inmediata, para comprenderla y poder volver sobre

ella lacidamente. T

El cuento contemporaneon, es el cuento de “autor®
escrito generalmente para nifios, abarcador tanto de
lo imaginario como de lo real, en wna biasgueda

constante de comunicacidn con el mundo infantil.

* La seleccidn de poesias para el Nivel Imicial no

debe hacerse con el criterio de ‘"claridad" o de
"pscuridad”, ya que el nifo no necesita conocer
todas las palabras para poder gozarlas, & veces
incluso, le atribuye puderes magicos a ese sonido

que escuchz por primera vez.

El teatro, lag dramatizaciones, son modos de
expresidn naturales en los nifos, ligados al "vo
soy" del Jjuego infantil. El1 distanciamiento que
proporciona el Jjuego ayuda en la comprensidn del

"otro" v de si mismo.

* Los medios de comunicacidn masiva en el Nivel

Inicial deber&n ser trabajados creativamente, es
decir todo 1o contraric a convertirlos en objetos

de conswno pasivo.
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EDUCACION CORPORAL




FUNDASMENTACION

Cuando nos ponemos 2n actividad o nos quedamos inmdviles,
ponemos en marcha al mismo tiempo complejos sistemas gque se
articulan para dar forma a la actitud, la postura, el gesto,
el movimiento con que nuestro cuerpo entra en relacidn

consigo mismd, con los demas y con el espacio circundante.

El cuerpo que somos es, estd, se presenta al mundo e
interactia con él, a través de su tono, su post@@g Su

o,

actitud y movimiento, sus sentimientos vy afectos.

..y este cuerpo donde se expresan esos maltiples vy

conplejos sistemas no puede entenderse fuera de la historia

personal vy social de cada sujeto.

La toma de conciencia de la complejidad de 1la realidad Y
sus relaciones determinantes, plantea wuna reubicacidn del
cuerpo v del movimiento en la adquisicidn y desarrollo de la
identidad, del pensamiento v la inteligencia, de 1la
comunicacidn, de las posibilidades de interaccidn, de 1la

creatividad.

Entender al hombre desde esa articulacidn detodificando el
campo de significaciones que #1 cuerpo y el movimiento en
relacidén generan y gque constituyen selales de su salud,
subdesarrollo, sus posibilidades de aprendizaije e insercidn
social, y también de 1la enfermedad, de la discapacidad vy la

marginacidn.

Las habilidades motoras, la manipulacidn, la utilizacidn
del espacio real, el espacio grafico, por ejemplo, estan en
relacidn directa con las mas profundas vivencias donde esta
presente una intensa implicancia emocional cue se expresa
entre otras cosas, por el tono muscular. Es asi como la
mirada, el gesto, la distanciz, la velocidad, se cargan de
significacidn entrando e  interjuego con  lo bioldoico

funcional y lo emocional gue se influyen mutuamente.
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Las divisiones entre movimiento funcional y expresivo son

esquemas tedricos gque no deben hacernas perder de vista la

integgglidéd de lo cofporal.

“Todo conocimiento fue anteriormente motor " seqin Piaget,
y coincidimos con é1, sobre todo si nos estamos refiriendo a
un nifo de l1a primera infanciaz, cuyo desarrollo corporal le
permite pasar velozmente de ser un ser absolutamente
dependiente 8 un ser que se traslada buscando objetos de su

motivacidn.

En ese construir de si mismo y del otro hay una ampliza
gama de acciones, gue abarca lo que es nitidamente observable
como el caminar, respirar, moverse, hasta manifestaciones
apenas sugeridas, indicadoras de intenciones, de sensaciones,
de sentimientos, que el cuerpo expresa respondiendo a los
estadons emocionales y cognitivos del hombre. GSiendo este
consciente, en el mejor de los casos, lo gque lo ayudara =2
conocerse y por ende a conocer al otro, siendo totalmente
ajeno a ello, guedando los mensajes de su cuerpo en meras
reacciones, para un lector que aun no.ha aprendido a2 leerse,
para un aprendiz gue espera gque lo inicien en el camino de

.

mirarse, analizarse y entenderse a si mismo.

Para iniciar es?ewcamino es fundamental entender que el
lenguaje de los gestos eswparte del saber pragmatico que
interviene en la comunicacidn y en el construir del yo, y de
una acc;dn efectiva, favorable o no, depende de su practica

:

social.

Hay matices sutiles y no tan sutiles en el conocerse, en
la configuracidn del yq;acqntenido“en un cuerpo fisico, en un
organismo maravilloso que construye para desenvolverse en el
medio, y para interactuar con el otro, complejos sistemas de
acciones, reacciones, percepciones, configuraciones Y

representaciones de si mismo y del otro, para entenderse y

comprender al otro.

]
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Lo gestual, lo postural, el movimiento integral, los
aspectos expresivos, 500 contenidos del
movimiento,constituyen,.un  cuerpo en movimiento gue se

conguista 3 si mismo conquistando el mundo.

PROPOSITOS

Descubrir las caracteristicas de su cuerpo y su
identidad, mediante las relaciones que establece
entre ¢l yv otro nifo.

\
Exploracidn de las posibilidades motrices“;del
propio cuerpo y el control progresivo  del
movimiento en relacién a las actividades en las que

esté implicado.

Explorar el conocimiento del mundo y de las
personas a través de la expresidn dramatica Yy
corporal como instrumentos de relacidn

interpersonal, comunicacidén e intercambio.

Descubrimiento v experimentacidn de los TecCursos
ba&sicos de movimiento del propio cuerpo,
introduciendo a través de la accidn nociones

relacionadas con el espacio y el tiempo.

Incorporar normas de actuacidn favorables a 1a
salud, que impliguen habilidades, actitudes vy

comportamientos.

Desarrollar la confianza en las propias
posibilidades de accidn a través del gusto por el

ejercicio fisico y el riesgo controlado.

Ir paulatinamentes conociendo sus posibilidades v
descubriendo los limites de seguridad mediante
exploraciones cada vez mas amplias del mundo
circundante, encontrando pPor si misno el término

medio entre la aventura vy la seguridad.
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CONTENIDOS.

Sengaciones referidas al propio cuerpo: Cansancio, fatiga,

tensidn, relajacidn, esfuerzo, aguants, sueno, hambre,
colores, texturas, formas, sonidos, olores, sudoracidn, ritmo

cardiaco, ritmo respiratorio, etc.

Expresiones de sl mismo: Actitudes corporales de

sentimientos, vivencias, gestos, emociones, necesidades,

palabras, expresiones del cardcter, imagenes.

Movimientos globales o totales: Posiciones, posturas

(sentado, acostado, encorvado, derecho, torcido, en
cuadrupedia ), arrojarse, caerse, sacudirse, girar, reptar,

rodar, etc.

Movimientos segmentarios: De la cabeza, tronco, brazos,

piernas y de las partes que los componen asi como su

eqploracidn, reconocimiento y verbalizacidn.

Caracteristicas personales y de los demds: Sexo, peso,
estatura, forma y tamafho de los pies, de las manos, mas alto

gue, mds bajo que, etc.

Orientacidn y estructuracidn espacio temporal: Espacio:

personal—-total-social-natural-obstaculizado-

- Desplazamientos: caminar, correr, saltar, rodar, rolar,

sl

5 transportar, gatear,etc.

L4

con distintos disefos, con relacidn a

los objetos, individualmente,en grupos
- Niveles: 4 alto y bajo.

- Direcciones: adelante, atras, arriba, abajo,derecha
izgquierda, adentro, afuera, alrededor

de, por entre, etc.

Nociones temporales: Rapido-lento

antes—-después.

(8
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largo-corto.

ritmos internos (pulso, ritmo

cardiaca, ritmo respiratorio, etc)
sonidos— ruidos.
respuestéé r&fmicas carporales .
%géﬁQéstgé ﬁofﬁqégleé%a:sdnidos.

’ seggenﬁias dé,m;pif?éﬁ¥°gﬂ_;g‘

percusidn corporal.

Capacidades motoras a desarrollar: Coardinacidn y control

dindamico general. Coordinacidn oculo~-
manual (punterias).Equilibrio. Otras habilidades motrices gue
impliquen el desarrollo de ambas capacidades (patineta,patin,

bicicleta,etc.).

Ajuste motor Q0 control progresivo del movimiento:

Dominancia motriz (lateralidad, lado preferencial del cuerpo
). Control motor fino (cortar, pinchar, ensartar, emboczr,
pulsar, rasgar, dibujar, etc.).Control activo (adaptacidn del

tono y la postura ).

Normas de relacidn y convivencia:Saludar, despedirse, dar

las gracizs, pedir ayuda, esperar turnos, control de 1la

agresividad en situaciones de juego, etc.

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS.

La concepcidn actual de la motricidad acepta una relacicn
entre la experiencia corporal \ los aprendizajes,
desenvolviéndose en los limites. de una pedagogia del cuerpo
que comprende todos los aspectos especificos (coordinaciones
finas, percepciones, sensaciones ) vy relacionados con los
aprendizajes (escritura, lectura ) y que hace posible vy
potencia todas las formas creativas en las que initerviensn el

cuerpo v el movimiento (mimica, baile, etc.).




184

Es con su cuerpo que el nifio se va a mover, va a conocer y
relacionarse con el mundo. Si el nifo no conoce, no valora,
no confia en su cuerpo en sus primeros afios de vida, mas
dificil sera mas adelante donde el manejo del cuerpo es mucho
mas preciso. Es necesario darle la oportunidad de conocer su

cuerpo para manejarlo mejor.

Un nifo que desarrolla bien sus sentidos puede lograr
buenas percepciones, con buenas percepciones se forman
imagenes claras. En una imagen clara se basa un lenguaje (ya
sea verbal, escrito o corporal ) amplio y preciso con el cual
el nifo establece una buena relacidn consigo mismo y con el

mundo exterior.

Toda tarea corporal deberia partir de una puesta en
situacidn a través de sugerencias, sonidos, elementos
diversos que provoquen en el nifo un deseo de accidn : un
paso importante en esta puesta en marcha es la elaboracidn de
la "consigna": pregunta, sugerencia o encuadre de la

actividad a realizar.

Este planfeo es importante que sea “abierto", es decir que
dé margen al nifo para resolver a su manera, y de esta forma
acceder "a la exploracidn de situaciones alternativas por él
creadas" (Frosstig y Maslouw). Aéi, el alumno tendrd 1a
oportunidad de escoger y seleccionar las acciones que desee
reali;fr y desarrollar a partir de un estimulo.

Al ;especto Blazquez y Ortega sefalan “...a partir de
situaciones espontaneas o provocadas, el maestro hace
evolucionar la situacidn existente o crea nuevas situaciones
para multiplicar y diversificar conductas motrices". "Propone
formas jugadas a partir de 1lo que el nifo sabe hacer,
teniendo en cuenta sus posibilidades y sus dificultades”.
Siguiendo esta linea de pensamiento que ubica en su
pertinente dimensidn el papel de ‘la intervencidn pedagdgica y
teniendo en cuenta también el lugar privilegiado del juego en

el Nivel Inicial, se considera que los juegos de persecucidn,

¥ 3
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de busqueda, masivos, en pequefos grupos, juegos de imitacidn
de roles, juego dramatico, de imitacién de personajes,
situaciones, historias sencillas reales y evocadas—juego
simbdlico, juegos expresivos, juegos de lucha, de
exploracidn,  de orientacidn, de integracidén, caminatas,
salidas, excursiones, picnics, etc. constituyen campos de
aprendizajéé significativos en relacidén a laos contenidos

propues?os.

"Formas jugadas" o "improvisaciones", al decir e los
distintos autores, pueden ser el inicio, la busqueda o el
reconocimiento de las posibilidades de movimiento de su
propio cuerpo y del de los demé&s, lo que va a llevar al nifo
2 la elaboracidn de 1la imagen de si. Al respecto Stokoe Yy
Harf, sefialan lo siguiente “"...siempre que el nifio no pierdza
sus motivaciones, puede y muchas veces desea valver réﬁétidés
veces sobre un mismo tema. Es mediante el proceso de la

repeticidn gque se puede profundizar todo un vocabulario de

movimiento vy expresividad".

En esta nueva manera de abordar el desarrollo motor e
intelectual pueden llegar a integrarse los trabajos manuales,
el dibujo, el modelado, 1la pintura, todos los juegos
sensoriales o creativos con el agua, la arena, la tierra vy
materiales diversos, los juegos con componentes ritmicos,
voces y gestos. Actividades con las que el nifo a través de
la experiencia motriz, experimenta una transformacidn de 1lo
real y de si mismo, en las que el simbolismo y la creacidn
tienen gran importancia y 1la imagen corporal se construye a
través de miltiples contactos con el medio. Desde esta

perspectiva el juego, la educacidén corporal y las actividades

motrices se articulan constantemente.

Caracteristicas psicomotrices.

El nido vive y crece en el seno de un mundo exterior del

que depende estrechamente, es el mundo de los objetaos y el

mundo de los demdas, percibe ese mundo exterior a través de su
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cuerpo a 1la vez que también con su cuerpo, entra en relacidn
con él. Todas las formas de relacidn, estan ligadas a 1la

accidn corporal.

Esquemdticamente podemos recordar con Lagache tres
nociones esenciales, intimamente relacionadas entre si, gue

son las condiciones del desarrollo general del nifo.

La necidn del cuerpo propio, que hay que hacer extensiva a

la del esquema corporal.
La nocidn de objeto.
La nocidn de los demas.

El comportamiento psicomotor estd relacionado con todos
los aspectos, tanto del conocimiento como de la relacidn, por
lo que su observacidn es un elemento importantisimo en la

capacitacidn de la personalidad infantil.

4
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EDUCACION MUSICAL
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LA INSERCION DE LA MUSICA EN EL CAMPO DE LOS LENGUAJES

(COMUNICACIONAL Y EXPRESIVO):.

FUNDAMENTACION.

Es necesario recapacitar sobre el hecho de que, a pesar de
los esfuerzos- ‘fealizados por- importantes: educadores,
investigadores, pistemdlogos, lingilistas, etc., de la talla
de Piaget, Lomenfeid Gutiérrez, Hannoun, Best, Eco,xRead y
muchos otros, neces1tamos hoy, en las postrimerias del 51ulo

XX, hablar de la 1mportanc1a de lo expresivo en el aula.

La dicotomia entre- loss aspeetoéacognitivos Yy expresivos,
la separacidén entre el cuerpo'y alma, es-decir, entre pensar
y sentir, sigue estando vigente-en nuestras escuelas. Cuando
reconocemos en nuestros-adolescentes: una incapacidad para
expresarse sin es@ereofipog, cuando descubrimos en nuestros
adultos una incapacidad para el espiritu critico
constructivo, tenemos que reconocer también nuestra
incapacidad para hacer de la educacidn y la escuela un ambito

pleno de creatividad.

A esta altura de los acontecimientos, no es posible dar
explicacidn solamente desde: lo. pedagdgica para el problema

planteado.

La sociedad de masas tiene hoy caracteriticas propias que
requieren una adecuacidn de la problem&tica educativa. Los
sectores de poder sobre 1la informacidn, apoyados sobre todo
por el mensaje televisivo, han conseguido instalarse en el
seno de 1la familia, 1la escuela, la fabrica, 1la universidad,
ya que se han aposentado em cada uno de nosotros. Estos
sectores proyectan sus valores. e imprimen la tendencia

basicamente consumista gue- alimenta la- sociedad de masas.

La relacidn docente—-alumno se vera cada vez Mmas

mediatizada por los "productos masivos", que van creardo

necesidades superfluas, cuya funcidn es distraer z nuestros
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educandos y educadores de los valores que realmente nos

representan y dan fundamento al sistema educativo.

Si bien esta fundamentacidn tiene un alto contenido ético,
es porgque vya no hay explicaciones pedagdgicas para postergar
una revisidén histdrica y/0 utilizar los medios masivos, como
1a radio o 13 televisidn, para educar a nuestros hijos, en un

proyecto gque satisfaga la necesidad de comunicacidn real de

nuestro pueblo.

Mo es casual la retraccidn de 1la formacidn estética de
nuestros jdvenes, lo mismo ocurre con lo expresivo-
comunicacional frente al swupuesto avance de los saberes

intelectuales "dtiles"” para la vida.

Si no ensefdamos a “ver, sentir, expresar, oir, tocar,
oler", es decir, a percibir este mundo como seres dnicos; si
no creamos Aambitos propicios para la comunicacidn colectiva,
parsa la. creacidén de normas, la visidn critica, 1z opinidn
divergente, el compromiso afectivo, la defensa solidaria de
los sectores marginales de 1la cultura; si no recreamos el
mundo con una nueva visidn vy proyectamos con nuestra
creatividad el futuro, sdélo habremos contribuido al avance de
la magificacidn con seres incapaces de libre albedrio,
critica constructiva o visidn critica y divergente, es decir,

habremos educado sdlo para el consumo.

Disciplinas como ‘1a masica, la plastica, 1la expresidn
corporél, el lenguaje oral y escrito, poseen desde el punto
de vista de lusi contgnidqs disciplinares, la posibilidad de
desarrollar los  sentidos del nino,  vertebrando los

conocimientos a partir de lo sensible.

La base misma del desarrollo expresivo estd en "leer" el
mundo desde mi,vaue es también conocerme a mi mismo. Ello
nos lleva =z profundizar el pensamiento divergente. Nos
conduce a profundizar las respuestas diversas frente a los
mismos estimulos, reafirmando las personalidades, las

distintas maneras de "ver" el mundo.

1
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La educacidn sxpresiva tiene desde esa perspectiva 1z
posibilidad de deszarrollar la creatividad, gue da sentido vy
significaridén a los aprendizajes. Se trata entonces de
socializar, en una segunda  instancia, cada zprendizaje
individusl, una propia manera de ver, en una visidn colectiva
multiple.

" El proceso de creacidn no  es  concebible sin la

incorporacién del sujeto a ese procesojel estereotipo es

entonces lo contrario,. ya gue encierra una regpuesta
impersonal v construida " = priori® de‘}amrespugsp; pgﬁsanal.
Ahora bien, neoesitamos decir . .gue . las disciplinas
anteriormente mencionadas no poseen por si mismas 1z

condicidn de facilitar los aprendizajes, ya que conocemos las
falencias de 1la educacidm artistica de los conservatorias
tradicionales, de los aue pretendemos distanciarnos

sustancialmente.

Habremos entonces de desarrollar una metodologia que

ot
%]

resguarde estos aspectos revalorizados y convierta

D
3

expresivo-comunicacioral en un lenguaje cotidiano

construcidn.
LA MUSICA

Ezta disciplinag nos ayudara a desarrollar la capacidad de

@ir, aprendiendo a escuchar.

Estos aprendizajes se desarrollan en la practica del

canto, individual y colectivo.
La exploracidn de materiales sonoros diversos.

La ejecucidn de instrumentos musicales formales

i

informales.
La construccidn de instrumsntos.

La interpretacidn kinesteésica frente al estimulo sonoro.
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lLa danza.

La interpretacidn plastica bidimensional y tridimensional

del estimulo sonoro.

La cancidn ocupara, como forma expresiva-cultural, un
lugar importantisimo, ya que es portadora de saberes
miltiples, tanto en lo linguistico como asi también en

informacidn de la cultura de donde proviene.

Todo fendmeno audible, musical o no, podrd convertirse
con creatividad en misica y serd en el juego fuente de

conocimiento y comunicacidn grupal.

Todo fendmeno musical debera convertirse en fendmeno

sonoro cultural, a fin de convertirse, sin perder su esencia,
en comunicacidn y conocimiento.

Los aspectos melddicos nos acercaran a lag especies
liricas portadoras de sentimientos e ideas, 1lo ritmico nos
acercara a8 lo corporal mas primario, los instrumentos seran
los personajes de la historia "contada", 1las armonias
posibilitaran los climas necesarios para vivir el carédcter de

la historia viva.

xpresidn Expresidn
Plastica Corporal

%

o
| 'II’

Desarrollo de la CORPOREIDAD

Expresidn {. MUNDO v N Expresidn
Musical Oral y Escrita

3
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DESARAROLLG DE LA CORFPOREIDAD

Impulso este esgquema tedrico &3 Tin de articular lzs
disciplinas propuestas. El desarrollo de la corporeidad sera
entender que nos estamos refiriendo 2 un yo persona, a un ser
en movimiento, wna identidad espacial dnica, gque solamente
puede ser entendida desde su nistoria personal, bioldgica,

bsicoldgica y social.

Con lo anteriormente expuesto v en 1lo relativo a las
disciplinas anteriormente mencionadas, se nos aparkce 1o
expresivo como necesariamente prioritario. i

Las disciplinas mencionadas trabajan desde el conocimiento
sensible v serd desde 2lli como contribuiremos a una

formacidén integral de la persona.

El desarrollo de la corporeidad ser& entonces desarrollo
de la expresidn, tomando & ésta como forma de conocimiento

del nifo.

Integralidad que nos permite sobrevolar dicotomias

mencionadas gue han escindido a la expresidn de lo cognitivo.

Sera entonces el desarrollo de la corporeidad, desarrollo
integral del nifo, sintesis de conocimientos del mundo y de
i mismo gue tienen su particularidad por el estadio

evolutivo en 21 gue se sncuentra.

El cuerpo es entonces su limite v su posibilidad. Su

libertad y su fronters.

£1 cuerpo es entonces su yo constructivo en movimiento
permanente.

Los sentidos desarrollados a través de la experimentacidn
y la expresidn son los conductores de un proceso complejo de
aprendizaje, donde el vinculo con las personas y las cosas

avudara o no a su crecimiento.
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LA EDUCACION MUSICAL EN EL NIVEL INICIAL:

El nifo, desde gue nace, es en potencia la realiz:icidén de

sus propias posibilidades y de las gue le brinde el medio.

Esta etapa» farmativa imprimira en el nifo una profunds
huella que encauzard las posibilidades futuras. Debemos tener
en cuenta gue en esta etapa carece de conciencia de si mismo,
y  que sdlo ira construyendo mediante un proceso de
disociacidn. For 1o tanto es fundamental gue el docente de
esta area apunte a3l desarrollo integral de la personalidad
del nifo con una acabada conciencia de si mismo, entendiendo
al educando como una totalidad integrada  en una unidad
organica. Podemos decir gue la educacidn integral constituira
un complejo ajuste de sentimientos, necesidades, emociones y
pensamientos (elementos que conforman la personalidad del
nifo) a la realidad y problematica que é1 experimenta en su
medio, posibilitando la expresidn y desarrollo de una
sensibilidad estética. A medida que el nifo va accediendo =zl
dominio de las distintas formas de representacidn, su
relacidn con el medio se enriquece y profundiza. La
complejidad de los grandes problemas actuales exigen una
sintesis e integracidén como el dnico camino para lograr en el
nNifo una visidén totalizadora e integrada del mundo que le

tocard vivir en su adulte:z.

o

La @aduracidn y crecimiento del nifio no se hace realidad
sino a través de la expresidn.

La formacidn musical solo tiene sentido en la medida que
responde & las necesidades de expresidn del niRo. EIl
aprendizaje debe proporcionar placer, cuando juega
experimenta goce, halla tranguilidad mental y puede trabajar
sobre sus deseos, temores y fantasiasi canta haciendo ritmos
y ostinatos, quizas con palabras o silabas sin sentido, pero
con contenido para é1, se acompafa con el movimiento del
cuerpo, dialoga haciendo voces de distintos personajes, imita

sonidos, dramatiza, manipulea distintos materiales, etc.
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Todo 1o gus tieme 3 mu slcance 1o transforma en un 2SCenario

gt el cual todo pasa a ser rezl y el protagonista.

=

La misica e% un  lenguaje, una forma de comunicacidn
expresidn que el nifo conoce préacticamente desde gue nace, O
aun antes. a través de ella #1 puede expresar su personalidad
¥ & BLU vez sirve de comunicador y elemento unificador con

los demas.

3i ze ofrecen suficientes pasibilidadesvdara‘lé exoresion
musical desde la idex de HACER MUSICA, VIQIR_LA MUSIHA. los
nifos pegueros no tardaran en demostrar 21 éntuéiasmo:éﬁe les
produce comenzar a2 entender el idioms musicai % élusarlo
para comunicarss teniendo en cuentz sus exﬁeriencias
musicaies familiares, Y& gue la calidad de las formas de
estimulacidn recibides en el nogar influve poderosamente 2n

. v

gl desempero posterior del nifdo en el Nivel Inicial.

La audiapercéptiva seria 1a globalizadora de toaga la

i

ituacidn de aprendizaje. va gue es el oido el gue cornectara
al NifRo con el mundo de i0 sonidos. Sera entonces fundamental
partir de oroblemas de caracter perceptivos acerca del
reconocimianto sonidos. oescubrimisnto corporeo v psicomotor
gel ritmo v de los soniogos del cuerpo. ia manioulacidn v

expicracion de 1a realidad sonora para evocar situzciones,

]

M

acciones, deseos ¥y sentimientos, sean de tipo resl

imaginarioc. Todo ello provooarda una tempranse  respuesta o

4]

indole musical { vocal, corporal, instrumental’, al principio
con mayor avuda, el educador v lueyo de manera orogresiva

independierte v autdnoma.

"Para adguirir Conocimliento musicsal en el sentido
piagetianc, ur pino  debe gZtuar creativamente sobre su
propio  ambiente sonoro  reflejando su  oropia manera de

pensar'.

[t
T

especialmente importante aue las experiencias musicales
ge la pwprimera infancia aprovechen el desarrollo natural del
1

nifo. E ritmo del crecimiento musical va de ia PERCEPCION a
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la IMITACION y a la IMPROVISACION. Las actividades musicales
en la secuencia de aprendizaje deberian seguir un modelo
similar. E1 crecimiento musical es un espiral gue se .xpande
hacia arriba, en el cual los mismos problemas son atacados a
niveles sucesivos, pero son resueltos mads completamente en
cada nivel superior. Al comienzo 1los conceptos musicales
basicos se desarrollan a través del oido, y a través de 1la
experimentacidn con sonidos vy mediante el movimiento.
Mientras el nifo interactia con los sonidos a través del
movimiento, vocalizando y experimentando, deberia ser guiado
para tomar decisiones acerca de su timbre, intensidad, altura
y duracidn. Es aqui cuando el dar una denominacidn a los
hechos musicales se vuelve importante, ya que el nombre ayuda
a clarificar el pensamiento musical. ("Importancia de 1la
teoria de Piaget en la Educacidn Musical". Marilyn Pflederer

Zimmerman.)

Se le puede pedir gue clasifique los sonidos de acuerdo a
una dimensidn: todos los sonidos fuertes o todos los sonidos
suaves. Mediante un enfoque multisensorial los nifos muy
pequeRos pueden aprender los siguientes conceptos
contrastantes de los elementos musicales: fuerte-suavej
rapido-lento; igual-desigualj alto—béjo; etc. Pudiendo ser
clasificados con mas de uwna dimensidn, por ejemplo, bajo-

suave—lento.

“Paralelamente aparece el canto como tna forma
signifitativa de hacer misica,se trata de que el nifo aprenda
a utilizar su propia voz como fuente de comunicacidn sonora y

musical.

Tedricamente el lenguaje materno y el canto deberan
progresar en forma paralela en el nifo, de modo que al
alcanzar éste la edad de tres o cuatro afos a lo sumo, se
encuentre en condiciones de cantar con la misma correccidn
con gue habla, y de afinar su canto con la misma precisidén
con que articula y pronuncia su idioma. Al igual que ella

necesita incorporar los sonidos que la forman, relacionarlos

W
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para formas motivos musicales (palabras) y frases (ideas con
sentido completo). La cancidn 1le brinda la oportunidad al
nifo de apropiarse de su grupo cultural especifico acercando
al nifo hacia su propic folklore“. ("Aprendizéje'musical de

los nifos". Malbran Silvia).

LA EDUCACION MUSICAL EN_UN_ENFOGUE INTEGRADOR' EXPRESION Y
COGNICION

El desarrollo de la sensibilidad’ musical en eli Nivel
In1c1al const1tuye uno de: las objetivos, a mi juiEﬁo, mas

1mportantes.

La capac1dad auditiva esta intimamente: relacionada con
aprendizajes posterlores quérhacen’ a la lecfo—escrituré. El
desarrollo de 1z capacidéd Pitmica, a su vez, esta
relacionado Con 4 aspectosr' dei desarrollo psicomotriz.
Elementos dél desarrollo vocal est&n también 1ligados a 1la

expresidn sonora de la respiracidn y la relajacidn.

De esta manera sabemos que cuando “"hacemos misica” no sélo
desarrollamos aspectos que hacen a la expresidn del
individuo, sino Que también desencadenamos aspectos

cognitivos que relacionan todos los aprendizajes entre si.

La actividad musical en el aula es estimulo para la

construccidn de aprendizajes de otras disciplinas en el

desarrollo integral del nifo.

* El1 canto escolar proporciona informacidén sobre

hombres, geografias, culturas, sentimientos, etc.

* El mundo de 1la fantasia y la fabula hace su

aparicidn en una buena cancidn infantil.

* La experimentacidn sonora ayuda a reconocer el

mundo fisico.

* Los materiales de nuestro entorno encuentran su

ubicacidn espacial, su clasificacidn de acuerdo a
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‘su textura, en procesos donde lo auditivo

interviene en forma definitiva.

* E1 cuento sonorizado ayuda a la creacidn de

imagenes.

% La cancidn dramatizada propone situaciones inéditas

de aprendizaje desde los lenguajes no verbales.

En fin, la actividad musical diaria en el Nivel Inicial
conforma un amplio espectro de aprendizajes que desarrollados
con sentido global ayudan a la formacidn de persona en su

sentido mas integral.

La masica es un lenguaje expresivo del hombre. Un lenguaje
cotidiano que lo acompafia en todo momento. Es por ello que 1la
educacidn musical pasard necesariamente por comprender ese
lenguaje con la finalidad de utilizarlo.para comunicarnos con
nosotros mismos y con los demds en un doble Jjuego de

expresidn y cognicidn.

La misica entonces deberd partir del desarrollo de

capacidades del nifo en formacidn.

PROPOSITO DE LA EDUCACION MUSICAL EN EL NIVEL INICIAL.

Es prapdsito de nuestra disciplina ‘acrecentar el
desarrollo de las posibilidades expresivas del nifo,
desperﬁando su interéé por el mundo de los sonidos, el canto,
el movimiento, construyendo y trasmitiendo mensajes de vida

para integrarse y mejorar al mundo que le tocara vivir,

Desarrollo de capacidades.
# Desarrollo de la capacidad auditiva.
% Desarrollo de la fonacidn.

* Desarrollo de la motricidad fina. (Modos de

accidn).
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% Desarrollo de movimientos corporales con pautacidn

ritmica.
* Coordinacidn auditivo-motriz.
* Desarrollo de lz sensibilidad estética musical.
T + *_Discriminacidn auditiva de materiales.

% * Apreciacidn de formas e instrumentos.

. . > 0] R
* Reconocimiento de pardametros del sonido. oy

(AN

* Desarrollo de la capacidad de relacionar las partes

de un todo musical.’

% Desarrollo de la creatividad relacionada con lo

musical.

Las capacidades anteriormente mencionadas seran
desarrolladas en la actividad musical diaria, recorriendo los
contenidos propios de la disciplina Educacidn Musical, los

gque pueden discriminarse de la siguiente manera:

EDUCACION AUDITIVA,

A) Discriminativa
Desarrollo de la capacidad auditiva en todo tipo de
actividades que propongan la discriminacidn sonora,

la exploracidn y la combinacidn de todo tipo de

sonidos.

. Exploracidn Materiales sonoros diversos
Discriminacidn Ihstrumehtos musicales
Combinacidn
Reconocimientos de parémetros sonoros.

Altura
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Intensidad

Duracidn

Timbre
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Materiales sonaros diversos

Instrumentos musicales

Reconocimiento de fuentes sonoras.

Sonidos de la naturaleza.
Sonidos del hombre.
Materiales sonoros.
Instrumentos musicales.

B) Apreciativa
Reconocimiento del

sensaciones que

CARACTER de 1la

ésta provoca.

misica. Las

Los aspectos

emocionales. La forma expresiva.

Forma musical expresiva
(Cancionero, misica
diversa en ritmo y

formas).

“

EDUCACION RITMICA

Para este trabajo debe

la expresidn & través de

utilizacidn de

partirse del cuerpo,
estimulos

ritmos variados

Apreciacidn auditiva.
(Interiorizacidn y
exteriorizacidn de
sensacipnes y emociones).
Reconocimiento de
melodias, ritmo,
instrumentos, voces.

Textos.

sgnoros diversos.

para desarrollar aspectos

coordinacidn psico—matriz del nifo.

induciendo a

La
de

W
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Aspectos ritmicos Expresidn corporal
de la Forma Musical Respuestas corporales
Pulso—-Acento—-Ritmo coordinacidn individual vy

grupal de los movimientos
~al estimulo soncfo;

. N . ¥ .
Coordinacidn audiormotriz

ey

Ejecucidn de instrumentos
musicales.

Es necesario aclarar que las respuestas deben ser globales
y no puntuales, que siempre estd primero la EXPRESION del
nifio y 1la exteriorizacidn de sus sentimientos. El pulso y el
acento tienen sentido en un contexto ritmico global y no

aisladamente.

Podran ser utilizados por el docente como termdmetro para
conocer la apreciacidn ritmica del alumno y no como conceptos

a ensefar intelectualmente.

El ritmo es gquizas lo que primariamente percibe el nifo de
la forma musical. La sensacidn que provoca lo induce
naturalmente a la respuesta corporal. Es necesario entonces
partir de aquellos movimientos espontaneos hacia una mayor

complejidad.

EDUCACION VOCAL

Es necesario desarrollar la capacidad de fonacidn, tanto
de los sonidos aislados como en la practica del canto. En ese
sentido el trabajo de la educacidn vocal se ocupara tanto de
los sonidos vocales diversos, como del canto individual vy
colectivo, sin olvidar aspectos que hacen a la
RESPIRACION/RELAJACION/POSTURA para lograr una buena emisidn.
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Exploracidn vocal Respiracidn/articulacidn

Emisidn controlada.
Canto Canto melddico/frases/
intervalos.

La practica vocal constituye junto a la expresidn corporal
ritmica lo mas cercano al nifo. Este no sélo desarrollara sus
capacidades musicales sino gque, en estas practicas se

reconocerd y valorizard junto a los demds nifos.

EDUCACION INSTRUMENTAL

La practica de instrumentos musicales en el aula, como asi
también los trabajos con instrumentos de percusidn vy iz
percusidn misma con materiales diversos, desarrollara
aspectos mencionados anteriormente de la psicomotricidad en

l1a coordinacidén auditivo-motriz.
Practica sobre instrumentos musicales.
Flauta dulce.

Xilofdn/metalofdn/sistros/celestineslguitarra/piano y

otros.

La'préctica de 1los instrumentos mencionados debe ser
siempré tomada con 1la intensionalidad antes expuesta.
Recordando siempre que la actividad expresiva debera ser
intensa y ordenada de tal manera que permita al nifo

apropiarse lentamente del instrumento y ejecutarlo.

El vinculo que se establezca con los mismos serd de suma
utilidad, ya que serd entonces una puerta abierta para

futuras practicas instrumentales mas precisas.

»



EDUCACION
MUSICAL

Contenidos bésicos.

*Sonido y sus
pardmetros.

*Fuentes sonoras

*¥Instrumentos
musicales.

*La forma musical
(canciones vy
formas diversas).

*Melodia (frase y
semifrase)

*Armonia (acordes-—

texturas).

*¥*Ritmo {(pulso-
acentao)

#*Dindmica {(matices)

159

Educacidn Auditiva
Discriminacidn

Apreciacidn

Educacidn instrumental
Eiecuciones sobre
materiales e

instrumentos musicales.

Educacidn ritmica
Practica ritmica sobre
orguesta de percusidn
y con distintos

acomparamientos.

Educacidn vocal
Respiracidn-
Relajacidn~—
Entonacidn.

Practica del canto.
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CONTENIDOS

Sonido Silencio.

Percusidn corporal: chasquidos, frotar ufnas, manos,
palmear, percutir manos contra

muslos, gliteos, cara, cabeza, etc.

Sonidos de nuestra voz: hablada y cantada.

H
<
o
r

hablada: inflecciones, articulacidn, expresidn,
sonidos onomatopéyicos, SUSUTTOS,
murmullos, sonidos producidos por

labios, lengua, efectos vocales.
Valor ritmico de la palabra hablada:

Discursos ritmicos verbales: juegos
maternales, juegos orales, rimas,
adivinanzas, nombres propios y

comunes, trabalenguas, pregones.

- Voz cantada: Respiracidn. Articulacidn. Emisidn y
afinacidn. Canciones para desarrollar el
conocimiento de las distintas partes del
cuerpo. Canciones de autoafirmacidn.
Canciones para nombrar animales, gustos,
preferencias. Canciones infantiles,
. contempdraneas, para mimica, para

efectuar movimientos ritmicos.
Canciones didacticas:

- Elementos ritmicos basicos: pulso y acento. Ritmo de
la melodia. Ostinato

ritmico. Adivinanzas
’ ritmicas.

Sonido y movimiento: Movimiento rapido y lentoj

acelerado y retardado.

»
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Ascensno vy descenso de la melodia. Eco ritmico.
Dstinato melddica. Adivinanzas melddicas. Audicidn
interior. Improvisaciones libres. . Variacidn de

intensidad y velocidad. .

Urquestacidn:;bandag_ritmicg,;lnstgpmentqsr‘conyencionales

¥y no convencionales. Cotidiafonos.

SUGERENCIAS METODOLOGICAS

¥

Exploracidén de las posibilidades sonoras que le dfrecé el
propio cuerpo, - el de los demas, objetos cotidianos,

instrumentos musicales.

Imitacidn de motivos ritmicos vy melddicos utilizando
distintas partes del propio cuerpo, el de los demas, ocbjetos

cotidianos e instrumentos musicales.

Improvisar motivos ritmicos vy melddicos utilizando
distintas partes del propio cuerpo, =21 de los demas, objetos

cotidianos e instrumentos musicales.

La practica del canto contribuirda a educar su oido, a
desarrollar el sentido ritmico y la sensibilidad musical,
dando lugar a actividades de expresidn, creacidn Y

apreciacidn musical.

DESARROLLO DE CAPACIDADES

Desarrollo de la capacidad auditiva.

Desarrollo de la fornacidn.

Desarrollo de la motricidad fina.

Coordinacidn auditivo-motriz.

Discriminacidn auditiva de materiales e instrumentos.

Apreciacidn de formas.
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Desarrollo de 1la capacidad de relacionar las partes de un

todo musical.
Desarrollo de la sensibilidad estética musical.

Reconocimiento de los parametras del sonido.

4

KN
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CONTENIDOS

La masica como factor provocante de actitudes internas.

(excitacidn, tranguilidad, alegria y tristeza)
Audicidn musical.
T o .

Traduccidn corporal y grafica del mensaje musical.

Paisajes sonoros: sonidos de su hogar: barrio, ! ciudad,

s

- plaza, etc. En vivo o grabados.

Fuente sonora: objetos sonoros. Instrumentos

. . convencionales v no convencionales.
Procedencia del sonido: localizacidn espacial de sonidos.

Cualidades del sonidos: timbre, inténsidad, duracidn Yy

altursa.
Modos de aaccidn, mediadores, elementos vibrantes.
Tipos de sonidos: naturales, humanos y tecnoldgicos.

Organizacidn en el tiempo y en el espacio de los
acontecimientos SONOTOS ¢ sucesidn, superposicidn y

procedencia del sonido.

Canciones y danzas folkldricas, leyendas, coplas, cuentos,

instrumentos autdctonos, costumbres, vestimenta, etc.

SUGERENCIAS METODOLOGICAS

A la vez que expresa estados de &nimo, sensaciones,
sentimientos, va conociendo las posibilidades que le ofrece

su cuerpo.

— Exploracidn de los distintos paisajes sonoros que rodean

al nifRo.
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- Imitacidn de 1los distintos paisajes sonoros gue rodean

al nifRo.

La expresidn musical nos permite transmitir y revitalizar

el patrimonio cultural de nuestro puéblo.
DESARROLLO DE LAS CAPACIDADES
Desarrollo de la creatividad - Imaginacidn y comunicacidn.

Desarrollo de la capacidad de relacionar las partes con el
todo.

Desarrollo de 1la capacidad de relacionar contenidos del

cancioneroc.

Desarrollo de 1a expresion v comunicacidn esteftica.

Conocimientd de 1la cultura musical regional y su relacidn

con la sensibilidad estétics.

2

-

(13
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CONTENIDOS

Cuento musical. Relato sonoro. Paisaje sonoro. Sonido y

mavimiento.

Cancionero infantil y acompamramiento instrumental. - i
Creacidn melddica.

Creacidn melddica y verbal (sonido y palabra). Creacidn de
¥
sus propias canciones. Interpretacidn de canciones qug{surjan

de sus propios inters=ses.

Aundicidn musical: escuchar trozos breves de misica de. -
diferentes géneros: clasica, popular, .

moderna, etc.

Asistir a8 conciertos didacticos.

Vigitar escuelas o Institutos de misica.
Titeres Musicales.
£l rincdn dse los inventores de instrumentos.

SUSERENCIAS METODOLOGICAS

Utilizar las diversas formas de expresidon para evocar
situaciones, acciones, deseos y sentimientos, sean de tipo

real o imaginario.

Fomentar en los nifos su vertiente de espectadores vy
asimiladores de manifestaciones culturales, peroc sobre todo

su papel de productores activos y originales.

DESARROLLO DE CAPACIDADES

Desarrollo de la creatividad relacionada con lo musical.
Desarrollo de la sensibilidad estética.

Discriminacidn auditiva de materiales e instrumentos.
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Desarrallo de motricidad fina.
Apreciacidn de formas.

Desarrollo de 1a capacidad de desarrollar las partes con

el todo musical.

Desarrollo de la sensibilidad musical.

* Es necesario aclarar que, contenidos, sugerenciss
metodoldgicas vy capacidades & desarrolliar constituyen
dimensiones vinculadas 2ntre si, las cualies deben ser

analizadas v puestas en acto desde una lectura globalizadora
de las mismas, puesto gue el mismo proceso de aprendizaje
adquiere significatividad, en la medida en gue se constituya

como entramado de relaciones.

Ry
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WILLEMS, Edgar:"La preparacidn musical de los mas

pegquenos”. Eudeba.

WILLEMS, Edgar:"Las bases psicoldgicas de la educacidn

musical". Eudebs.
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Necesideaed de comunicacidn a pardtir del decur §

hacer conocer su munde interior, sus 1deas. suUs sentimientos,

ut

us fantasias y sus necesidades, lo gue zl concratar en un

lenguaie le rpermite reapropiarse de ese mundo interior, vy
desde otra perspectivs conocerse .a si mismo v mosirarse a2 los
demas. ALWE

Lo expresivo, gue se considera esn  un griﬁdfpi&v‘:omd”un“i
hacer libre vy espontaneo, (primer paso  en uns’ relacidn™
comunicativa) esta intimamente ligado a2l proceso creativo.
Proceso complejo que implica una construccidn v elaboracidn

personal gue  pusca expresar conceptos, ssntimientos, ideas.

nocionss, etao.

Ezte amplio espectro contenido en 1o oreativo, implicas gue
21 "lector® del producto, tamihign delhe “leerlo
creativamente, generando wna relacion dimamica, yva gue tanto
productor  comno receptor  pondréan = IEDO SUE . proplas
referencias, asociaciones, connotaciones y todas SUS
capacidades.

L 2aTivo entonces una Jda

expresivo, orientado & 1o cof
ta

o
igs bases contenida =n ez
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Las actividades expresivo-crestivas

“
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bl ! ferramil

medio vy elemento de construccidn de comocimiento.

tntendiendo gue lo expresivo~creativo BUTGE COMO TESDUEBSTS

3 una necesidad, gue sSe concreta en WNs o tivie

de sus lenguales v gue esta concretizacisn
a2 1a reapropiacidn enriguecids de 1o EEDT eSO
gue se oroduce una  Tluida relacidn  dizléctics OuE

sintetizarse:
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Estas interaccidcn sujsto-obieto se desarrolla en un campo

determinado por las coordenadas tiempo-espacio, donde se
compramete el hombre, fundamentazlimente como integrante-
participante de uwuna cultura, fanto como sujeto dnico e

irrepetible.

i.a plastica es uno de los lenguajes de la expresidn.
Comno tal, con - un campo de accidn  especifico, con
contenidos propios e implicando wn Ambito experimental

¥

particular. ‘ : =

Y...hablamos de la expreasidn pléstica ‘coéq un necho
natural e innato en el hombre v tan antiguo como &1 mMismo,
dado que conocemos rTepresentaciones plasticas desde gue
tenemos referencias histéricas. En  otro caso, hablamos de
educacidén plastica, con lo que gueremos significar gue, al
flecho expresivo que 2 todos nos es innato, le sfRadimos un
contenido cultural vy artistico orcpio gue perfecciona el
proceso de realizacidn personsal” (M.B.Monclus -
R.E.Terradellas “La educacidn  wvisual en la egcuela™y,
entendido como el maximo desarrollc de todas las capacidades
del nifo, orientadas a la =satisfac

1

intereses y necesidades 1ndividua

En el Nivel Imicial se haca 1mp

-1

escindible 13 pressncisa
permanente ds actividades plésticas en su cardcter o=
d

expresidn plastica, ya gue desd 111 ésta implica un

a
cempromiso integral del rniifdo, el cual se involucra en forms

total.

4
RS

1T

Es también en el Nivel Inicial que z& comienza, en
trabajo plastico, el desarrollo de los contenidos que les son
propios, saberes Gue paulatinamentev el - nifo empieza a
construir acerca de la forma, el color y 2l ezpacio-tismpo, k4

aue continuara elaborando & lo largo de toda su educacidn.

Creemos necesario er sta fundamentacign, explicziscar

2
algunos conceptos involucrados en la TFormulacidn ce i1os
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perspectiva de este marco tedrico.

Percepcidns es una estructura interna

del conocimiento empirico gque se forja
durante el curso de las acciones, de los
movimientos v del establecimiento de las

relaciones entre el sujeto y el objeto.

Es el primer nivel del acto del
conocer, ez va, pensamiento del mundo.

{(Francine Best).

Sin esguemas de accidn, sin  una
actividad organizadora de 13 realidad,
los hechos, los datos observables no son
gignificativos para el sujeto. Tal como
dice Piaget “...en el principio no esta
el estimulo sino ia estructura®

(Céstorina, Lenzi, Fernandez y otros.)

Lz percepcidn no es simplemente la

suma de los estimulos que han llegado =z

los receptores sensoriales, sino que
organiza todas las informaciones
recibidas, segln lo que anhelamos,
experimentamos O necesitamos. (Isabel

Merodio’.

Entendemos a2l pensamiento en toda su

dimensidn, como integrado por dos
modalidades, complementarias pDero
irreductibles entre si, gue brindan modos
caracteristicos de ordenar la

experiencia, de construir la realidad.

J.Bruner, denomina vy caracteriza estas
das modalidades de funcionamiento

cognitivo como

[

]

Propdsitos, a efectos de que su lectura se efectie desde la



~ modalidac paradiomatica idgico-

cientifica: “...trata de cumplir el ideal

del sictema 'matemético, formal, de

descripcidn ¥ exblicacidn; Emplea la

categorizacidn o conceptualizacidn y las

operaciones por las cuales las categorias
se establecen, ~ se representan, se
idealizan y se relacionan entre si a fin

de constituir un sistema". "...produce

~una teoria  sdlida, un analisis preciso,

una prueha ldgica, argumentaciones firmes
y descubrimientos empiricos guiados por

una hipdtesis razonada".

- modalidad narrativa: "...se ocupaza de

las intenciones y acciones humanas y de
las vicisitudes y consecuencias gue
marcan su  ftranscurso'. .. produce, en
cambio, buenos relatos, obras dramiticas
interesantes, cronicas histdéricas
:rgibles {aunque no necesariamente

Yyerdaderas' )",

Log intereses, necesidades v deseos,

que forman parte de "lo afectivo del
nife", conducen, orientan y direccionan

l1a experimentacidn v la exploracidn.

Consideramos &8 1la experimentacion vy
exploracidn como actividades centradas en
las actitudes espontaneas de aprendizaje
vital, en la natural curiosidad
investigadara del nifio, en la
observacidn, reconocimiento, prueba de
diferentes posibilidades y realizacidn de
tanteos vy ensavos gue lo conduciran 2l

desarrollo de su pensamisnto vy 13 la

tJ
o




discriminativa entre -

satisfacciadn de SUS intereses,

necesidades y deseos.

La habilidad. es el resultado de una

ﬁrogramacidn' de actos ordenados y

consecutivos orientados al logro de un

"abjetivo.

Los actos que conforman el programa

pueden ser sustituidos por otros de

funcidn eguivalente; por eso, una misma

operacidn puede hacerse de diferentes

modos, siempre a8 la medida de la ocasidn.

Esta flexibilidad implicita en 1la
adquisicidn de habilidades, es 1la que
permite gue las mismas puedan ser

transferidas para otros fines.

El campo de las habilidades es mas
amplio que el que' habitualmente se le
delimita y mantienes una estrecha relacidn
con los mecanismos de resolucidn de
problemas. Es por esto que la estructura
generada en el desarrollo de - las

habilidades es “transferible a la

" elaboracién de  estrategias orientadas a

1a resolucidn de problemas,: generalmente

ubicados en el campo intelectual.

‘Desde - 13 perspectiva - del nifo, en

‘estas actividades, no hay una conciencia

habilidades vy

resolucidén de problemas. (J.Bruner)

i

Ern . el concepto "relacidn con_el mundo®

se debe poner especial atencidn sobre dos

Cpuntos:

213



- el primero es "qué" se considera en
la acepcidn “mundo" (medio o ambiente),
al respecto, tomamos y adherimos a la
caracterizacidn que hacen A.Clausse,
"medio es todo lo gue nos rodea, material
e intelectualmente, es todo lo que
sucede, todo 1o que se piensa, se cree,
se ‘afirma, se expresa- ‘en “huestﬁo

derredor. Sus limites estan dados por los

propios limites del mundo", a 1lo que

F.BRest agrega, "...es el conjunto de las. .

relaciones fisicas, geograficas,

histdricas y econdmicas gque vinculan al

pequerio con los objetos, con los seres
vivos y con los hombres que lo circundan

de cerca y de lejos".

- 21 segundo punto de atencidn esté
referido a2 "cdmo" establece el nifo su
relacidn con ese mundo. Tal como J.
Bruner, estimamos que a partir de que el
nifo comprende la estructura de los
sucesos en gque participa, no difiere del

adulto. Es decir, que no existen en é1

carencias (] imposibilidades para
relacionarse con ese mundo,
diferencidndose de las posturas
tradicionales en este sentido

principalmente basadas en el egocentrismo

del nifo.

Para que esta relacidn se concrete, se
requiere del *otro", con quien se
significa y se resignifica ese mundo

relacional, permanentemente.

En estas relaciones, la disponibilidad

y compromiso del nifo es total, ya que en

s

16
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lazs micmas, piensa, siente y percibe a la

(persiensa, para EBruner:.

<
in
2]

Por todo 1o expresado en esta fundamentacidn, creemos gque
hay que deijar de pensar la expresidn pl&stica como recurso

metodoldgica, recreativo o de diagndstico psicolédgico.

Pensar la expresidn en su maxima dimensidn, es pensar la
cognicidn y el afecto en su max<ima dimensidn, puestas de

manifiesto.

PROPOSITOS GENERALES.

e desprenden directamente de la Furndamentacidn precedente

y podemos sintetizario como:
- Considerar la expresidn, como Tuente de placer.
- Cansiderar & la expresidn en su dimension comunicativa.
- ansiderar lo expresivo orientado a lo creativo.

Considerar a la actividad expresiva como posibilitadora
de:

- Adguisicidn de conocimientos, ooderes y habilidades.

- Expresidn de si.

~7Relacién con el. mundo.

PROPOSITOS ESPECIFICOS DE LA ORIENTACION PLASTICA.

- Aportar al desarrolio de la estructura de la percepcidn,

& partir de la vivencia de ricas experiencias sensoriales.

~ Aportar al desarrollo del pensamiento vy al encauce de
intereses v necesidacdes desde y como consecuencia directa de

la experimentacidn y exploracidn.

- Promover en el hacer expresivo el desarrollo de las

habilidades acentuands el cardcter sustitutivo de las mismas,

'9

»



tanto en 13 adguisicidn como en su aplicacidn transferencial,

a fin de capitalizarlas como posibilitadoras en la resolucidn

de problemas.

- Propiciar el lenguaje plastico como herramienta vy/o
medio para 1la construccidn de las relaciones entre el niﬁo Yy

el mundo.

LDS conceptos _que, 1nvolucra estos propds1to§} (percepcidn,
pensamiento, experxmentacxdn, explorac1dn, habxlxdades y
relacidn con el mundo), nan 51do debidamente ewplxcrtados en

1z fundamentacidn. o e
CONTENIDOS:

Imagen Corporal:

La construccidn de la imagen corporal a partir de lo

percibido:

- En los sentimientos. En las relaciones afectivas
concretadas en contactos corporales: Abrarzo, beso,

acunamiento, etc.
— Diferencia de tamafos.
- En el movimiento.
- En la relacidn con los objetos

La construccidn de la imagen corporal a partir de la

gxperimentacidn y de la exploracidn:

- En el reconocimiento de si mismo, desde la utilizacidn
de las posibilidades motoras de cada etapa: acciones Y

movimientos.

- A partir de la intencidn, bilisgqueda de formas parz Iz

representacidn:

- semejanzas y diferencias.




- lo que se sabe gque estad y no se ve.
(Representacidn Rayos X)

Las habilidades en funcidn de la construccidon de la imagen

corporal. Representacidn de la imagen corporal en la bi vy

tridimensidn.

La construccién de la imagen corporal a partir de las

relaciones entre el nifRo y el mundo:

- Como resultado de 1las relaciones afectivas. Imagen
corporal cargada de sentimientos reflejados en gestos vy

actitudes.

- La construccidn de la imagen corporal en el plano, como
representacidn dentro de un cddigo cultural y diferenciado de

l1a tridimensidn del mundo.

- Enriquecimiento de la imagen corporal:

-por su pertinencia y pertenencia con los objetos.
-por las caracteristicas de los roles determinados en
cada contexto.

- Los tiempos de la imagen corporal: vejez, adultez, ayer,

hoy.

IR
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Color:

Acerca de la relacidn del color con la estructura de la

percepcidn:

— El1 color como elemento de captacidn visual diferenciador

de formas.

- Lo - emativo del color: pertinencia respecto a 1la

persdnalidad, descarga emotiva, etc.

- Cddigo —-simbolo.

A

[

[ad
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El colar en la experimentacidn y en la exploracidn.

Bisqueda y usos

N ~-Composicidn y descomposicidn del color.
]
¥ ' v : X T
» ‘ -Cualidades del color: transparencia, opacidad,
¢ 7 -
‘ P
« brillantez.
! ‘ Féplicatidn del color.
’&
Las habilidades en funcidn de la aplicacidn del color:
-Densidades
~Eoportes
-Herramientas para la aplicacidn.
El color como componente del lenguaje plastico, que
relaciona al nifo con el mundo:
-Sutilezas, variaciones, tonos, luz- sombra.
~Efectos visuales de tamafo, por color .{(Colores que
agrandan y que achican)
—Lectura y representacidn del volumen a través del
LR N
color.
» ¥
.i
. Grafismo—~trazo:

Acerca de la relacidn del grafismo-trazo con la estructura

de la percepcidn:
-Textura visual (secuencia, punto, linez).
~Linea: - gestual, descarga emotiva.

- controlada, dirigida, sensible, constante.
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El grafismo—trazo en la experimentacidn vy en la

exploracidn. Busgueda y uso:
-Distintos medios y herramientas.
-Distintos soportes.
-Tipos de lineas: guebradas, onduladas, rectas, etc.
-Diferentes texturas tactiles y visuales.
~Representacidn espacio tridimensional y el
bidimensional.

Las habilidades en funcidn de la optimizacidn del

grafismo-trazo:
—Estimulacidn de las distintas etapas graficas
evolutivas.

El grafismo-trazo como componente del lenguaje pléastico,

que relaciona al nifo con el mundo:
—-Facilitador de esquemas graficos.
-Diferenciacidn entre forma real y rebresentacidn en el
p;ano.

1

Espacio-tiempo:

La construt&idn de la categoria espacio- tiempo & partir

de lo percibido :
~-Captacidn del espacio a través del tacto y la
manipulacidn.
—Distihtos espacios.

-Diferenciacidn de espacios por textura y forma.
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-Capta;iﬁn Yy reconocimiento de»t?empos internos,
naturales, personales.

-Tiempos sociales, cotidianos (comidas, escuela, juego,
etc).,

~Tiempos afectivos (Qgracidn por coﬁﬁotac?dn ;nterna )

-Captacidn temporal a partir de la re}acién interpersqnal.

Construccidn de la categoria espac1o—t1empu a partlr de la

xper1mentac1dn y de la exploracidn.
—Causalidad temporal.
—Prediccidn temporal.
-Permanencia (constancia, trasceqdencia).
-Duracidn del movimiento.
-Distintos espacios gféficos (orientacidédn, forma, etc).
-Construccidn en el espacio tridimensional.
-Proporciones y tamafos a pabtir de lzas relaciones de los

espacios del nifo con los espacios del adulto.

-Relacidn espacio-temporal de los distintos materiazles,
. segun su densidad.
-Los tiempos y espacios del Jjuego.

Las habilidades en funcidn de 1a construccidn de 1la
categoria espacio-tiempo. Representacidn del espacio— tiempao

en la bi y la tridimensidn.

La construccidn de la categoria espacio-tiempo a partir de
las relaciones entre el nifio y el mundo:
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~Documentacidn de tiempos (calendarios, relojes, etc.).
~Tiempo secuencial ( gestual, histdrico, etc.).
~-Tiempos sociales.

~-Distribucidn y organizacidn de tiempos (negociacidn
interpersonal).

-Espacios individuales y colectivos (compartidos).

~Espacio plastico como representacidn y no reproduccidn
del espacio conceptual y perceptual.

—-Orientaciones, direcciones, distancias.

-Nocidn de cantidad, masa en el espacio.

~Nocidn de capacidad.

-Espacios simultaneos, superpuestos, interiores
{habitacidn, casa, cuadra, barrio, comunidad, etc.).

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS:

Congideraciones metoldgicas generales:

Esta?propuesta de expresidn plastica en el Nivel Inicial,
solamenée se constituye como tal cuando se logra una practica
anlica coherente con los fundamentos, propdsitos y contenidos

ya enunciados.

Es por esto, que adjudicamos gran importancia a la forma

que adopte la practica adlica, la que debe ser verdadero

continente de los conceptos que la fundan.

El logra de esta coherencia entre teoria y practica,

supone un  camino de basquedas, hallazgos y obstaculos, para
el cual consideramos imprescindible tener en cuenta los
siguientes aspectos:



La expresidn es un decir al mundo.

La expresidn pléstica es una forma fundamental

de exteriorizar y resolver cuestiones que al nifo lo

preocupan e interesan. Por ésto, se hace evidente 1la

necesidad dé:

~Respetar y propiciar la expresidn individual, y

. !
' - . : i

—generar los espacios para que surjan, y se encaucen los

intereses infantiles. ) 1

"El "hacer'"en plastica respetando los intereses y las
expresiones personales de los nifos, permite que se
constituya en verdadero espacio educativo, ya que trabajando

desde esta perspectiva, se posibilita:
—dar coherencia y significacidn a la experiencia,

—construir conocimientos a partir de la vivencia personal,

experimentando y explorando,
—enfrentar y superar situaciones praoblemas,
~crear significados y comunicarse y

:

-realimentar permanentemente 1las posibilidades de este

lenguaje.

Asimismo, en el Nivel Inicial, el caradcter de "expresidn®
de la actividad plastica, debe prevalecer sobre cualquier

otro aspecto, tal como la estética y la técnica.

La expresidn_ sobre la estética: S5i 1o expresivo es un

ambito de actividad donde el nifo ce compromete en forms
integral, v la estética es un conjunto de valores culturales
vigentes, (y como tal diferente en diferentes tiempos v
espacios), se evidencia 1la importancia de promover la
actividad ekpresiva, ¥a2 que la autenticidad de 1z vivencias,
posibilitara el acceso a distintas estéticas, tanto en su

comprensidn como en su creacidn Yy resignificacidn.
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De otro modo, la estética se transforma en un conjunto

cerrado de valores que se debe acatar y reproducir.

Por ésto, el trabajar las actividades plasticas utilizando
modelos producidos por los adultos (fundamentalmente laminas
y dibujos realizados por el docente y copia de ilustraciones
de cuentos, revistas "infantiles" y comics) lleva a 1la
construccidn de modelos sin resignificacidn. Asimismo,
provoca frustacién en el nifo ante la imposibilidad factica
de alcanzar el modelo y también actia como un inhibidor de lo
expresivo, ya que raramente su producto se inscribe dentro de

esa estatica aceptada.

Generando asi, "niRos uwsuarios y no creadores” en las

palabras de R.Barthes.

Si consideramos altamente positivo, el poner a los nifios
en contacto con producciones artisticas de distintos tiempos
y culturas, ya que esto aporta y enriquece 1la imagen
peersonal y posibilita el camino a la construccidn de una

estética propia.

La expresidn sobre la técnica: Debe destacarse el caracter

instrumental gue poseen las técnicas. Es decir la "ensefanza"
de una técnica solo es admisible a los fines de la expresidn,

cuandao 1la intencién expresiva reguiera de una técnica

especifica.

La aéauisicién y logro de técnicas no deben constituirse
en intenciones didacticas. La variedad de técnicas no
constituye contenido alguno de la expresidn plastica en el

Nivel Inicial.

El ejercicio del caracter instrumental de la técnica,
colabora en el proceso de adquisicidén de habilidades, aspecto
relevante que debe trabajarse sin contraponerlo a 1la

promocidn expresiva.
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Para una practica docente enmarcada en estos conceptos,
consideramos a el Taller como la forma mas iddnea para su
implementacidn; ya que es el taller el &mbito donde todos son
los constructores del conocimienta, - desarrollando los
instrumentos para abordar el objeto en forma tal, que los
protagonistas puedan reconocerse en el produéto de la tarea,
a la vez que permite al docente una observacidn mas
individualizada sobre los procesos desarrollados por cada

nifRo.

E1 ta11er debe contemplar instancias de trabajp tanto

individuales como grupales, ya gue ambos son fundamentales.

Estas consideraciones metodoldgicas que hemos elaborado,
implican necesariamente que la evaluacidn del trabajo de los
nifos, jamas debe realizarse sobre una base comparativa entre
productos de distintos nifos, sino a través de la observacidn
retrospectiva de los productos que sefalan el proceso

realizado en cada caso.

Consideraciones metodoldgicas especificas sobre los

contenidos:

Los contenidos propuestos en esta curricula no deben
considerarse como entidades aisladas, ya gque muchas veces los
docentes se veran en la necesidad (ya sea por los intereses
de los nitos y/o la planificacidn de las unidades
didacticas), de trabajarlos en forma simultanea. Sin que esto
signifique que el docente pierda de vista cual es el

contenido principal que se estd abordando con esa actividad.

IMAGEN CORPORAL:

Al generar situaciones didécticas en donde este
comprometido #1 contenido “imagen corporal', consideramaos

imprescindible tener en cuenta que:

la imagen corporal se
construye a partir de lo gque se vive, de la relacidn de cada
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uno con ou propio cuerpo, de la relacidn afectiva con los
cuerpos de los demas, de los sonidos, de los olores y los
sabores generados por los cuerpos. Por las per=<epciones
visuales de los cuerpos estaticos y en movimiento y por la

relacidén de los cuerpos con los objetos.

Es por todo esto que 1la representacidn de 1la imagen

corporal es ante todo expresiva por ser idnica y personal.

La intervencidn docente debe propiciar su desarrollo
acompafando las biasquedas y hallazgos obtenidos, sin forzar
ni apresurar tiempos personales, ni someterlos a pautas vy
canones adultos; poniendo a disposicidn sus saberes en el uso
de herramientas obrando asi, como facilitador de la intencidn

del nifo.

Debiendo tener presente la dificultad que significa la
representacidn en el plano, Yya que es el 1ingreso a la
utilizacidn de un cddigo cultural construido por imagenes

planas.
COLOR:

Al generar situaciones didacticas donde esté comprometido

"a]l rolor" consideramos imprescindible tener en cuenta que:

el
color éé, ante todo una sensacidn originada en la percepcidn
visual,(y como tal se traduce en adhesiones, rechazos,
alegrias, +tristezas, etc. Esta sensacién es personal,
subjetiva, v se modifica, se afianza y se enriquece a partir

del contacto del nifo con los colores del mundo.

Esta sujetividad del color, orienta la seleccidn del mismo
en el hacer expresivo. Es por esto que la representacidn que
el nifo realiza no siempre se corresponde con el color del
objetos; sin que esto signifique un desfasaje respecto a su

etapa evolutiva, sino una decisidn personal.

i



La intervencidn docente debe ser muy respetuosa de este
proteso de apropiacidn y uso del color, alentando a traveés de
la exploracidn y de la experiﬁentacidn el descubrimiento de
todas sus sutilezas y variaciones y no detenerse en "ensedar"”
algunos aspectos referidos al color, tales como el nombre o

l1a diferenciacidn entre primarios y secundarios, por ejemplo.

GRAF ISMO-TRAZO:

El grafismo—trazo es la primera forma con la que.el nifo

-
se relaciona con el plano y esta forma de relacidn se
constituye en un proceso de desarrollo en el cual se van

caordinando intenciones con posibilidades facticas-motoras.

La coordinacidn de estos elementos va generando control y
direccidn sobre 1la linea (a efectos de responder mejar a2 la
intencidn) mientras paralelamente, permanece y también se

desarrolla la linea emotiva gestual.

El docente debe acompafar este proceso poniendo a
disposicidn del nifo, distintos elementos, (diferentes
sopaortes vy herramientas) gque 1le posibiliten, desde 1la

experimentacidn y exploracidn, variedad de logros y productos
sobre estos dos aspectos del grafismo-trazo: lo gestual y lo

controlado.

ESPACIO-TIEMPO:

Al generar situaciones didacticas en donde esté
comprometido el contenido ‘“espacio-tiempo", consideramas

imprescindible tener en cuenta que:

la categoria espacio-
tiempo se construye & partir de lo que se vive, de la
relacidn con los tiempos y espacios propios de cada uno, de
la rela;idn con los tiempos y espacios de los dem&s. Por la
percepcidn de las "cosas" en el espacio, en los distintos

espacios, por su permanencia, por el reconocimiento de los
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tiempos personales: bioldgicos v afectivos y de los tiempos

gue se viven con los otros.

Es por esto gue la construccidn de la categoria espacio-
tiempo es unica y personal y se completa en la interaccidn

continua que el nifo efectiia con los demas.

Esta construccidn implica un proceso que va desde las
vivencias mas primitivas a nociones abstractas, las gue
perduraran, reactualizandose durante toda su vida (relaciones
de causalidad, permanencia, predicciones, etc.), y le daran
acceso a su posibilidad de ser creador, generador de "cosas",

formas y estructuras, es decir, obras de su expresion.

El docente deberd ser un atento observador del desarrollo
de este proceso, teniendo en cuenta gue el nifo vive vy
descubre un mundo no segmentado, que se desarrolla en tres
dimensiones y' en un tiempo total y que llevarlo al "uso" de
cédigos como el plano bidimensional y al tiempo marcado, le
significa "traducir" su realidad para concretarla en una

imagen plana, mucho mas sintética y abstracta.

Debera entonces, aportar a este proceso como

problematizador (generador de situaciones que lleven a 1la

generacidén de hipdtesis, predicciones y conclusiones por
parte dg' los nifos); como referente (en su papel de adulto,
en la ﬁ;rcacidn de los tiempos y espacios compartidos) vy
aportando los cddigos e instru@entos sociales referidos a la

documentacidn, marcacidn y medicidn de tiempos y espacios.

a
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FUNDAMENTACION DEL CAMPO DE CONOCIMIENTO

En la fundamentacidn del campo de conocimiento Matematico,
del Proyecto Curricular de Educacidn Elemental B&sica para el

"Nivel Primario de la Provincia de Rio Negro se lee:

"Los nifos que ingresen al preescolar cuando se ponga en
vigencia este curriculum desarrollaran toda su vida adulta en
el tercer milenioa: <inecesitaran formacidn matematica estos

nifos?". : . o

Esta pregunta es valida también para este curriculQm de

Nivel Inicial.

Es de consenso general que la escuela debe distribuir los
conocimientos gque la sociedad necesita vy reconodé como
validos y una parte importante de estos conocimientos esté
relacionada con los avances cientificos y tecnoldgicos. En
este campo la Matematica Jjuega un papel muy importante cbmo
instrumento, vy no sélo en este campo, sino también en otros
menos convencionales como las ciencias sociales y 1a

lingiiistica.

Dtro aspecto tanto o mas importante que el instrumental es
el caracter formativo de esta disciplina, que se desprende de
las caracteristicas especiales de su método, su estructura y

su lenguaje.

En sintesis, el valor instrumental y formativo de 1la
Matematica la constituyen en un bien social del que han de

apropiarse los sujetos para poder integrarse productivamente

a 1a sociedad.
iY cuadndo empezar a ensernar Matematica?.

Numerosas investigaciones muestran el desarrollo cognitivo

de los niRros desde los 1J meses.

Sabemos también due la expansidn de los medios de

comunicacidn incorpora muy tempranamente a los nifos a 1la
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cultura cientifica y teniendo en cuenta Qque uno de 1los
objetivos del Nivel Inicial es “garantizar el derecho al
conocimiento que tiene todo nifRo, independientemente de su
situacidn socio-econdmica~familiar", se propone incorporar la
ensefanza de la Matematica desde la mas temprana edad, con elm
objetivo de promover por medio de ella el pasaje de una-

inteligencia en accidn hacia un pensamiento conceptualizado.

De este modo, los niRos podran apropiarse de los objetos
culturales de esta disciplina, contribuyendo a integrar las
diferencias y garantizar las condiciones de igualdad para la

incorporacidn a8 la escuela primaria.

Lo dicho hasta agquli son razones mas que suficientes para

incorporar 1z ensefanza de la Matematica en el Nivel Inicial.

{Por qué se propone a3 la Matemdtica como un campo

independiente?

La Matematica, en el Nivel Inicial, es un instrumento que

permite a3l nifo conocer e interpretar el mundo.

El grado de formalizacidn al que pueden acceder los nifos
en este nivel es muy elemental: ellos se interesan mas bien

por los ndameros, las'formas, los objetos y sus propiedades.

La Matematica en este nivel atraviesa o se integra con

todos los otros campos:

- En la estructuracidn del espacio con Educacidn

Corporal vy Plastica.
- En la estructuracidn del tiempo con Misica.

- En la percepcidn de superficie y estudio de formas

con Plastica.

- Con lag Ciencias Naturales para codificar datos

usando nameros o para descubrir las magnitudes

“w
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fisicas a partir del conocimiento fisico de los

objetos.

— Comparte con la Lengua el hecho de contar con un
cddigo especial del que los nifRos deben apropiarse
asi como lo hacen con el sistema de lecto-

escritura.

ENFOQUE DiDACTICD Y METODOLOGICO.

LCdmo se aprende la Matematica? S
o ¥

La Matematica se ha construido como respuestas é p;egqntas
gue han sido traducidas en problemas. 4Est§s breggﬁf#s :Hén
variado segin su origen vy su contemto:bjen aiéthgb casos
derivan de problemas de orden doméstico (divisidn dé tierr;s,
cdlculos de créditos) o problemas planteados éh vinculacidn
con otras ciencias (Astronomia, Fisica) o también a pé%fir de
especulaciones en apariencias gratuitas sobre "objetos"

pertenencientes a la Matematica misma.

La actividad de resolucidn de problemas ha estado en el
corazdn mismo de la elaboracidn de 1a Ciencia Matematica.
Hacer Matem&tica es resolver problemas explicitando su

solucidn y comunicdndola con un lenguaje muy particular.

Por esto una forma privilegiada para la enselanza de la

Matematica es el planteo y la resolucidn de problemas.

Es necesario destacar dos principios alrededor de los

cuales se organiza la ensefanza de la Matematica.

* Los conocimientos matematicos se cargan de sentido
por ~ los praoblemas que permiten resolver

eficazmente:

* lo "nuevo" se construye a partir de los “antiguo"
mejorandolo o rechazandolo (por insuficiente o

inapropiado).



Conviene por lo tanto, 2n todo proceso de aprendizaije,
tomar en cuenta los conocimientos iniciales o informales de
los alumnos considerandolos ya como puntos de apoyo, ya como
los espacios de dificultades posibles que el alumno debera

atrontar para construir nuevos conocimientos.

ey
ODtra actividad que debe ser privilegiada egpecialmente en

el Nivel Inicial es el juego. El aspecto mas saliente de este
tipo de actividad est&a constituido por la posibilidad de
participacidn real de los nifos en el mismo y en l1a tarea
general. Esta afirmacidn cobra sentido si se respeta vy
orienta la posibilidad de participacidn, de realizacidn y de
reflexidn por parte del nifo sobre lo hecho, quien dirigido
por el docente, ira evolucionando desde el merao compartir con
otros proyectos, ajustarlos a sus posibilidades reales, a
complementarse en la concrecidn del mismo vy a evaluar,
reflexionando sobre el proceso seguido y los resultados

obtenidos.

La dimensidn lidica debe estar en 1la base de 1la
experiencié éducativa, como respuesta. primaria a las
necesidades del nifo y como medio iddneo para el desarrollo
del pensamiento y de la creatividad infantil. No debemos
olvidar gue los juegos colectivos han sido desde siempre una

actividad humana natural y satisfactoria.

De.@éuerdo con C.Kamii se entiendé por juegos colectivos
aqueligé en los que los nifos participan conjuntamente de
acuerdo con reglas convencionales que especifiquen algﬁn
logro ﬁreestablecido y lo que deben hacer los Jugadores en

roles de caracter interdependiente, opuesto y cocperatiVo.

El juego proporciona situaciones no habituales para hacer

matematica.

Hay tres ambitos de la Matematica especialmente

privilegiados por el uso de los juegos:

[ )
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* el geométrico: descubrimiento vy dominio del espacio,

desplazamientos, propiedades de las figuras;

* el pumérico: utilizacidn de los numeros, descubrimiento

de sus propiedades;
* el ldgico: deduccidn, biasqueda de estrategias.

Estas dos estrategias 'didécticas:_ la ,resolu;idn de
problemas vy el Jjuego se enmarcan en - la concepcidn
constructiva e interaccionista del aprendizaje que .gntiende
al nifio como protagonista en la apropiacidn del conoc;miento,
apropiacidn que s da a partir de sucesivas

reestructuraciones del pensamiento.

ESTRUCTURACION DEL CAMPO.

La ensefanza de la Matematica en el Nivel Inicial, tiene

como propdsitos promover:

* la transicidn de la mentalidad pre-ldgica al pensamiento

ldgico.

* el desarrollo de capacidades operativas como clasificar,

ordenar, organizar informacidn, medir.

* el uso del lenguaje verbal y de cddigos no verbales que
lleven al nifo a apropiarse de los lenguajes convencionales

en especial el de la Matematica.

Para el logro de estos propdsitos 1los aprendizajes se
podran organizar alrededor de 1los siguientes temas: numero;

espacio y geometria; magnitudes fisicas.
Nimero

Los nifios desde muy temprana edad elaboran las primeras
competencias numéricas. Para ellos los nuameros son en cierta
medida, herramientas para manejar algunos conceptos de lo
real, pero también objetos gue ellos tienen deseos de conocer

mejor. Es a través del uso de los nameros que lops nifos
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elaboraran sus propias concepciones, siempre en evolucidn,

completadas o puestas a prueba en varias oportunidades.

A medida que el nifo se apropia de los numeros, que
descubre sus usos puede darles una significacidn. En el Nivel
Inicial los alumnos pueden construir el sentido de los

nameros a partir de dos funciones:

* ¢l numero como memoria, tanto de la cantidad, ya gue
permite evocarla sin que ésta esté presente (aspecto
cardinal), © como memoria del orden de la posicidn gue ocupa,
en la serie numérica, gue permite evocar el lugar en una

lista ordenada, (aspecto ordinal)lj

# el namero, es también la posibilidad de anticipar
resultados para situaciones sobre las que se dispone de

algunas informaciones.

Numerosas investigaciones corroboran la hipdtesis de que
en la génesis del concepto de namero, el numero para contar
juega el primer rol y el mas importante y es después en-la
accidén sobre lo real que se descubre la invariancia de 13

cantidad.

Es necesario haber vivido con los nameros, haberlos usado,
haber percibido algo sobre su organizacidén, para estar en
condiciones de pensar el numero.

"

Estds comportamientos existen en nuestra sociedad en todos
los nifios, mas o menos desarrollados segun la educacidn vy
algunos otros factores personales. Esto muestra que estos
comportamientos son de naturaleza cultural antes gue
cognitiva. Por 1o tanto 1a tarea pedagdgica consistira no
tanto en ensefar los ndameros, sSino en promover su utilizacidn
a fin de que las palabras y los signos se impregnen de

gentido.

En muchos casos el trabajo mental gue se puede realizar 2

esta edad es sdlo sobre los nimeros peguenos, sin embargo, el
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nifo se interesa ya por las relaciones que las unen y las
transformaciones que permiten. Naturalmente estos
procedimientos elaborados por nifos de 4 d 35 afos scn
dependientes del contexto y de saber—-hacer frégiles. E1
concepto de ndmero que se construye es “parcial®, pero estas
»

primeras pueétas a prueba contituyen la trama de futuras

experiencias fundadas del ndmero.

8e trata de competencias numéricas en acto, que
constituiran los referentes scbre los cuales podra gnclarse

mas tarde la ensefianza.

Tradicionalmente se " han incorporado a los curricula de
Nivel Inicial "actividades prenuméricas”, tales cama
cuantificadores, clasificaciones, seriacianes,
correspondenciasy contenidos éstos extraidos de la Teoria de

Piaget y transpuestos a la enselfanza.

Se trata de operaciones ldgicas necesarias pare la
adquisicidn del concepto de namero, como asi también para la
estructuracién de otras nociones tales como las magnitudes,

las formas geométricas, etc.

S8in embargo ellas solas no bastan para comprender el

namero.

En relacidn a este problema dice Chichignoud: "se insiste
entonces en las actividades que se denominan prenuméricas, en
particular clasificar, ordenar segin distintos criterios vy
establecer correspondencias término a término. A menudo
interesantes en ellas mismas por el desarrollo del
razonamiento ldégico del nifo, su funcidn en la génesis del
nimero esta lejos de ser evidente, en la medida en que la
actividad a esta edad queda acoplada al contexto en el gue se

ejerce y gque las capacidades de transferenciaz son reducidas“.

Espacio vy geometria




El nifo que ingresa al Jardin de Infantes ha ido
organizando lentamente el espacio que lo rodea a través de
sus movimientos y desplazamientos, 2zl comp de sus acciones
con los abjetos. Esto implica que la exploracidn del espacio
estard presente como objetivo en las diferentes actividades

gue me realizan en el Nivel Inicial.
L

Para organizar el espacio es necesario centrarlo en
relacidn a uno mismo 0 & los objetos gue se toman como purto

de referencia.

El nifo que ingresa al Jardin centra 21 espacio dnicamente
en relacidn & si mismo. Ser& objetivo del docents llevarlo
gradualmente a 1a consideracidn de los objetos,
independientemente de su propia situacidn, es decir, a3
considerar la posicidn de los objetos en relacidn a otros
objetos con los cuales mantiens ciertas relaciones

espaciales.

La matematizacidn de estas relaciones del nifo con el
espacio constituyen las primeras aproximaciones & la

geometria.

Todas nuestras . .actividades se despliegan v todos nuestros

pensamientos se sitlan “en" lo que los pensadores modernos

llzman "el espacio-tiempo".

Indisociables 2 " .un determinade nivel, las nociones del
espa:ib y de tiempo se presentan lo bastante separadas en la
experiencia sensible de todos 1los dias, como para gue pueda

hablarse de espacio.y de tiempo.-

antes de llegar a dominar el espacio y construirlo en
cuanto marco familiar, ha sido preciso que, de nifos,

descubramos paso 3 paso las propiedades relacionales.

Este descubrimiento, como nos  muestra la psicologia

genética, no se realiza en un instante. Comienza con 1los
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primeros gestos coordinados del bebé para terminar, en

principio, en la adeolescencia.

Decimos "en principieo” porque, en muchas oportunicades, el

adulto encuentra dificultades de tipo espacial.

’ N

La educacidn tradicional se preocupa muy poco de ayudar al
nifo a ‘“construir su  espacie" y, cuando lo hace a través de
lz geometria, se circunscribe casi siempre al espacio

euclidiano: el . espacio de la distancia y de las medidas que

no es mas que uno de los componentes del “espacio total".

«

Magnitudes fisicas

Medir una cantidad es un acto complejo y dificil. Es una
actividad que supone adquirir 21 sentido de la conservacidn
de la cantidad considerada, sentido que nace despuéslde unsa
larga emperiencia. Es por eso gue se hace necesario poner a
los nifos desde bien temprano en situacidn de descubrfr las
magnitudes fisicas percibidas, ya sea directamente por medio
de los sentidos, o indirectamente avudandose de aparatos. Sin
rnecesidad de realizar trabajos de medida, el conocimiento
tntuitivo, de las magnitudes vy de ciertos instrumentos de
medida permitird 2 los nifos realizar comparaciones de
longitudes, pesos, capacidades, actividades gque serviran para
ilegar & la nocidén de conservacidn y posteriormente trabajar

sobre las medidas.
CDNTENIDDS
Nimero
. El nimero como memoria de la cantidad v del
orden.
Comparacidn devcolecciones por la cantidad.
Relaciones entre mimeros: wno mas, wno menos.

. Los nimeros para contar y calcular.
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Desarrollo de técnicas para contar.

Resolucidn de problemas donde interviene 1la
reunidn de dos o mads colecciones, la
reparticidn, los cambics de objeta, la
desagregacidn de coleccicnes.

Los nimeros para arganizar y tratar informacidn

Lectura y escritura de los ~fimeros.

Espacio v Geometria

Ubicacidn en el espacio en relacidn 2 uno mismo Yy
a2 los otros: delantejdetras; grriba, abhajo; interior
exterior; derecha, izquierda; cerca, lejos.
Movimiento en el espacio: recorridos, caminos,
laberintos, codificacidn en el plano, cuadricula.
Formas geométricas: cuerpos y figuras.

Cuerpos: Propiedades fisicas: color, rugosidad,
etc.

Percepcidn y reconocimiento de algunas propiedades
geométricas: convexidad, caras planras o curvas,
forma de las caras.

Figuras: Percepcidn y recaorocimiento de las
propiedades geométricas: forma, convexidad, lados

rectos o curvos,

i
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Cubrimientos del plano.
« Aproximacidn a8 1a nocidn de csimetria en cuerpos y
figuras.

Magnifudes fisicas

. Percepcidn de las magnitudes como propiedades de
los objetos. A

. Clasificacidn y ordenamiento por longitud.

» Aproximacidén a la nocidén de superficie 3 partir
de actividades plasticas o de mosaicos.

. Percepcidn de la masa. ~Uso de la balanza.

. Percepcidn de la capacidad y el vofumén a partir
de actividades exploratorias.

.« Duracidn. -Dia, maRana, tarde, ayer, hoy, mafdana.

Comparacidn de duraciones. Representacidn sobre

un eje de tiempo.

(e e i 7
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5.2.3. EL CAMPO DE CONOCIMIENTO DE LA
REAL IDAD NMATURAL VY SOCIAL
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BEreve referencia al estado de situacidn v al tono de la

polémica.

5i analizamos diferentes disefos curriculares nara el
Nivel Inicial w observamos el desarrollo de actividades
sabituales en buena parte de los Jardines de Infantes,
ancontraremos éeguramente gue las- propuestas - para 2l
conocimiento del medio tanto natural como social tienen poca
presencia en el Jardin. Scbre todo si lo comparamos con otros
campos de conocimiento probablemente mas jerarquizadqg o con
mayor tradicidn en el Mivel como por ejemplo, la mﬂﬁica, la

plastica o la hora del cuento.

S1n embargo, no es acerca de 1a cantidad de propuestas
sobre lo que quisiédramos reflexionar, sino en cuanto a la
modalidad de las mismas y al encuadre didactico gue subyace

al tipo de intervencidn educativa que se suele plantear.

Por lo general se trata de gue los nifos realicen
actividades quedando poco claro la intencionalidad de las
mismas, es decir gué contenidos son los que 1la maestra
intenta ensedar. A menudo, se trata de actividades centradas
ern un hacer efectivo, en la mera manipulacidn: poner semillas
2 germinar y ver qué pasa, buscar bichitos del suelo ¥
mirarlos a través del frasco o de una lupa, tedir o fabricar

velas.

i bien €3 Dposible "inferir® de estas éctividades,
contenidos procedimentales o actitudinales, no tan facilmente
podremos hallar contenidos conceptuales. Es decir, contenidos
que los ayuden a conocer y comprender mejor el ambiente,
constatar los cambios que en é1 dperan, contrastar el
resultado de sus acciones, etc. Y decimos “inferir® en tanto
que, de la observacidn de la actividad, de las propuestas v
sugerencias de la docente o de la seleccidn de materiales no

ze desprende claramente su intencidn ensefante.

En parte este sesgo hacia los contenidos procedimentales y

actitudinales ocurre por caracteristicas propias del Nivel,




lo cual no es criticable. Fero lo que a menudc encontramos  es
que la maestra tampoco asume las habilidades, estrategias,
tacticas, valores o normas como contenidas que puaden y deben
ser ensenados sino como estrategias metodoldgi=as gue

orientan las actividades de ensefanza/aprendizaje.

Cuando la propuesta implica el conocimiento del entorno,
l1a actividad esta a menudo orientada por el supuesto
empirista de que el nifo aprende a través de los sentidos:
mirar, tocar, oler, escuchar, saborear, etc. Dtras veces se
trata de re-crear el ambiente sustituyendo la exploracidn en
elilugar, por “jugar al panadero", "imitar los maovimierntos

del tren" o “un viaje en colectivo".

El rincén de ciencias es también wun espacio conflictivo
para la docente. No logra resolver la escasa motivacidn de
los nenes, quienes frente a los nuevos materiales se
aproximan interesados pero que & poco de reconocerlos o
aceptar gustosos la consigna de su maestra 1lo abandona

répidamente al no encontrar demasiado sentido a2 la misma.

En el intento por comprender las causas gque provocan estas
dificultades entendemos que hay miltiples razones gue 1o

explican.

Por una parte, pensamos que uno de los principales
obstaculos, es la falta de conocimientos cientificos por
parte-de las docentes. Esto provoca en ellas inseguridad,
temor;frente a las preguntas de los nifos Yy sobre todo la
imposibilidad de interpretar los errores sistematicos gque se
. confunden con sus propias teorias intuitivas. Estar
"convencidas" al igual que los nenes que el peso es lo que
determina que laz cosas floten o se hundan, que la madera es
mas "caliente" qﬁe el hierro, que las semillas necesitan luz
para germinar o que .las plantas se "alimentan” del suelo,
determinard que las actividades gue propongan ayuden a
reafirmar aquellos errores, que no pueda intarpretar un

“efecto" inesperado % en consecuencia sdlo podra

(28
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sorprenderse, pero nao arientar adecuadamente la actividad
para lograr gque los esquemas conceptuales que poseen los

nifos se amplien, enriquezcan o evolucionen.

También es importante destacar 1la influencia gue ciertas
Jdeas de la Escuela Nueva tuvieron en el Nivel Inicial, en
particular la. interpretacidn que sei‘Qidl 31. concepto de
actividad, entendiendo como tal 1la necesidad de estimular
actividades . que necesariamente fueran exteriorizadas,
obhservables. Quizds convenga recordar aqui 13 distincidn que
establecid Claparéde  entre actividad  de efectué&idn Y

actividad funcional.

“La actividad de los alumnos no basta para calificar una
escuela como "activa" (...). Lz palabra "activa" =2s muy‘vaga.
Para muchos "activo" guiere decir que se mueve, gque ejecuta
un trabajo, que escribe, que dibuja, gque héce algo en lugar
de limitarse udnicamente a2 escuchar (...). Pues bien, yo digo
gue un  individuo gue piensa sentado en un silldn puede ser
mas activo que un alumno gue hace una traduccidn del latin
QPR I

Es activa wna reaccidn gue responde a2 una necesidad, que
estd provocada por un deseo, que tiene su punto de partida en
el individuo que actua, gque sstd provocada por un movimiento

internn del ser gque actuaa".(Claparede,1973)

Otro enfoque gue influyd en los dltimos afos en el Nivel
Inicialy, parte del planteo de que el conocimiento del
ambiente o como did en llamarse, el conocimiento fisico,
tiene como objetivo Ybrindar la oportunidad de actuar sobre
los objetos vy ver como reaccionan ¢€stos para asi construir
laos cimientos de la fisica y 1a guimica"”. Entendiendo gue
estos objetivos se contrapbnen al aprendizaje de

conocimientos. (Kamii-Devries, 1987)

8i bien aceptamos desde ya, la idea de gue el vehiculo de
aprendizaje en edades tempranas es la accidn y que los nifos

pueden aprender muchas cosas solos, que POsSeen recursos para
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modificar sus ideas y gue esta capacidad debe ser respetada'y
favorecida, pensamos que es un error atribuirles un poder

constructivo ilimitado.

Al decir que 21 nifo construye el conocimiento al actuar
sobre los objetos y las personas y no al tener un maestro gue
introduce o expone conceptos ya hechos (...} y atribuyendo af
maestro el rol de asistir 2l nifio en ver de servir de fuente
de conocimiento (Kamii-Devries, 1987) favorecid en muchos
casos una actitud docente contemplativa, que en términos
generales se limitaba a proveer materiales y crear "contextos

Py

estimulantes”.

Esta propuesta debe ser entendida, en parte, como el
intento por superar un modelo de ensefanza transmisiva. Pero
no dejd espacios para un maestro que adem&s de crear  un
gntorno que propicie la accidn y la experimentacidn ayude al
nifo a progresar en la exploracidn de nuevos Aambitos de
experiencia, en 1la construccidn de conocimientos, =en la
superacidn de sus posiciones iniciales para alcanzar logros
de un nivel superior, mas evolucionado, ajustado, coherente v
objetivo (DCE, 1989). Un maestro gque ensefe a no aceptar los
hechos coing s0n, a plantearse problemas, aventurar
soluciones. (ue ayude a 1los nifos a encontrar relaciones, a
discernir lo nuclear de los accesorio, que aprendan a2
relativizar "su teoria", por ejemplo cuando dicen que es el

peso la variable gue determina que las cosas floten o se

..
»

hundan,' puedan en cambio aceptar que hay cosas pesadas que
flotan en tanto también influyen el material con ques esta

hecho, la forma, etc.

Esta actitud gue llevé a2 la maestra a2 seleccionar algunas
actividades y suprimir o desfavorecer otras, no es ingenua, ¥y
tampoco esta centrada exclusivamente en los problemas v
preguntas que e les ocurren a los nifos. Sin desconocer,
obviamente 1a necesidad de respetar sus intereses y promover
el planteamiento de problemas y extrategias de accidmn, sera

funcidn también de la docente  proponer . el acceso a

7Y
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guperiencias nuevas que ayuden 2 ampliar y diversificar los
conocimientos que construyd el nido fuera del Ambito escolar
sin por eso temer que caer necesariamenete en un modelo de
ensemanza trasmisivo o vacio de contenidos.

” Al analizar como resolvieron en otros paises estos
problemas, ehcontramos- que para huchos pedagogos, en
particular de wuna buena parte de los paises europeos, existe
la tendencia a aplazar la ensefanza de las Ciencias Naturalés
al nivel de la enseRanza secundaria, aludisndo porigjemplo
que hasta los 9 46 1¢¥ afos los nifos no poseen la nbéién de
causalidad fisica, o pueden realizar razonamientos
inductivos v son incapaces de poner en relacidn una fdrmula

matemAtica con la realidad fisica subyacente. (Coll, 1991)

Mas alla de gue estas consideraciones son correctas y han
sido el resultado de investigaciones psicoldgicas, no pueden

ser trasladadas mecanicamente al contexto escolar.

Pensamos que esta postura se debe, en parte, 2 1la
confusidn existente entre la ‘"ciencia de los cientificos" y

la "ciencia escolar".

HNo existe un isomorfismo completo entre la ciencia de la

comunidad cientifica, y la cienciaz que se aprende y se ensena

en la escuela. Existen diferencias, y es razonable que sea
asi, dado gque la estructura ldgica de una disciplina -1z
estructuracidn realizada por los eMpertos— ¥ la
estructuracidn psicoldgica de ella -la farma como se
nrganizan sus conceptos en la mente de nifos y nifas—- no

siempre coinciden. (Pozo,1987)
En particular ésto es muy evidente en el Nivel Imicial.

Si bien pensamos que 81 conocimiento de la realidad
natural vy social debe y puede encararse desde edades
tempranas, de hecho este conocimiento comenzd mucho antes oe
gue los nifos ingresaran al Jardin, no por ello pretendemos

trivializar o desvirtuar 1las caracteristicas del trabsjo
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cientifico ni tampoco eolvidar los prerrequisitos que dicho

trabajo exige en los individuos. (Gil, 1986}

Por qué integrar el conocimiento de la realidad natural y

sacial en el Nivel Inicial.

El campo que nNos ocupa tiene como propdsito el

. =

conacimiento vy comprensidn de todo agquello gue conforma la
realidad significativa para el nifo, que est& al alcance de

su percepcidn y experiencia, que tiene sentido para él.

Un ambiente que lo incluye como asi también 3 otros sereg
vivos, objetos, lugares, personas, suUs relaciones,
organizaciones, etc. Un ambiente fuertemente ligado a sus

intereses, gue provocan su curiaosidad, su deseo de conocer.

Definimos el ambiente, como el resultado de 13 interaccidn
de los sistemas naturales y sociales gue configuran el marco
en el qgque se desarrolla la existencia del hombre v de iz

o

comunidad a 1a gue pertenece.

Si bien el conocimiento del ambiente natural y social
implica la asimilacidn de contenidos que forman parte de
diversas disciplinas como 1la biologia, fisica, quimica,
historia, geografia, ett., debemos reconocer gue éstas son
esquemas mentales, estructuras conceptuales que el adulto ha
construido para ordenar‘y pfofundizar el conocimiento del
mundon .

Pe#a en edades tempranas, el nifo ve el mundo como Wun
todo, su visidn es sincrética y nada significa para gl la
divisidn del conocimiento en disciplinas. Por el contrario un
intento de compartimentalizacidn implicaria aproximarlo a un

entorno  "irreal", carente de sentido, arbitrario Yy

dificilmente atractivo.

Si bien la aproximacién al entorno serd propuesta & los

nifos de manera global, integrada, es preciso admitir que la

f]



ronstruccidn dei objeto de conocimiento fisico difiere del

conocimiento social.

Ean el conocimiento  fisico, lo= objetos presentan

‘ propiedades independientes de la actividad del suisto
eognoscente Yy se mantienen como tales aan cuando el

s experimentador modifica el objeto a fin de lograr una mejor

comprensidn del mismo. (Castorina , 1989)

Recientes investigaciornes dan cuenta gue si bie? en 1a
formacidn de las ideas sobre el mundo social inteﬁ&ieme un
mecaniémo constructivo véiida‘ paéézf otras formas de
conocimiento hay diferencias_dédas DD; la pérticularidad de

los objetos.

Entre ellas podemos mencionar el hecho de que el nifo es 3

iz vez sujeto y objeto de conocihientq, por ejemplo cuando se

. trata de aprender normaé o vaiores ) conoter grupos sociales
como su  familia, es decir gue él1 esta fuertemente implicado

en este conocer. Por otra parte los conocimientos fisicos
implican un grado de predictibilidad ne esperable en lcs
conocimientos sociablesy; las variables en juego no son tan
faciles de identificar por su gran interdependencizi el nido

se enfrenta a un objeto gque no permanece indiferente; etc..

{Castorina,198%)

Estos argumentos parecieran contradecir la idea de un

=
.

planteo de integracidn. Sin embargo pensamos gue no es as
‘ Vedmoslo a través de un ejemplo:

En el contexto escolar, 1a maestrz propone a 1los nifros
reconocer las similitudes y diferencias de diferentes medios

de transporte.

Antiguos v modernos, urbanos o rurales, vehiculos para

transportar personas o mercaderias, para pasen, deportes,

para el trabajo. Algunos tendran motor otros zera

% n
arrastrados por csaballos. Sus materiales vy disefos seran




diversos, algunos tendran cuatro ruedas otros  ftendran sélo

Podran conocer guiénes v <dmo los fabrican vy reparan, cdmo

s2 mane jan, etc.

Pero sera a través de gz  diversas propuestas de
actividades donds iz docerte debera diferenciar que no es 18
mismo analizar las caracteristicas fisicas (diseros,
materiales, tamafo, etc.), la relacidn entre el fipo de
ruedas vy la superficie por lz que se desplaza (camino de
tierra, ripio, asfalto), gue averiguar cdmo s= transports la
gente en oOtros ambitos, como lo hacilan sus abuelios, ddrde
vive el chofer gue va de un pueblo a ofro, cuzandn esta con su

familia, etc.

Es deciv gque en el momento de la actividad, sera donde se
ponga en Jjuego lz diferenciacidn en vistas a uwna dinamica

integracidn.

Digamos finmalmente que, el campo de conocimiento del
ambiente natural y s0cial no sdlo propone wuna aproximacidn
integrada al entorno sino también uwna escusla abierta v
receptiva hacia 1o gue 2111 sucede, permitiendo gue entre la
realidad ambiental en el recinto escolar, incidiends en el
exterior vy generando corrientes cde intercambic mutuas.

(D.C.E.I. - M.C.R.A., 198%)

PROPOSITOS

Favorecer uma Tértil indagacidn de los hechos, fendmenos v
procesos naturales y sociales a través de la exploracidn, del
registro v la comunicacidn de datos y observaciones para
contribuwir & la conguista progresiva de una autonomia
cognitiva v afectiva gue pramueve la curiosidad y el deseo de

segulr aprendiendo.

[
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Favoarecer el comocimiento, valorasidn v cuidado del propio

cuerpo, estableciendeo scemejanzas vy  diferencias con el grupo

P,

1

e pares v otros seves vivos,

.
i

Pronover el comocimiento, valoracidn, respeto y cuidado ds
ntros seres vivos, sstablieciendo semejanzas y difersncias gue
permil ban  reconoren 1a especificidad d cada uwuno vy el

cern entre ellos.

m

]
ciones que se establ

Y

conocimiento de las rel

Comtriboir 8 la indagacidn oy i1a reconstruccidn de las
Mistorias  individuales v  colectivas, signifi:andg BLS.

muellas, para comenzar a ubicarsze en el pasado colectivo e

Mistdrico.

conocimiento v valoracidn de la divers:idad

Fropiciar el
soeig-cultural mediante el recanocimiento  de los diversos
grupns  de pertenencia vy sus  espacics de wvida oy sus

tradiciornes culturales.

Potenciar el establecimiento de relaciocnes entre las
gestructuras vy funciones de los distintos espacios filsicos, ode
los grupos sociales v su adecuacidn 3 los aistintos medios
faturales, tiempos histdricos v nivelss socio-econdmicos,
para contribuir  a reconocer gsirategias v contlictos gue

resuesiven o enfrantan los hombres.

Favorecer la actuacidn protagdnica en la institucidn
smcoiar 3 partir de la integracidn a la comunidad educativa,
ldentificando al Jardin como un  espacio Tfisico y social
esencial para el reconocimiento, comstruccidn y valoracidn de

ia ouwitura de la infamcia.

Contribuir al reconocimiento de cualidadss v propiedades

de distintos objetos, sus transformacionses, sus cambios, por
la accidn humana y de los agentes externos, para explorar las

posibilidades de aplicacidn tecnoldgica.

Promover apropiaciones significativas de los distintos

0
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marcos naturales v socilo-culiturales, de sus
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intercambins, apreciando su espscificidad para comprender su
complejidad y heterocgeneidad y valorar 2! trabajo humano gue

los conforma y laos modifica.

CRITERIOS PARA LA SELECCION DE LOS CONTENIDOS

Antes de presentar los blogues de contenidos creemog

importante sedalar:

Los contenidos esté&n enunciados en términos del docente
quien tendr&a gue adecuarlios al lenguaje y posibilidades de
comprensidn infantil. Por ejemplo, cuando decimas "Relacidn
presa—-predador” o “Memoris colectiva, costumbres v estilo de

vida".

Mgy contenidos gue se  reiteran en diferentes blegues en
tanto los mismos pueden ser abordades en vinculacidn con
diferentes cantextos 0 a propdsito de distintos enfogues. For
ejemplo, "El  Agua" vinculada & 1z casa, la escuela, al

maisale natural, etc.

Es posible ague algunos contenidos figuren en otros Campos
de Conocimiento, lo cual significa que un mismo contenido

puede ser abordado desde diferentes miradas.

Desde la perspectiva de eéte Disedo Curricular el docente
podri congiderar gue un . contenido, gque Tfigura en uwn
determinado EBlogue, puede éer trabajado mejor en vinculacidn
a otro, Por ejemplo, "Los amigos" gue aparece en el Blogue de
"lag escuela” podria haber sido incluido dentro del "Paisage

urbano" o en "Antecedentes culturales”.

5i bien el listado de contenidoszs es exhaustivo, el docente
podra encontrar gue, en funcidn de su realidad institucional,
hay ctros gue si bien no figuram, merecen ser incluidos =n su

acidn.

[}

planifti

Este listado de contenidos no lieva implicito un oriterio

de ordenamiento ni Jerarguizacidn.

[



Al seleccionar los contenidos, el docente debera
contextualizarlo en relacidn a la realidad local, regional e
institucional. De Vacuerdo a las caracteristicas de su'grupo
martird por ejemplo del conocimiento y valoracién, .ibre de
prejuicios, de 1las viviendas de sus alumnos, sin perder la
perspectiva de conocimiento de otros tipos de viviendas
diferentes. Asl ‘cuandb hablamos de lops espacios en 1la
vivienda no diferehciémoé 1és'vdependencias, ya que no todas
las poseen. Sin embargo el hecho de ser \vivienda siempre
implica que hay espacios diferenciados oara las digtintas

activiﬂadeé‘(déstansd, alimentacidn, etc.). S

BELOQUES DE CONTENIDOS ERECE

EL NIRD Y SU IDENTIDAD.

El nifo vy _SuU cuerpo

. Las partes externas:

. Caracteristicas: dureza, forma, color, etc.

. Funciones: locomocién, alimentacidn, asir objetos,
etc.

. Los sentidos: las percepciones y sensaciones como
mediatizadoras de la realidad.

. Relaciones entre forma, tamafo, aspecto, estructura,
ubicacidén y su funcidn: ubicacidn y caracteristica
de los drganos de los sentidos, relacidn entre la
forma y tamafio de los dientes y su funcidn, etc.

. Comparacidn con el grupo de pares: caracteristicas,

semejanzas y diferencias (sexa, color del cabellao,
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ojos, estatura, grosor, vestimenta, etc.).
. Nocidn acerca de la existencia de las partes

internas del cuerpo: pulmores, corazdn, estdmago,

D]

etc.

Nocidén global de algunas funciones: respiracidn,

digestidn, etc.

. Comparacidn con otros seres vivos: el cusrpo de los
animales, partes de las plantas.

. Drecimiento y desarrollo: nacer, crecer, reproducirse
{(mace un bebél.

. Comparacidn con otros seres vivos: las plantas y los
animales del entorno inmediato {(como nacen, crecen,

ge reproducen, sSe muerend.

El nifo v su historia

. Sus recuerdos, los testimonios (familiares), los
documentos (fotos, vestidos, juguetes, etc.).
-
§

La salud v el cuidado de uno mismo

. Medidas gue favorecen la salud y el bienestar
individual y colectivo:

. Higiene personal: el cuidado de los dientes, lavado de
lzs manos, etc.

. Alimentacidn y dieta adecuada: alimentos v habitos de



alimentacidn, tipos de alimentos, las golosinas,
etc.

. Prevencidn de enfermedades: las vacunas, consumo de
agua potable, higiene y conservacidn de alimentos,
higiene de.la vivienda, etc.

. Prevencidn de accidentes: normas de seguridad en 1&

o,

casa y en la escuela. Normas elementales de-
seguridad vial.

. Otras formas: descanso, vida al aire libre,
recreacidén, etc.

LOS GRUPDS SOCIALES Y SUS ESPACIOS SIGNIFICATIVOS.

La familia y su vivienda

. Los miembros de la familia: padres, hermanos, abuelos,
etc.

- Las relaciones de parentesco que entre ellos se
establecen.

. Diversos tipos de estructura familiar: con padres
separados, con hijos adoptivos, sin hermanos, con un
sclo progenitor, etc.

. Funciones: roles de sus integrantes (el propio lugar en
la familia).

. Pautas de comportamiento y normas basicas de
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convivencia.

Comparacidn con el grupo de pares.

Funciones de 13 vivienda refugio, proteccidn, ofrecsar

me jores condiciones de vida, etc.

Distintas clases de vivienda: individual, calectiva,

urbana, rural.

Ubicacidn: nombre de la calle o paraje, namero,

teléfono.

Estructura interna y externa: forma, tamafo y

materiales, la luz, el agua, los combustibles,
adecuacidn al medio natural, 31 tiempo histdrico,...
Espacios, mobiliario, objetos: caracteristicas y
rglacidn con distintas actividades: alimentacidn,
recreacidn, higiene, descanso, etc.

Las plantas y los animales domésticos:

Necesidades: alimentacién, refugio, higiene, luz, risgo,

teﬁperatura adecuada, control de plagas, etc.
Algunas funciones: alimentacidn, crecimiento,
reproduccidn.

Ciclos de vida.

Los cambins estacionales.

l.a huerta familiar: las plantas que comemces,...



. Condiciones necesarias para su cultivo: tipos de suelo,
riego, abonos naturales y artificiales, control de
plagas, épocas de siembra y cosecha, etc.

La escuela v el edificio escolar

. Los miembros de la escuela: maestros, personal

directivo, compaferos, personal auxiliar, los nifos
¥

3

delubropio gfupo, los émigos, efc;

. Fﬁnciones y bcubaciones de sus integrantes.

. Pautas de cohﬁortamieﬁto y normas basicas de
convivencia.

. Caracteristicas del edificio escolar: de una planta, de
varias, con patio, con jardin, etc.

. Ubicacidn: calle o paraje, nimero, teléfono.

. Estructura interna y externa: forma, tamafo, materiales,
l1a luz, el agua,...

. Espacios y dependencias: caracteristicas, usos vy
funciones (salas, gimnasio, cocina, direccidn, patio,
etc.).

. Mobiliario vy objetos.

CARACTERISTICAS DE LOS ELEMENTOS DEL ENTORNO.

. Propiedades o cualidades fisicas de los objetos, los

materiales y elementos del marco natural:

C o TR




o eSS et

et i« e e st 41

forma,textura, pesa, brillo, flotabilidad, absorcidn,
consistencia, elasticidad, etc.

Relacidn entre las propiedades: tamafio - peso,
fragilidad — grosor, forma - flotabilidad, etc.
Cualidades fisicas que producen sensaciones y
percepciones: aspero — SUave, blando ~ duro, etc.
Cambios en los objetos y los materiales provocados por:
el paso del tiempo (lo nuevo - lo viejoly por ia
intervencidn del hombre (ronstrucciones, procesos
tecnoldgicos, contaminacidén): por la intervencion del
medio externo (factores climaticos Yy naturales).
Cambios reversibles: algunas mezclas (agua y arena,
piedra y tierra), cqngelar, etc.

Cambios irreversibles:‘cccinar, guemar, descomponer,
etc.

Relaciones entre las propiedades derlos materiales y su
u;;: materiales gque sirven para, soportar un peso.
contener un ligquido, despla;arse por el aire, atraer
objetos, reflejar una imagen, trasmitir sonidos, etc.
Relacidn entre el disefo de los objetos y su uso:

dise®os gue sirven para rodar, planear, volar, girar,

desplazarse en el agua, stc.

=N



PROVINCIA DE RIO REGRO
Conselo Prov. de Bduoacién
BIBLIOTEGA PRGY. DEL MAESTRO 2a¥

. Técnicas de elaboracidn y transformacidn de los
materiales: fabricacidn de ladrillos, ceramica,
elaboracidn, conservacidn y envasado de alimentos;

etc.
EL MARCO NATURAL Y SOCIO-CULTURAL

El paisaje natural

¥
L

. Elementos gque componen el paisaje natural inmedigﬁo:
seres vivos, factores climaticos, agua, suelo, aire.

. Distintos tipos de paisajes naturales: el bngue, la
estepa, la zona litoral marina.

. Comparacidn con paisajes léjanos: la selva, el desierto,
las profundidades marinas, la zonz polar, etc.

. Los seres vivos gque habitan el paisaje natural
inmediato: caracteristicas., Clases a las que
pertenecen (vertebrados, invertebrados; reptiles,
ﬁamiferos, peces; arboles, arbustos, hierbas;
especies autdctonas o introducidas; etc.}).
Adaptaciones:

— Segdn el lugar en que viven: acuaticos (aletas,
almacenamientao dg aire en tallos); terrestres (patas,
raices), aeroterrestres (alas, hojas transformadas en

espinas).
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- Segiln sean productores o consumidores: estructuras para

1a fabricacidn (hoja) o consumo de alimentos (boca,

pico, etc.).

- Segun el tipo de alimentacidn: herbivoros y carnivoros

(forma, tamafo y ubicacidn de picos, dientes y
garras,desarrollo y ubicacidn de los drganos de los

sentidos).

- Otros: reproduccidén, huevos, desarrollo interno del

feto, frutos, etc.

. Comparacidén con seres vivos de paisajes lejanos.

. Relacién de los seres vivos entre si y con el ambiente:
relacidn presa — predador, defensa del territorio,
grupos familiares, colonias, cuidado de las crias,
etc.

. Cambios estacionales — relacidn con ciclos de vida.

. Utilizacidn que el hombre hace del marco natural: para
aliééntarse, para construir su vivienda, etc.

. Acciones que el hqmbre realiza sobre el marco natural:

como protector o depredador de la naturaleza.

El paisaje urbano y rural

. Diferentes tipos de paisajes urbanos y rurales: barrio,

pueblo, paraje, ciudad, estancia, chacra, etc.

5
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Caracterizacidn y elementos gue lo integran: eslesmentos
naturales (plantas, rios, lagos, etc.), elementos
introducidos por el hombre (plantas cultivadas,
animales‘dcmésticos, calles, plazas, edificios,
cabinas telefdhicaé; postes de luz, autos, corrales,
alambrados, molinos de viento, canales de riego,

etc.)
Distintas formas de organizacidn humana (costumbres,
viviendas, tareas) segin su ubicacidn en diferentes
paisajes: mar, turismo y pescaj; valles naturales vy
bajo riego, agricultura y ganaderia; etc.

Los edificios y sus funciones: para dar refugio,
trazbajo, edificios publicos, relaciones con el
transporte {(estacidn de ferrocarril, puerto,
aeropuerto), con las comunicaciones (radio, canales
de televisidn, etc.).

Servicios relacionados con el transporte: medios de
transporte de objetos y personas (camidn, colectivao,
avidn, etc).

Servicios relacionados con el consumo: supermercado,
almacén, kiosca, farmacia, etc.

Los servicios relacionados con la salud y la seguridad:
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algun;s per;pn;s {@édicos, policias, etc.; e
institucioneg implicadas (hospital, centros
periféricos de salud, cuartel de bomberos, etc.’.

. Los medios masivos de comunicacidn: televisidn, radio,
diarios, revistas: como medios de informacidn y
recreacidn.

. La recreacidn y la cultura: espacios (cine, teatro,
museos, bibliotecas, etc.) y posibilidades que
ofrecen. Espacios al aire libre (plazas, camping,
parques, etc.).

Los trabajos: clases de trabajos propios del entorno
prdximo al nifo.

. Instrumentos propios de las distintas profesiones y sus
funciones. .

. Pautas de comportamiento‘y_normas basicas de convivencia
en lugares piblicos autorizadqs o no, etc.

.3

Anteéédentes culturales

. Conocimiento de las pautas culturales a través de los
objetos (pasado — presente) y fragmentos de la vida
pasada (historias de vida).

. Memoria colectiva, costumbres y estilo de vida:

costumbres de distintos grupos sociales, costumbres
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en casa, en casa de abuelos. amigos, etc.
Celebraciones: cumpleafos, bodas, nacimientos,
fiestas patrias, etc.

CONTENIDOS PROCEDIMENTALES.

. Dbéervacidn y exploracidn- activa y. sistematica del
entorno natural y socialasi{ "% .0 % s

. Experimentacidn. . T e

. Formulacidn de preguntasciino s of

. Acciones ordenadas, relaciones. [ %iios

. Transformaciones. . . ;r ¢

. Interpretacidn.

+ Expresidn y registro de sus observaciones, conocimientos
y descubrimientos.

. Destrezas instrumentales.

. Habitos.

CONTENIDOS ACTITUDINALES.

Participacidn y adaptacidn en el entorno familiar vy

escolar.
. Valoracidn y respeto de las normas gque rigen la
convivencia en los grupos sociales a los gque se

pertenece y participacidn en el establecimiento de

algunas de ellas.
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. Defensa de los propios derechas y opiniones en-actitud
de respeto hacia los otros.

. Respeto y cuidado por los espacios en que se desanvuelve
la actividad propia y por los objetos que contiene.

Autonomia, interés y curiosidad.

. Participacidn activa en las actividades que se
prﬁpongan.

. Exteriorizacién de preguntas, dudas y descubrimientos.

. Interés, curiosidad e iniciativa en la exploracidn de
los elementos del entorno natural y social.

. Autonomia en la resolucidn de situaciones conflictivas
en grupo de iguales.

. Iniciativa en la asuncidn‘de pequefias responsabilidades.

. Valoracidn y cuidado del propio cuerpo y la salud.

. Prudencia ante los factores de riesgo de accidente

existentes en el entorno, evitando situaciones

At
§

peligrosas.

Relaciones sinceras, afectivas y sanas con adultos y con

grupo de pares.
. Interés y valoracidn por los aportes y actividades de
los otros.

. Actitudes positivas con respecto a: brindar y solicitar

ayuda.
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. Respeto, cuidado, higiene, orden, y posibilidad de
compartir los objetos propios y colectivas de su

entorno familiar y escolar.

Protagonismo en el marco natural v social.,
. Placer y gusto por las actividades al aire libre y en la

naturaleza.

¥
3

. Cufiqsiaaq, respeto vy cuidado hacia‘los seres vi;bs,
como primeras actitudes para la conservacién del
medio.

. Aceptacidn y valoracidn de las diferencias étnicas,
culturales, de sexo, de roles y profesiones.

. Valoracidn de los ambientes limpios, no degradados ni
contaminados.

ACERCA DE COMO ORGANIZAR LOS CONTENIDOS.

Coincidiendo con el planteo general, las maestras deberan
seleccionar y organizar los contenidos, integrando aguellos

gue se proponen en los diferentes campos de conocimiento.
A continuacidn proponemos algunos ejemplos de integracidn:

1—- UNIDADES DIDACTICAS.

Las Unidades Didacticas representan un recorte de 1la
realidad significativa para el nifo, lo cual no implica
limitarse 2 1los espacios estrictamente cotidianos y cercanos
espacialmente, aunque éstos serdn un punto de referencia y de
partida. También abarcara otros ambitos que aungue lejanos en
el tiempo y espacio estan ligados a sus intereses. Por

ejemplo: los viajes espaciales, los animales prehistéricos o

g 21 = e~ e e



paisajes que provocan su curiosidad por no formar parte de su
entorno cotidiano, como puede ser el mar para los nifos que
viven en la montafa o las montarnas y el bosque para los de 1la

costa.

Las Unidades Didacticas pueden integrar contenidos oe
todos los campos de conocimiento, en particular los

correspondientes a los de la realidad natural y social.

Conocer la realidad natural y social implica en particular
para los nifos peguernos indagar acerca de cdémo son los
objetos de su entorno, las propiedades de los materiales,
explorar los fendmenos gque puede provocar a partir de su
accionar, reconocer los cambios. Conocer cdmo es su cuerpo,
cdmo funciona, las semejanzas y diferencias entre los seres

vivos, cémo se adaptan al medio, cdmo interactian.

También significa reconocer y "leer" los signos sociales
del ambiente, conocer las diferentes funciones de las
personas en la comunidad, cdmo se interrelacionan, conocer su
culturaAy sUus valores, 1os objetos que produce y prddujo el
hombré, explorar los espacios significativos para él1 vy
reconocer y reconocerse como parte de las costumbres,
rituales y festejos compartidos que constituyen 1la memoria

colectiva.

La upjdéd' Didactica supone pues un enfoque integrado vy
globalfléfﬁj’embargc cabe sefialar que la integracidn no ha de
ser fop;ﬁQa. Asi por ejemplo, no se seleccionard un cuento o
poesia baFdde'vsimplemente en ellos se hace referencia a los

contenidos que se estadn desarrollando, sin tener en cuenta

sus valores estéticos o literarios.

Una vez seleccionado los contenidos que confarman la
Unidad Didactica, el docente debera ordenarlos en un

recorrido o itinerario que. supone una secuenciacidn de

contenidos y de actividades.
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Dicho itinerario, es en principio una hipdtesis de trabajo
ya que el propio desarrollo de la Unidad Didactica, el modo
en que los nifos se comprometen e interesan por la propuesta,
determinara que el maestro continde con . el plan previsto o
por el contrario, lo modifique alterando el orden de las
actividades, ampliando algunas o eliminando otras.

- } . : : Lo S '

Algunos ejemplos de Unidades Didacticas podrian ser:

. Mi familia. . R S

. Mi escuela.

.‘La estécidn de ferrocarril.

. Mi barrio.

. Mi pueblo.

. El rio.

. E1 puerto.

. El mercado.

«» Las calles que rodean a mi escuela.

. El parque.

. El1 bosque.

2-PROYECTOS

Otra sugerencia es la de organizar los contenidos a partir

de un Proyecto.

Si bien en su desarrollo, no hay diferencias sustantivas
en relacidn a la U.D., los Proyectos implican como meta el
disefo, organizacidn y ejecucidn de un proyecto concreto. Por
ejemplo: la huerta, organizar una fiesta, instalar un espacio

para las aves (gallinas, patos,...) etc.

U
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Estos u otros Proyectos pueden tener una duracidn acotada
como en el ejemplo de la Fiesta o pueden en cambio realizarse
a lo largo de todo el afo escolar, paralelamente al

desarrollo de las U.D.

Los Proyectos, ademas de su objetivo especifico servirgn
como eje integrador para desarrollar contenidos del ambiente

natural y social.

Asi a raiz de 1la Fiesta se podran desarrollar contenidos

relacionados con:

* Los alimentos, ya que se preve preparar postres u otras

comidas para el evento.

* Los sonidos, ya que se piensa organizar una pequeda

orquesta y ndmero musical.

* Luces y sombras, que culminarad con la presentacidn de un

teatro de sombras.

# El1 acontecimiento cultural que dio origen al evento.

* Los roles, funciones y responsabilidades que le competen

a los organizadores. Sy

Asimismo, la Huerta podra ser el eje organizador para

desarrq}lar contenidos relacionadas con:
éi suelo.
Las plantas.
Los animales.
La luz y las sombras.
El viento.

El agua.

Los alimentos (clases, sabores, olores, preparacidn,
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conservacidn, transformaciones).
Los alimentos y la salud.

El trabajo en la huerta y la distribucidn de las

tareas.

i Las herramientas necesarias para el trabajo en cada

una de la etapgsvde tr§bé§g, e

3—- INTEGRACION CON OTROS CAMPOS DE CONOCIMIENTO.

'Si bien, tal como lo seRaliramos, acordamos® can” una
propuesta integradora a nivel de los contenidos® de” los
diferentes campos de conocimiento, debemas sefalar’que a lo
largo del a%o escolar, el’ docente también ‘se’'-propone
desarrollar propdsitas y contenidos especificos de un campo
recortados de 1la U.D. o Proyecto. Este recorte no implica
necesariamente una descontextualizacidn ni tambotb'§éndhciar

a la idea de integracidn.

La propuesta es en ese caso, enriquecer la experiencia

integrando una "mirada diferente y complementaria”.

Asi al construir instrumentos musicales se podran explorar
fendmenos relativos a las propiedades sonoras de diferentes
materiales y objetos.

Explorar por ejemplo los sonidos partiendo de un mismo
instrumento (guitarras), haciendo variar el material de los
resonadores (madera, lata, cartdn) y de las cuerdas (algoddn,

nylon, alambre, etc.).

Desde las Ciencias Sociales interesara ademds conocer la

historia y los origenes de diferentes instrumenfos,

0 al incorporar materiales especificos para 1la pintura,
por ejemplo la témpera, descubrir también la posibilidad de
producir colorantes vegetales. Reconocer diferentes métodos

de extraccidn (molienda, cocina, decoloracidn...}), diferentes
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solventes (agua fria, agua caliente, a;:ohol,...) .Y

relacionarlo con la intensidad del color obtenido.

4- RINCON DE CIENCIAS NATURALES

Como deciamos en la introduccidn al capitulo, a menudo los
maestros reconocen que el rincédn de ciencias despierta poto
interés en sus alumnos y que a diferencia de otros rincones

en tanto demanda mayor participacidn de su parte.

El rincdn de ciencias puede constituir, a nuestro entender
un excelente recurso para el desarrollo de actividades
exploratorias, 'libres, en tanto los materiales sean lo
suficientemente ricos y estimulantes como para despertar la
imaginacidén, el deseo de inventar y de descubrir de los

nifos.
Para ello proponemos un par de alternativas:

a)-Disefar y organizar junto con el grupo un rincdn
relacionado a un tema, de duracidn variable en
funcidn del interés de 1los nifos y que podra ser
enriquecido o reemplazédo por otros a lo largo del
aro. o _
El tema, preferentemente- eéparé yinculado a la
Unidad Didactica o Proyécfb ‘“qu se esté
.desarrollando. A

‘For ejemplo:

# Rincdén de maquinas y Jjuguetes (juegos con imanes,
mecanos, Jjuguetes que hubieran fabricado en otra
oportunidad, herramientas Y materiales para
construir, mejorar o transformar nuevos aparatos,

efc.).

* Rincdn del agua (cubetas, variedad de recipientes,

mangueras, tubaos, Jjeringas, barcos, goteros,etc.).
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Rinecdn de los sonidos (instrumentos musicales
fabricados por ellos y variedad de materiales para

promaover la fabricacidn de otros).

Rincdn de l1a cocina (utensilios de cocina Yy

materias primas para la elaboracion de comidas

- sencillas, etc.).

b)

Rincén  de C1a naturaleza (preparacidn,

‘mantenimiento, limpieza, registro periodico de los

cambios producidos, etc. de acuarios, terrarios,

lumbricarios, almacigos, etc.). ‘ o

La segunda alternativa, es equipar el rincén con
lbs materiales e instrumentos que ya hubieran sido
utilizados en una actividad colectiva anterior
agregando otros con el propdsito de ampliar vy
enriquecer la experiencia.

En este caso el Rincdn gira alrededor de una
experiencia a diferencia de la alternativa anterior
gque gira alrededor de un Tema. ‘
Si los nifos hubieran experimentado por ejemplo,
acerca de ciial es el mejor procedimiento para sacar
las manchas Yy hubieran probado eliminar barro vy
tinta con agua sola y con agua con jabdn podran
probar qué sucedera con otros tipos de manchas y
con otros agentes limpiadores de modo de reiterar y
ampliar su campo de conocimiento. Plantearse nuevos
problemas e intentar otras estrategias de accidn.
En ciertas oportunidades en mds conveniente que los
objetos producidos por el grupo se ubiquen en otros
rincones y no en el de ciencias, donde se garantice
un uso més productivo. Asi los teléfonos que se
construyeron podran formar parte del Rincdn de la
casita, los tamices podran estar en el Rincdn de la
cocina y los autos o camiones en el Rincdn de los

bloques.
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ACERCA DE LA PROPUESTA DE INTERVENCION EDUCATIVA

Probablemente una de las principales preocupaciones de loas
docentes esta centrada en saber cdmo debe actuar, mas
concretamente qué actividades conviene proponer para alcanzar
sus propdésitos y cudles son las mAas adecuadas a dgos
diferentes grupos de edad. Detras de estas inquietudes
subyace la necesidad de conocer cdmo es que los alumnos
aprenden. Es decir gué procesos mentales ocurren para gue en
algunas oportunidades asimilen lo ensefado y otras veces
"olviden" total o parcialmente lo gque les propusimos

aprender.

Si bien esta segunda inguietud no tieme en el presente una
respuesta concreta y satisfactoria, en 1a medida en que
ninguna de las teorias psicoldgicas en vigencia ofrece por si
sola una respuesta acabada, no menos cierto es que mucho
hemos avanzado en nuestra comprensidn & partir de los aportes

que dichas teorias han brindado a la educacidn.

Conocer 1las estrategias de aprendizajes de nuestros
alumnos, es decir saber cémo es gue procesan la informacidn
para adquirir nuevos conocimientos, es uno de los aspectos

que facilitaridn 1la seleccidn de estrategias de enseRanza

para actuar en consecuencia.

Tl o EAE R A

Entghdemos“porn estrategias de ensernanza &l conjunto de
decisiﬁhes“con\réspecto a la organizacidn de los materiales y
a las .- actividddes que han de realizar los alumnos con el fin

de ‘alcanzar un déptimo aprendizaje. (Pozo, 1987)

fisie
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Coincidiendo con el planteo de este Disefo Curricular y
del enfoque de este campo de conocimiento no seria coherente
suponer la existencia de un dnico método o estrategia de

ensefnanza.

Sin - embargo pensamos que hay ciertas condiciones o

requisitos que la maestra deber&a tener en cuenta cuando



seleccionz o disefa una actividad o cuando organiza una

secuencia de actividades.

1- De todo lo expuesto se desprende que toda actividad
tiende a promover en el nifo aprendizajes de diferentes tipas

de geontenidos. Dos requisitos importantes seran pues que la

docente tenga claridad sobre qué es lo que quiere enselar y

de este modo diseMa una actividad acorde con dicho contenido
y en segundo lugar que posea un amplio conocimiento sobre el
mismo. Si bien en edades tempranas ofrecemos 2l ni&o ‘una

aproximacién al conocimiento del entorno, todavia lejana al

conacimiento cientifico de los especialistas, 1a docente para’

poder orientar la actividad, identificar 1los errores

sistematicos de sus alumnos, seleccionar los materiales

adecuados, sefalar las contradicciones o sugerir contra

argumentos que ayuden a la construccién del conocimiento,’

debera conocer el tema con mucha mayor profundidad de lo que

aspira que los nifios aprendan.

2- Asi como es importante conocer el punto de llegada
(aunque éste ocurra en otra etapa de la escolaridad) es
fundamental que 1la docente conozca el punto de partida en la
medida que aceptamds que los nifos al ingresar a la escuela
no son tablas rasas en las que se inscriben los nuevos
conocimientos. Es decir que llegan habiendo construido ideas
sobre los fendmenos naturales y sociales mucho antes de que
se los ensefien en 1a escuela. Estas ideas que diferentes
autores denominan pre—~conceptos, conocimientos previos,
teorias esponténeas, ideas intuitivas, etc., estén presentes

en toda situacidn de aprendizaje.

Uno de nuestros interrogantes es conocer cdmo es que los
nifos las construyeron. Probablemente dos sean las
principales fuentes. En primer lugar éstas se fueron
construyendo a partir de 1a interaccidn con los diferentes
elementos del entorno. Asi por ejemplo, al conétatar que no
importa hacia donde nos desplacemos o la velocidad con que lo

hagamos, siempre podemos ver la luna, los nifos coinciden 2an
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opinar que ella "los sigue”". Asimismo al observar que por las
mafnanas el sol entra por su ventana y que por la tarde en
cambio, ya no esta, es facil comprender la idea '"que es el

sol el que se mueve y no la tierra®.

En segundo lugar estas ideas también se construyen a
partir de 1la informacidn que los adultos, los libros y s
medios transmiten a los nifos, es decir gue estan fuertemente
condicionados por el medio social en el que viven. Muchas
veces estas ideas pueden ser incompletas o incorrectas. No
olvidemos que una caracteristica de las ideas intuitivas es
su gran resistencia al cambio, encontrando que muchas de

ellas persisten en los adultos incluso universitarios.

Probablemente esta persistencia tenga su origen en que
estas teorias no son ideas irracionales, tienen una
coherencia interna y le sirven para explicar los fendmenos
del entorno aunque cientificamente dichos fendmenos tengan

otra explicacidn.

LEn qué ayudard a la docente conocer cdmo piensan sus

alumnos?

Por un lado en reconocer que estas ideas influyen en sus
observaciones, en la forma de zaproximarse a un prablema, en
las sugerencias que realizan para resolverlos, es decir en
todas las actividades que ¢l mismo o la maestra le proponga

realizar.
L

En segundo lugar en poder planear actividades gue
posibiliten la ampliacidn, el enriquecimiento de dichos

conocimientos y a veces la superacidn de los mismos.

A partir de reconocer 1la influencia de los conocimientos
previos es que sefalamos gque no basta con ofrecer
oportunidades para 1la accién efectiva y la observacidn para

garantizar un nuevo aprendizaje.



3- La eleccidn de actividades depende en gran medida de
los contenidos que la docente ha seleccionado. Como deciamos
en parrafos anteriores, serdn diferentes las actividades si
el contenido propuesto responde al conocimiento del entorno
natural o social. No es lo mismo que los nifiocs "descubran" en
larnlaza cdmo deben.ubicarse para lograr que el "sube y baja"
se equilibre siendo gque en un extremo estad sentado un
compafero y en el otro se sentaron dos juntos, que indagar
entre los abuelos de 1la misma plaza cdmo pasan sus ratos

libres, qué les gusta hacer, con guien lo hacen, etc.t

L

Del mismo modo difiefen las actividades cuahdo el énfasis
estd en el aprendizaje de un contenido conceptual (en el caso
del "sube y baja", el centro de gravedad d{coincide con el
centro geométrico?) o en cambio la propuesta gira alrededor
de un contenido procedimental (el wuso correcto ‘de un
instrumento) o actitudinal (por ejemplo, aprender a escuchar

o respetar el trabajo del comparero).

4— La eleccidn de una actividad también depende del
contexto, es decir de las caracteristicas de la escuela, de
la comunidad, del entorno y también de los recursos con que
se cuenta (espacio, tamafRo de la sala, proximidad o no a una
fuente de agua, contar con terreno o canteros para organizar
una huerta o granja, tener suficiente lugar para el acopio de
materiales de desecho, cercania a lugares o instituciones qgue

puedan ser visitadas, etc.).

Este aspecto no debe ser entendido como un condicionante
en el sentido de gque realizar actividades de éste campo
suponga contar con  una infraestructura o equipamiento
excepcional, tan sdlo que éstos aspectos condicionan en

cierta medida el tipo de actividades que se elige.

Si los canteros son muy pequeros o nNo reciben sol
suficiente, sera conveniente adecuar el ritmo de trabajo, el

tipo de plantas (adaptadas a poco sol) o la cantidad de nenes
que van cada vez a trabajar de modo que no haya mas publico
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que actores, etc. pero de ningin modo gue no se puedan

realizar este tipo de actividades en el Jardin.

5~ Otros factores a tener en cuenta s0on las
particularidades de cada grupo de alumnos. Sus intereses, sus
experiencias previas, lo que desean, lo que temen, 42
cantidad de nifos que hay en el grupo. Importa si son
tranquilos o especialmente inquietos por ejemplo cuando la
docente organiza una salida vy debe calcular cuantos adultos
van a acompafarla o duda si es el momento apropiado para
incluir una actividad en pequefos grupos que requiere que

trabajen en forma autdnoma, etc.

6- Antes de comenzar la actividad es importante que los
nifkos conozcan lo que deben hacer Yy se sientan capaces de
hacerlo. Que sientan interés por la tarea. GQue 1la misma

represente un pequero desafio.

7- Teniendo en cuenta las sugerencias respecto a 1a
organizacidn de los contenidos es posible inferir gue nuestra
propuesta no consiste en la realizacidn de un repertorio de
actividades descontextualizadas, azarosas o dependientes
exclusivamente de las motivaciones coyunturales de los nifos.
Respetar sus intereses no contradice muy por el contrario

reafirma el rol ensefante de la docente.

Pensando entonces en una secuencia, es posible encontrar

L
diferentes tipos de actividades para proponer a los nifkos que
también difieren en .cuanto al tipo de intervencidn del

docente. “ 4

Asi hallaremos en un extremo actividades abiertas, no
estructuradas y en el otro actividades pautadas, dirigidas.
Entre uno vy otro tipo es posible identificar una amplia y

gradual secuencia.

En las actividades dirigidas, el docente tendra objetivos
especificos acerca de qué quiere gque sus alumnos aprendan.

Por ejemplo querra que reconozcan que el tipo de sustrato o



S vavern DE
Consejo F40 NEGRO

Proy,
BIBLIOTEGA Pnov.d;mg;:a
[

278

la luz no son factores que influyan en la germinacidn de las

semillas o qué modificaciones sufre la masa para el pan, con

la inclusidn de la levadura.

En cambio en las actividades abiertas el docente acerca
12 materiales a 1los nifos animandolos a que‘ exploren
libremente, tratando de que ellos "descubran" las propiedades
de los mismas y el efecto de sus acciones. Dentro_de este
tipb de actividad podemos sefalar: hacer pompaérde_ jabdn,
trasvasar agua en recipientes de igual capacidad y diferente
forma, dada una amplia coleccidn de materiales en las gue
habremos incluido metales (ferrosos y no ferrosos) ver .qué
sucede si les acerco un iman, etc. Un ejemplo para las
ciencias sociales dentro de este tipo de actividades podra
ser el acordar grupalmente, pautas de comportamiento previas‘

a una salida.

8- En cuanto a3 1a dindmica de las actividades podemos
identificar actividades colectivas, en peguefos grupos o

individuales.

Cuando nos referimos a actividades colectivas estas
suponen gque es todo el grupo el gque trabaja lo cuzal no
significa que sea la docente la que manipula los materiales
mientras los nifos observan, por el contrario se trata de que
todos trabajen simultaneamente aungue en ocasiones conviene
que compartan en pequefos grupos los materiales para
facilitar la interaccidén entre los nifos y la posibilidad de

discutir, ponerse de acuerdo, plasmar un proyecto comin.

- Al finalizar una actividad o secuencia de actividades
es importante que la docente estimule a los nifRos para que .
comuniquen el resultado de sus experiencias, exploraciones,
descubrimientos a través de diversos recursos o lenguajes
(dibujos, construcciones, escritura, dramatizaciones,

comunicaciones orales, etc.).

LAS SALIDAS COMO RECURSO DIDACTICO
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Junto con los materiales para experimentar, los animales y

las plantas, también el entorno ofrece numeropsas
oportunidades para el conocimiento del mediao natural y

social.

Cuando la docente decide realizar una salida con su grupo
debera temer en cuenta que la misma incluye necesariamenge
una etapa previa de preparacidn Y un espacio posterior gue
incluya actividades para el andlisis, evaluacidn y reflexidn

de todo lo vivido y experimentado.

Antes de plantear a los nifios la salida, es importante gque
la maestra recorra el territorio a visitar, se documente, se
informe acerca de los horarios, la existencia o no de visitas
guiadas, en fin sobre todo aguello que pueda facilitar y

garantizar el mayor éxito de la salida.

Seguramente el lugar elegido, por ejemplo, el rio, el
mercado o sencillamente las cuadras que rodean a la escuela
se prestan  para desarrollar innumerables contenidos vy

actividades.

Sin embargo es conveniente, dada la edad de los nifos y su
capacidad devconcentracidn, seleccionar un objetivo alrededor
del cual centrar 1la salida evitando 1la dispersidn vy
apravechando un recurso que podrd ser utilizado en otras

oportunidades a propdsito de otros objetivos.
Asi,yén vez de ir & wna Chacra para "mirar 2animales
domésticos" se podra proponer al grupo investigar algunos de

los siguientes problemas:

iLBue cubre el cuerpo de los animales? APlumas, escamas,

placas, pelos?

<En qué  se parecen y en qué se diferencian las aves entre

si7?

<Cdmo son las patas de los animales? iHay alguna relacidn

entre las patas y el lugar en que habitan?
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LEN qué se parecen y en qué se diferencian los machos de

las hembras de una misma especie?

2uién cuida a2 los animales en la Chacra? <AQuién les da de

comer? AQuién los cura cuando se enferman?

v, S . , .
‘Cdmo son las construcciones de la chacra? <Qué funciones

cumplen?

iCdmo es un dia de trabajo para“los que viven en la
Y

S

chacra?

LQué funcidn cumplen los alambrados?

Una vez seleccionado el objetivo de la salida la maestra
estard en condiciones de planificar wn itinerario y comenzar

junto con sus alumnos la preparacidn de la misma.

De mas esta decir que la seleccidn del objetivo no es
arbitraria sino que estara fuertemente ligada a los intereses

de los nifos y vinculado a la U.D. o Proyecto que dio origen

a la salida.

Antes de l1a salida

En primer lugar es importante que los nifRos conozcan y
compartan el objetivo de la salida.

Ellos sabran qué se espera de ellos y participaran

activamente de la planificacidn de la misma.

Juntos decidirdn qué materiales necesitan llevar (papeles,

pinturas, grabador, camara fotografica, etc.).

También conoceran el itinerario propuesto, lo discutiran y

aportardn sus propias ideas al respecto.

El hecho de utilizar 1la salida como recurso para el
aprendizaje, el descubrimiento, la exploracién, no invalida

que al mismo tiempo se 1la utilice como un espacio recreativo.
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Durante la misma, los nifRos tendran tiempo para jugar Yy

disfrutar con la merienda.

Sin embargo es conveniente que ellos sepan gué espacio
estara dedicado a cada uno de los objetivos, es decir cuéando

esta previsto el momento de juego y cuando el de "estudio".

Como parte de la planificacidn de la salida 1los nifos
podran buscar materiales acerca de 1la misma, mirar
fotografiés, escuchar relatos, pensar preguntas para formular
a algunas de las personas del lugar, fabricar instrumentos
(redes de pesca, cajas para recolectar hojas o frutos, armar

un acuario o terrario, etc.}.

Podran conversar acerca de qué creen gue van a encontrar
en el lugar y registrarlo para ya de regreso comparar sus

anticipaciones con el registro de sus observaciones.

Si esta previsto que algunos adultos azcomparfen a los nifos

(personal de la escuela, padres, etc.) es conveniente que

ellos también conozcan previamente el o los motivos de la
salida de modo gque puedan participar y colaborar me jor

durante la misma.

DQrante la salida

Una vez en el lugar los niRos, ya sea colectivamente o en

pequeﬁbs grupos podran encarar las actividades previstas.
1

Por ejemplo: realizar dibujos, recolectar materiales,
realizar un "reportaje" y grabarlo, grabar sonidos, con ayuda
de un adulto tomar fotografias, realizar mediciones (con una

soga medir el diametro de diferentes troncos), observar, etc.

Después de la salida

Una vez de regreso los nifios podran realizar diferentes
actividades para registrar las observaciones, conclusiones o

impresiones de la visita.
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Realizar un libro gigante o mural, dibujando o recortando
y pegando figuras. Armar colecciones (por ejemplo: animales
que vuelan, que nadan, que caminan). Organizar una
dramatizacidn o relato sobre lo visto y vivido, conversar
sob® lo nuevo gque aprendieron, invitar a los nifios de otros
grupos o a los padres para comunicar su experiencia, instalar
un acuario o terrario con los animales que trajeron de la
salida, realizar collages, construcciones con hojas, flores o
frutos del lugar, una magqueta reproduciendo el lugar
visitado, dramatizar una secuencia temporal de 1la ‘Jisita,

etc.

Es conveniente que una vez finalizadas las actividades de
cierre los nifos puedan plantear en el grupo gqué nuevos
interrogantes surgieron a partir de la salida de modo de
dejar abierta la posibilidad de otras salidas y nuevos

descubrimientos.

[N
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5.3. CAMPOS DE CONOCIMIENTO, EJE E IDEAS BASICAS. CDNTENI DOS Y
SUGERENCIAS METODOLOGICAS. '
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En tanto curriculum centraﬁo en los contenidos, la
relacidn que se establece entre. campos de condéimientos,
ejes, ideas bdasicas y contenidos a ser ensefados —contenidos
de aprendizaje-~, al interior de cada unidad didactica, se
tormna una relacidn explicita de seleccidn y organizacidn de

contenidos.

Los campos de conocimientos aportan contenidos desde una
doble mirada. Mirada constituida por la seleccion de las
disciplinas o dominios de conocimientos sistematizados

pertinentes y su relacidn solidaria por los ejes propuestos.

Estos ejes, vertebradores del proceso de ensefar y
aprender se materializan en una secuencia espiralada de ideas
basicas. Secuencia espiralada en tanto cada una de las ideas
basicas contiene a la anterior complejizandola y proyecta a

la posterior.

Ademds, por el mismo concepto de idea basica propuesto por
autores como Bruner y Taba, la secuencia de las mismas
implica secuencia de contenidos en orden de complejidad vy
abstraccidn y secuencia de los procesos cognocitivos en el
orden del rigor intelectual en creciente exigencia (Taba, H.
1972).

Las ideas basicas representan la estructura del
pensamiento sobre un tema, por tanto, funcionan como ejes

vertebradores de una o mas unidades didacticas.

A su vez, como también est&n articuladas sabre un
entramado de conceptos, las ideas b&sicas se "despliegan" al
interior de 1la unidad didactica en términos de contenidos de

aprendizaje, proporcionados por cada campo de conocimiento.

Estos contenidos concurren integradamente, orientados por
la idea bé&sica, pero sin perder su especificidad, atendiendo
a instrumentar los principios de globalizacidn, de
espiralacidn vy de estructuracidn sustentados en este

curriculum.
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Este entramado de relaciones entre campos de
conocimientos, ejes, ideas basicas Yy contenidos de
aprendizaje, constituye, por un lado, un pasaje desde los
“gaberes sabios" 2 los ‘'"saberes a ensefar", constitiye, por
tanto, un proceso de "trasposicidn didactica" en el cual el
objeto del saber se transforma en objeto a ensefar. .Se
constituye ademas, por otro lado, un entramado de relaciones

de contenidos para aprender significativamente.

Esta construccidn de relaciones en la seleccidn vy
organizacidn de contenidos, procura el ejercicio de la
vigilancia epistemoldgica para no trastocar el wvalor del
conocimiento v el ejercicio de la vigilancia didactica para

distribuir contenidos de aprendizajes significativos.

El aprendizaje escolar se constituye en aprendizalje
significativo, cuando se pone de relieve el proceso de
construccidn de significados como elemento central del

proceso de ensefanza y aprendizaje.

Siendo asi{, se aprende un contenido cuando se le atribuye
un significado, entonces ese contenido tiene "...la fuerza de
ser instrumento de comprensidén y de accidn sobre la parcela

de la realidad a la que se refiere". (Coll. 1988)

iCuéndo construimos significados?

Cuando establecemos "relaciones sustantivas y no

arbitrarias" entre lo que aprendemos y lo que ya conocemos.

(Ausubel, D..y Novack. 1986).

N R R 405 v .
Se introduce aqui la idea de puente cognitivo o sea la
necesidad de tener presentes las relaciones entre 1los

conocimientos ya adquiridos y los nuevos a ensefiar.

Es dable sefalar que el principio de espiralamiento y su
concrecidn en la secuencia de ideas basicas contiene el

concepto de puente cognitivao.
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Por ésto, y siguiendo 1la concepcidn de Ausubel, los
contenidos potencialmente significativos deben cumplir dos

condiciones:

- Una intrinseca al propio contenido de aprendizaje.

‘£ : v . o

- La otra relativa al alumno particular gque va a
“aprenderlo. '

Por ésto: la estructura 1ldgica del ;ontenidu_éﬁtrg,gqbios
campos de conocimientos y se va integrando a la 1dgi§§;ae 105
sujetos de aprendizaje en términos de ejes, ideas bésicaa y
contenidos de éprendizaje, en un permanente trabajolbde
vinculacidn de las dimensiones 1ldgicas y psicoldgicas,
otorgando direccionalidad y finalidad educativa al desafiante

proceso de ensenar y aprender.

En sintesis, se trata desde esta propuesta, de contribuir
a romper el grave problema de vaciamiento de contenidos,
vaciamiento que en la practica concreta es sindnimo de

marginacidn, de expropiacidn del derecho a la educacidn.

Se trata de una propuesta gue contempla la interaccidn
didactica entre maestro-contenido y alumno, interaccidn en la
cual el maestro es mediador entre los alumnos y los
contenidos ¥y es la calidad de esta mediacidnmn 1la que va a

determinar la calidad de los aprendizajes.

Se sostiene en el encuadre didactico que los ejes amparan

tiempos didacticos y momentos de la clase.

Cabe serRalar ademas que amparan tiempos para los
conocimientos estructurados, para los semi—-estructurados vy .

tiempos para la libertad personal y creativa.

La organizacidn institucional del Nivel Inicial en nuestra
provincia es sensiblemente diferente en cada regidn vy
localidad, Jardines Maternales, Jardines Independientes,

Jardines Integrados y salas anexas, con nifos que pueden




recorrer todo el Nivel y nifRos que acceden sdlo a la sala de

cinco anos.

Se procura que cada Institucidn, cada equipo docente,
utilice los ejes, las 1ideas basicas y los contenidas en

funcidn de cada realidad institucional y cada grupo concreto.

La intencidn no es prescribir, sino contribuir a no dejar
en el discurso formal 1la idea tan rica, de curriculum como
herramienta de 1la practica pedagdgica en tanto constructo de
contenidos basicos a ser ensefados a todos los nifos de la

provincia.

Por esto este disefo presenta campos de conocimiento,
ejes, ideas basicas vy también redes semanticas que

despliegan, en términos de significados, los ejes.

Las redes semanticas, en tanto herramientas, se entienden

como posibles caminos a recorrer para ensefar y aprender.

Se entienden como distintos significados relacionadas

entre si, distintos enunciados relacionados por sus sentidos.

Las redes se constituyen en herramientas natiles para el
maestro, en tanto van dibujando posibles respuestas en
términos de hipdtesis de trabajo docente, a las preguntas de
qué ensenar, dqué relaciones privilegiar, desde ddnde partir,
hacia-Bdhde orientar, preguntas que estdn en el centro de

!

nuestro trabajo cotidiano.

Un trabajo docente que entienda a este curriculum como
-herramienta, se torna practica social que prevee, planifica,
actda e interroga la propia practica, tomando al curriculum
como organizador del trabajo pedagdgico y de los intercambios
entre los actores involucrados y entre los actores y el

conocimiento.

Es en este contexto donde 1a planificacidén didactica,
planificacidn entendida como hipétesis de trabajo, se desliga

de la tradicidn de “rutina formal".
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Se constituye en parte de la produccidn del conocimiento
docente, conocimiento que estd constituido por el saber ser,
(la cosmovisidn, los marcos ideolégicos, los marcos palitico-
pedagdgicos ma&s generales), el saber, (los contenidos) y el
saber hacer, (las herramientas necesarias para  llevar el

discurso pedagdgico y las intenciones a la practica).

Es en la planificacidn donde los conocimientos se
presentan en términos de contenido de aprendizaje, en las
relaciones anteriormente sefaladas. Se hr;sentan? >como
situaciones problemdticas, como conflictos coghitivos,‘puesto
que siguiendo a Bachelard todo conocimiento es una respuesta

a una pregunta es construccidn.

Se entiende por conflicto cognitivo la conmocidn del nifo
ante algdn concepto que no puede comprender. Se produce
cuando se trata de ajustar el propio puntc.de vista al del

otro, a una manera de ver el problema que no se habia

considerado anteriormente. (Rogoff,B.1989)

Al planificar, el maestro se formula las siguientes

preguntas:

- <Cual es el saber y el saber hacer que tengo que

ensenar? :

- <Con qué otros saberes anteriormente ensefados vy
aprendidos los relaciono?. iCon qué experiencias, vivencias e

intereses del nifo?

~ 4LCdmo lo transformo en contenidos de aprendizaje

problematico y transmisible?

-~ Ubicado el saber, ubicada su posibilidad de ser
enseriado, <cdmo se lo va a apropiar el nifo, qué operaciones

mentales va a poner en juego?.

- <Cdmo va & utilizar este nuevo saber, cdmo hacer para
concretar 1la transferencia vy abrir 1z posibilidad a

relacionar con nuevos saberes?
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Al planificar, el maestro organiza momentos de reflexidn
pertinentes 8 su trabajo especifico, pues reflexiona sobre

los saberes a enserar antes de ir a clase.

Al planificar el maestro elabora estrategias didacticas.
Elaborar estrategias didacticas es elaborar formas de llevar

a cabo metas. Es armar la racionalidad de la clase.

Es un concepto gue remite a pensar en las exigencias
reales y cambiantes que un grupo le plantea al maestroj; que
se construye Yy re-construye sobre 1la base de los datos
aportados por 1la evaluacidn de proceso y que reguiere
seleccionar, usar, cambiar, adoptar recursos profesionales vy
personales de todo tipo para poder lograr los resultados
necesarios, para poder lograr ensefar y que los niRos

aprendan. (Hargreaves, 198%9)

Son intentos de soluciones creativas. Contemplan el
trazado-disefo de un conjunto de acciones orientadas en una
direccionalidad v con finalidad educativa. Son intentos de
respuestaé hipotéticas gque luego se corroboran, ratifican y
rectifican en la practica concreta, en lo actuadoj; respuestas
hipotéticas a los muchos y complejos desafios gque existen en

la empresa de ensefiar.

Pensar y disefiar estrategias es construir conocimiento
did&dctico, amparando 1la brecha entre ideales y practica.
(Noods{»P. 1989)

En la planificacidn también pueden ampararse los tres
momentaos de 1la clase, ubicando al interior de cada uno de
ellos los contenidos pertinentes a la idea basica

seleccionada y aportados por los campos de conocimiento.

El valor didactico de los momentos de la clase entrafa una
postura frente al conocimiento y frente a la 1ldgica de su

apropiacidn.
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En el primer momento o de sincresis inicial, se contempla
la presentacidn de 1la tbtalidad a ensefar y aprender, se
movilizan los aspectos motivacionales que potencien el deseo
de aprender, se ponen en acto todas las relaciones posibles
con experiencias previas de los nifios y con sus conocimientos

anteriores.

En un segundo momento -de andlisis— el nuevo objeto de
conocimiento, contextuado en realidades significatiyas para
el nido, se descompone, se indaga en cada una de suélpartes,
ée establecen las relaciones entre los distintos aspéctos, se

compara con otros objetos similares.

En un tercer momento -—de sintesis o cierre- se re-
construye el objeto dando cuenta de é1 como entramado de
relaciones, dando cuenta de su significado. Este es un
momento en el cual se promueve la sintesis desde el alumno,
se promueve la evaluacidn y esta evaluacidn se convierte en
diagndstico de la prdxima experiencia de aprendizaje. EnN
tanto este cierre promueva la sintesis, y en esta sintesis se
de cuenta de un nuevo problema 2 indagar, tensando las
hipdtesis construidas por los nifos, es un cierre que opera

como aperturaz de una nueva clase.

Es asi como podemos ir encontrando caminos para construir
la funcidn especifica del Nivel Inicial en el diario desafio
de ensefar y aprender, haciendo de 1la cotidianeidad de la

escuela, no rutina, si compromiso diario.

Compromiso diario con 1la equidad, con el derecho al

conocimiento.

Esto implica hacer de nuestro trabajo docente un trabajo

de concepcidn desde una voluntad politica gque sirva a 1la

democratizacidn cualitativa, contribuyendo a garantizar el

derecho a2 la educacidn.

Implica adem&s configurarlo como trabajo de ejecucidn

desde la competencia técnica, competencia que nos permita
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materializar el misticismo del trabajo docente,

enseriar y de que el nifo aprenda para decidir.

la alegria de
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BASICAS, REDES SEMANTICAS,







PROPOSITOS

- Favorecer el auto reconocimiento
y la natural y espontanea
manifestacidn y descubrimiento
de las caracteristicas, gustos,
intereses de cada nifRo, para

fortalecer 1la autoestima.

— Favorecer el reconocimiento,
respeto y aceptacidn del otro
para permitir el fluido
intercambio que permita
construir consensuadamente

los modos de operar en el Jardin.

PRIMER EJE

m
<
m

RECONOCERSE E
1DENT IF ICARSE
CON LOS DEMAS
EN LA ACCION
COMARTIDA.

soe
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IDEAS BASICAS

Los niRos, con su cuerpo, sus intereses, prefer
través de la accidn, la comunicacidon v la expre

creadores y portadores de culturz infantil.

El conocimiento de los otros nifos, compartienc
ellos la vida en el Jardin, contribuye 2a constir

identidad de si mismo.

Los nifios son fisicamente diferentes, tienen di

familias y comparten un trabajo solidario en el

En el trabajo de los padres, en la experiencia

de los abuelos, en la comunicacidn de saberes y

experiencias entre el mundo adulto y el mundo i

se descubre la cultura fTamilizar.

En el Jardin y el espafcio de la comunidad educ
través del trabajc solidarioc, actuan,. se comuni
resignifican y vValorizan las culturas familiare

relacién con las distintas culturas socio-histe




SEGUNDG EJE

PROPGSITOS EJES

- Favorecer lé observacidn,
exploracidn, conocimiento y
explicacidn del contexto social )
y natural relevante para el niﬁaf
para ir construyendo
progresivamente significados
que les permitan entender el
mundo, vinculandose a distintos
objetos de conocimiento y
transitando por distintos campos

de experiencia.

TRABATAR EN
CONJUNTO
OPERANDG SOERE
LA REALIDAD
SOCIAL Y NATURAL
QUE NOS RODEA,
EXPLICANDOLA Y
RECREANDOLA.

DEAS BASICAS
El Jardin v las familias comparten urn espacio social mas
amplic el entorno inmediato, organizacicn fisica y social
que tiene una historiz gue construye relaciones v plantea

necesicades.

El entorno inmediato forma parte de una comunidad mayor
que necesita distintos servicios para satistacer sus
necesicades de aslimentaciodn, salud, educacidn,

proteccidn.

En la comunidad se organiza servicios de transporte v
comunicacidn que permiten a2 sus miembros trasladarse,

comunicarse, recibir y enviar mensajes y objetos.

- La comunidad, ademas de los servicios que organiza y

utiliza para satisfacer necesidades, particips de
festividades, jueqos, recreaciones, y actividades
culturales que son parte de la especificidad del mundo
infantil y del mundo adulto de esa comunidao y de su

relacidn.

Toda comunidad va construyendo cultura & travée de =u
trabajo ¥ esta cultura se va materializandc en

tradiciones costumbres, instituciones, en producciones

materiales v espirituales de la comunicag.

Parte constitutiva de la cultura de ila comunidad es el
mundo del trabajo con sus diversas unidades de
produccicén, en los cuales los hombres son productores de

objetos necesarios para el cornJunto de la sociedad.

En el mundo del frabajo los hombres se relacionan, se
comunican y proyvectan sus conocimientos, organizando

centros de produccidn, distribucidn y consumo de
as
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distintos proddctos necesarios y valiosos para el

conjunto.

La comunidad crece y se desarrolla utilizando recursos
naturales y recursos construidos por los hombres gue
deben contribuir 3 mejorar lg calidad de vida de la

comunidad y de sus miembros.

Un proyecto de calidad de vida se construye sobre la base
de una relacidén respetuosa entre los distintos seres

vivos )

seres vivos que son fuente de conocimiento para el

hombre.

La proteccidn del medio natural, el respeto por todos los
seres vivos, la defensa de los derechos de los niXos y de
los adultos, son practicas sociales constitutivas de una

ética de la solidaridad en la cual los nifos pueden

crecer, actuar, conocer y transformar en libertad.




PROPOSITOS

— Favorecer la potenciacién de
capacidades, generando
situaciones que permitan al
nifo planificar, ejecutar,
modificar proyectos y acciones,
apreciando las diferencias entre
intenciones y realizaciones,
hipétesis y realidad, utilizando
Su imaginacidén, su capacidad

creativa y sus saberes previos.

TERCER EJE

EJE

SER PROTAGONISTAS
EN EL MUNDO CON
NUESTRA ACCION,
NUESTRA
IMAGINACION Y
NUESTRA
CREATIVIDAD.

=98

SUGERENCIAS

LQué nos interesa?.

Lbué podemos crear juntos?.

Los viajes espaciales.

Los medios de comunicacidn.

Armamos programas—espectaculos para nifos.

El taller de...

El laboratorio de...

La huerta.

El vivero.

La granja de animales domésticos.

El taller literario.

Pfoduccidn de libros con textos y dibujos propios.

Produccién de libros rescatando historias que cuentan los

abuelos; rescatando personajes; recopilando adivinanzas,

caplas, juegos, Canciones.

Investigacidén y elaboracidn de retratos.

Creacidn de maquinas.

Creacidn de imagenes y situaciones: a partir de los
contrastes
8 partir de los cuatro

elementos naturales.



E] coerpo y sas posibilidades de
accioncommicacion y expresion.

La proteccion y el cuidado del cuerpo.

t

Y0

Los ciclos sitales del aip~

Los intereses, qustos, preferencias
de] nino

QTRO

Los juguetes y los juegns preferidos
del nino.

-es que sob iguales?

-tu Qe son li!mtzs’.’J
-cono eran cwando eran bebes?

-y abara?

I

Yy
diferedtes sexos.

diferentes caract.lisicas .

Pasens y espectaculos.

Cuentos—histarias.

EL "\ o]

| 0SOTRO

Los jeegos, las historias y
los animales domesticss del
sundo del nino.

Los jmegos, canciomes, cuentos
infantiles y los jegos, can-

*1 Los animales que el nimo cuida.

!

ll.n: animales domesticos

ciones, cuestos de los adultos.

Jardin,

Los ninos som {isicamente difersmtes
tienen dististas familias y -compar-
tes «n trabajo solidario en el

t
}

4
i

ia.
ancionalidad [*®

Il Jardin como espa-
cio fisico social-edu
cativo.

|

[Ihicm lo amdaron a crecer.

los distintos nienbros de la
familia. Sus actividades

Diferentes estructuras
faniljares.

I

\

Los ainos del jardin y sus
¥

1

Loz ‘rabajos de loc padrec.

e=pil! lugar del nino

|

en la familia.

Habitss y tradiciones
familiares.

}

"jias regias a construir.

Como origanizarse? Para
fue?




P

caracteristicas-tipos de viviendas

EL JARDIN Y LAS FAMILIAS
COMPARTE UN ESPACIO SOCIAL
MAS AMPLIC

EL ENTORNC INMEDIATO

organizacion de los vecinos

para los adultos

los espacios diferentes

para los ninos

EL JARDIN-LAS FAMILIAS
EL ENTORNO INMEDIATO:
LA COMUNIDAD EDUCATIVA

QUE PODEMOS PROYECTAR ?

D ¥ SUS
EUSTUHBRES

~lescuelas
las instituciones deljesl3: :
entorno inmediato ! dispensario
club

ita?
las necesidades del que necesita’
entorns inmediato :

“*lcomo lo pedimos?

de objetos[™%

medios de transporte
y coMunicacion

hay otros?

de personas

Servicios para el CONSUMO| e

{diferentes ceniros de pro-

duccion,distribucion, consumo

servicios para la sanidad|ees

ggzgsgfa nuestras antiguas
§ ahora? tradiciones
XX nuestroe folklore

la proteccion de la salud-
salud y enfermedad, el dere-
cho a: la salud—presenc1on-
condiciones necesarias para
tener buena salud.

servicios para la seguridad

y en otros lugares?

servicias fara la recreacxon,
el tiempo libre y las activi-
dades culturales,

e COMO soNn? que tienen?
que ofrecen?

A



LA COMUNIDAD Y

EL

TRABAJO

NDO DEL

fuentes de itrabajo

?

|

unidades productivas

[.

industriales s

agr icola- ganaazra

circuitos de produccion-
distribucion-comercializacion

hay otros ?
10S RES! S"S e=—s| [ECUrSOS natuEalgé - ol horb k‘_’donde?
L ML U recursss constiruidos por el hombre
DE LA COMUNIDAD como son ?

I

{J

a

ciclos vitales

= paisajes naturales ' -
' t .| LOS SERES vIvOS cambios
j pmanuay
1 sus habitats
su relacion con !
FACTORES ~—| 1o _abiotica —
| CARACTERISTICAS diferentes
LA PROTECCION DEL RELACIONES 1 papdt te
MEDIO, LA PROTECCION e erTelaciones
DE LA UIDA semejanzas
diferencias

1O
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