UNIVERSIDAD NACIONAL DE ROSARIO

FACULTAD DE HUMANIDADES Y ARTES

SECRETARIA DE POSGRADO

MAESTRIA EN PRACTICA DOCENTE

TESIS DE MAESTRIA

Titulo “Las concepciones de infancia que sostienen las alumnas del altimo aiio del

Profesorado de Educacion Inicial de la Universidad Nacional del Sur”

Autora: Lic. Silvia Guillermo

Director: Dr. Raul Menghini

ROSARIO, 9 de diciembre 2023



AGRADECIMIENTOS

Un agradecimiento especial a Raul Menghini por haber accedido a ser el director de mi tesis.
Sus valiosas observaciones y sus conversaciones entramadas con preguntas inquietantes,
resultaron fundamentales en este proceso. Sus orientaciones me brindaron la oportunidad de
examinar minuciosamente cada aspecto de la investigacion, llevar a cabo una revision

exhaustiva, profundizar y problematizar la escritura del trabajo.

Agradezco a la Universidad Nacional de Rosario por haber brindado un espacio académico de
posgrado en Bahia Blanca y por la calidad profesional y humana de las/os profesoras/es que

viajaban a esta ciudad.

A mis alumnas residentes de la materia Practica Docente IV del Profesorado de Educacion
Inicial, quienes desempefiaron un papel crucial en esta investigacion. Gracias por brindar

generosamente su tiempo y abrirse a conversar acerca de sus experiencias con las infancias.

A mi esposo, por apoyarme a continuar estudiando e impulsarme a conocer la filosofia junto a
mis compafieras del Grupo de Extension de Filosofia con nifios, nifias y adolescentes de la
Universidad Nacional del Sur, con quienes hace 18 afios iniciamos esta experiencia que me
permitio vincularme de otra forma con las infancias: dialogar, escuchar, conocer y comprender

sus pensamientos y vivencias con mayor profundidad.

A mi amiga Laurita Morales, quien me acompafio en los inicios de mi recorrido académico y

me ayudo a elegir el tema de esta tesis.

A mi papa a pesar de que ya no se encuentra en este mundo. Y a mi mama, ambos siempre se

alegraron por cada paso de avance en mis estudios.

A Facu y Fran, mis hijos que los quiero tanto.

A Fierrito, mi fiel compafiero canino, quien ha estado a mi lado durante horas de trabajo en el

proceso de elaboracion de esta tesis.



RESUMEN

La presente investigacion aborda las concepciones de infancias que sostienen las
alumnas' del Gltimo afio del Profesorado de Educacion Inicial de la Universidad Nacional del
Sur. Estas concepciones han cambiado a lo largo de la historia, en cada sociedad y cada cultura
define, explicita o implicitamente, qué es infancia.

Este estudio tiene como objetivo analizar y comprender las concepciones de infancias
que sostienen las alumnas durante las practicas de residencia, debido a que en este periodo se
ponen de manifiesto con mayor intensidad. En este sentido, fue preciso indagar y analizar la
construccion personal de estas concepciones que manifiestan las estudiantes desde antes de
iniciar la carrera del profesorado. Por ello, se consideraron los aspectos socio-culturales, los
sistemas de valores y creencias de cada una, su biografia escolar y trayectoria por el jardin de
infantes, los aportes tedricos que recibieron durante la formacion del profesorado y las
experiencias desde las practicas docentes en las instituciones de Nivel Inicial, considerando
que estas vivencias incidieron o condicionaron las formas de concebir las infancias.

El encuadre metodolégico se llevd a cabo a partir de un enfoque cualitativo, y se
propuso realizar una investigacion interpretativa con el objetivo de dar sentido a los fendmenos
en términos de los significados que les atribuyen las estudiantes. De esta manera, y mediante
el andlisis de la informacion recogida de las alumnas residentes, se busca comprender las
experiencias vividas y resignificar a través de un proceso de reflexion.

Este tipo de enfoque no se conforma en establecerse a partir del andlisis de una situacion
para luego analizarla a la luz de marcos conceptuales o practicos, sino que busca realizar
aportes tedrico reflexivos, generar espacios de didlogo y revision que contribuyan a pensar y
resignificar las concepciones que se sostienen de las infancias, teniendo en cuenta que influyen
significativamente en las propuestas pedagogicas y en las acciones que se desarrollan durante

las practicas docentes.

Palabras clave: Concepciones de Infancia — Biografia Escolar — Formacion del Profesorado —

Practicas docente.

! En esta investigacion se refiere a las alumnas con la forma gramatical femenino debido que estd
conformada en su totalidad por mujeres.
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PRESENTACION DEL TEMA DE INVESTIGACION

Justificacion

En la presente investigacion se abordan las concepciones de infancias que sostienen las
alumnas que realizan la practica de residencia en el ultimo afo de la carrera del Profesorado en
Educacion Inicial, dado que la residencia es un periodo de tiempo en la cual las practicantes
ponen de manifiesto con mas intensidad sus concepciones acerca de la infancia, a través de
todas las actividades que realizan en el transcurso de la misma.

Para comprender las concepciones de infancia que sostienen las estudiantes residentes,
fue necesario indagar en las experiencias que tuvieron en la formacién y en particular en sus
practicas de ensefianza en las instituciones escolares. Se consideraron dichas concepciones
desde su propia biografia personal y escolar, es decir como las alumnas llegaron a la carrera,
teniendo en cuenta los contextos en que cada una transité su escolaridad y construyeron su
biografia escolar.

De esta forma, se analizaron la influencia de las experiencias vividas durante la
infancia de las alumnas en los jardines de infantes, ya que ante situaciones imprevistas suelen
tener un fuerte impacto formativo en sus biografias escolares, sobre todo en el momento de
realizar sus practicas y las residencias, ya que ante situaciones imprevistas, inciertas y cargadas
de ansiedad se basan en sus experiencias vividas con modelos interiorizados y arraigados sobre
las formas de concebir las infancias. En este sentido, Alliaud (2010) se refiere a las distintas
investigaciones que se realizaron en nuestro pais sobre el impacto de la escuela en las/os
docentes, las que han demostrado que, para la mayoria de las/os maestras/os, la escuela fue
reconocida como el 4mbito que mas influencia tuvo para su desempefio, en contraste con lo
que habian aprendido en las instancias formales de preparacion profesional, dado que el
gjercicio de la ensefianza se nutre de modelos que han sido construidos desde las primeras
experiencias escolares.

Asimismo, las concepciones de infancia estan intimamente relacionadas con las
distintas tradiciones educativas que atraviesan las practicas en las escuelas y en la formacion
de las docentes. Estas tradiciones se institucionalizaron a lo largo de la historia y determinan
practicas educativas que estan instaladas en las acciones, en los discursos respecto a las
infancias, en el lugar que ocupa la misma, en la organizacion de las tareas y en el curriculum
explicito e implicito.

En este estudio, se utilizé un enfoque cualitativo interpretativo como metodologia de

investigacion. El objetivo no fue solo presentar una experiencia, sino analizar y comprender



las concepciones de infancia a partir de los relatos de las alumnas del ultimo afio del
Profesorado en Educacion Inicial que realizan sus practicas de residencia en los jardines de
infantes de la ciudad de Bahia Blanca.

Es importante destacar que con esta investigacion no se pretendio realizar un juicio de
valor acerca de sus concepciones de infancia, sino explorar las diversas concepciones que
sostienen y se activan en el ultimo afio de la carrera, que muchas veces pasan inadvertidas. Por
ello, a través de esta indagacion se busco interpretar como se manifiestan esas concepciones en
las alumnas.

Con este trabajo de investigacion se procurd aportar conocimiento acerca de las
concepciones de infancia, asi como visibilizar y convertirse en insumos para el debate y las
construcciones de reflexiones en torno a las infancias ya que es un tema fundamental dentro de
la formacién de las futuras docentes de la Educacion Inicial, lo que podra redundar en beneficio
de las estudiantes del profesorado, de las/os docentes de Educacion Inicial u otras/os

profesionales que trabajan con la primera infancia’.

Descripcion y organizacion de la tesis

La tesis comienza con un resumen, donde se introduce la investigacion y se detalla la
estructura organizativa, dividida en dos partes:

La primera parte abarca los capitulos 1, 2, 3, y 4. En el capitulo 1 se explicitan los
propositos y objetivos del estudio, delineando las preguntas de investigacion que guiaran el
desarrollo y andlisis de la investigacion. Estas preguntas representan los interrogantes
fundamentales que se pretenden responder y explorar a lo largo del estudio, brindando
direccion y orientacion al trabajo realizado. Posteriormente, se introduce la historia natural de
la investigacion, narrada en primera persona. Esta narrativa personal permite adentrarse en los
origenes y la génesis de la tesis, y comprender coémo surgié y se fue desarrollando, impulsada
por motivos y experiencias especificas. Asimismo, se abordan los antecedentes del tema de
investigacion, comenzando con la historizacion de la infancia propuesta por Aries y
continuando con las investigaciones realizadas por DeMause. Estos referentes tedricos han
contribuido al desarrollo de la comprension de la infancia a lo largo del tiempo y han sentado
las bases con una marcada influencia en las futuras investigaciones sobre el tema. Ademas, se

exploran estudios mas recientes llevados a cabo en Latinoamérica y Argentina, los cuales han

2 Primera infancia se hace alusién a nifias/os en edades tempranas que forman parte de las instituciones
educativas del Nivel Inicial



profundizado en las concepciones de infancia desde diversas perspectivas y enfoques. Estos
estudios proporcionan un contexto actualizado sobre el tema de investigacion. En este capitulo,
también se explicitan las vacancias en las investigaciones existentes sobre las concepciones de
infancia. Se identifican las limitaciones o aspectos poco explorados en este campo de estudio,
lo cual contribuye a justificar la relevancia y la contribucion de esta investigacion.

En el capitulo 2 se presenta el marco conceptual y tedrico que sustenta la investigacion.
En primer lugar, se define el término “concepciones” y se exploran las diversas definiciones
propuestas por diferentes autores en relacion a las concepciones de la infancia. Ademas, se
examina el papel de las/os nifias/os en la escuela desde la perspectiva de Dewey y Kohan,
contrastandolo con el enfoque de la Educacion Tradicional. A continuacion, se abordan las
concepciones contemporaneas de la infancia, las cuales estan influenciadas por una compleja
y desigual red de factores sociales, culturales y economicos, lo que demanda una actualizacion
en nuestra comprension de las infancias debido a la diversidad que las caracteriza. Asimismo,
se exploran las conceptualizaciones relacionadas con la formacion docente, ya que los modelos
educativos se definen en funcion de la concepcion que se tenga de las/os nifias/os. Se incluyen
marcos conceptuales referentes a la formacion docente y los aportes de los enfoques
hermenéuticos criticos. Estos enfoques enfatizan la importancia de sostener procesos reflexivos
en las practicas docentes, estableciendo un didlogo entre las teorias y el lugar de la infancia en
los esquemas internalizados y la incorporacion inconsciente del habitus. Ademas, se considera
la relevancia de la biografia escolar y las influencias que esta tiene en los modelos y
representaciones de las estudiantes.

El capitulo 3 se divide en dos partes. En primer lugar, se inicia con una cronologia que
aborda los inicios de las instituciones educativas encargadas de la educacion de nifias/os, su
relacion con el Estado y la evolucion del sistema educativo. Se examinan los primeros pasos
de los jardines de infantes y cémo el sistema educativo se ha ido configurando en funcion de
las concepciones de infancia de la época. En segundo lugar, se examina la formacioén docente,
considerando sus mandatos y tradiciones, lo que posibilita la comprension y reflexion acerca
de los procesos formativos y las concepciones de infancia. Se abordan las implicaciones
politicas, sociales y pedagdgicas de las practicas de ensefianza en la formacion de docentes del
Nivel Inicial, influenciadas por tradiciones y corrientes pedagogicas que se consolidaron en las
instituciones educativas y en la formacion de los profesorados. También se ofrece una breve
cronologia de la apertura de los jardines de infantes en la provincia de Buenos Aires y en la

Ciudad de Bahia Blanca, resaltando algunas de sus caracteristicas y enfoques de ensefanza.



Este analisis pretende tratar de comprender las posturas y argumentos de las estudiantes en
relacion a las concepciones de infancia.

En el capitulo 4, se inicia brindando un contexto histdrico en el que se enmarca el
Profesorado de Educacion Inicial de la Universidad Nacional del Sur de la ciudad de Bahia
Blanca. En principio se realiz6 una resefia de los origenes de la formacion de las Escuelas
Normales en el pais, para comprender como se empezod a constituir la Escuela Normal de esta
ciudad. A continuacion, se presenta un recorrido por la evolucion del plan de estudios de la
carrera del Profesorado de Educacion Inicial, desde sus primeras etapas hasta su organizacion
actual. Ademas, se abordan algunas problematicas que surgieron durante estos procesos de
cambio, hasta llegar a la conformacion del Departamento de Ciencias de la Educacion de la
Universidad Nacional del Sur. Finalmente, se plantean las caracteristicas de la materia de
Practica IV de Educacioén Inicial, en la cual se articulan e integran los aportes de los demas
espacios curriculares, se brinda informacién sobre la organizacion y las particularidades con el
objeto de contribuir a la formacion de las estudiantes. De esta manera, se da a conocer el
contexto institucional de la materia en la cual se sitian las participantes de esta investigacion.

En la segunda parte de la tesis se incluyen los capitulos 5, 6 y 7. En el capitulo 5 se
da cuenta de las decisiones metodoldgicas adoptadas en la presente investigacion. Se inicia con
la implicancia en la investigacion cualitativa, debido a la relacion investigadora- investigados
en esta investigacion y la importancia de sostener una vigilancia epistemologica constante para
buscar garantizar el control de las subjetividades. En este capitulo también se expone el enfoque
y las principales caracteristicas de la investigacion cualitativa. Ademas, se presenta el enfoque
metodoldgico, con las técnicas e instrumentos utilizadas para la recoleccion de la informacion
y se expone el paso de las estrategias de triangulacion hacia la cristalizacion, debido que
responde a los criterios de validez en el analisis y el sentido que se le otorga a la investigacion
de esta tesis. Se finaliza, con la explicitacion de la poblacion estudiada y la entrada al campo
de la investigacion.

En el capitulo 6 se muestran los hallazgos de la investigacion que se centra en el analisis
e interpretacion de las concepciones de infancia de las alumnas residentes. Estos hallazgos se
obtuvieron a partir de la informacién recopilada de las narrativas, entrevistas individuales y
entrevistas focales realizadas para este estudio. El objetivo principal de este capitulo es
responder a las preguntas planteadas en la investigacion y, a partir de ellas, se generaron
categorias y subcategorias que permitieron organizar y analizar los datos obtenidos. Se
exploran las diversas perspectivas y concepciones que las alumnas sostienen sobre las

infancias, lo que proporciona una vision reflexiva y comprensiva de las concepciones presentes
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en el contexto estudiado. A través de un analisis reflexivo, se presentan los resultados y se
establecen conexiones y patrones significativos entre los datos recopilados. Esto permite una
comprension mas profunda de las concepciones de infancia de las alumnas y su relacion con
los contextos educativos y sociales en los que se desenvuelven.

En el capitulo 7 se exponen las conclusiones de la investigacion, donde se retoman las
preguntas iniciales planteadas en el inicio del estudio. Estas preguntas son utilizadas como eje
central para ofrecer un cierre provisional al trabajo, sintetizando los hallazgos y los resultados
obtenidos a lo largo de la investigacion. Las conclusiones permiten reflexionar sobre los
principales hallazgos y contribuciones de la tesis, proporcionando una vision global de los
temas abordados y su relevancia en el contexto de estudio. Se destacan los aspectos mas
significativos y se establecen conexiones entre los resultados obtenidos y las teorias y
conceptos discutidos en los capitulos anteriores. Ademas de las conclusiones, se incluyen
reflexiones finales que permiten abrir nuevas perspectivas y campos de investigacion para
futuros estudios. Se plantean posibles areas de indagacion que podrian ampliar y profundizar
el conocimiento sobre las concepciones de infancia y la formacion docente.

Seguidamente, se presenta la bibliografia consultada a lo largo de la tesis, que respalda
teoricamente los argumentos y andlisis realizados. Para finalizar, se adjuntan los anexos que
contienen el trabajo de campo realizado durante el periodo 2020-2021, que incluyen las

consignas, guiones y registros de las voces de las alumnas.
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PRIMERA PARTE

Infancias y Formacion de docentes para la

Educacion Inicial

Aniversario de la Ley Simini. El 30 de octubre de 1946 se aprueba la Ley Provincial 5.096 que establecia la

obligatoriedad del Jardin de Infantes para nifias/os de 3, 4 y 5 afios. (abc.gob.ar)
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CAPITULO 1: ACERCA DE LA INVESTIGACION DE ESTA TESIS

Introduccion

En este primer capitulo, se detallan los objetivos del estudio, delineando las preguntas
de investigacion que guiaran el desarrollo y analisis de la investigacion. Estas preguntas
constituyen los cimientos de los aspectos fundamentales que se busca explorar y responder a
lo largo del estudio, proporcionando una direccion al trabajo llevado a cabo. Luego, se presenta
la historia de la investigacion en primera persona, permitiendo una inmersion en los origenes
y el proceso de gestacion de la tesis. Esto brinda comprension sobre coOmo surgio y se
desarrolld, impulsada por motivaciones y vivencias particulares.

Ademas, se examinan los antecedentes del tema de investigacion, comenzando con la
historizacion de la infancia propuesta por Aries y continuando con las investigaciones de
DeMause. Estos referentes teoricos han enriquecido la evolucion de la comprension de la
infancia a lo largo del tiempo y han establecido bases que han influido significativamente en
futuras investigaciones sobre este tema. También se exploran investigaciones mas recientes
realizadas en Latinoamérica y Argentina, las cuales han profundizado en las perspectivas y
enfoques relacionados con las concepciones de infancia. Estos estudios ofrecen una
panoramica actualizada sobre el estado actual del tema de investigacion.

En este capitulo, también se exponen las vacancias presentes en las investigaciones
existentes acerca de las concepciones de infancia. Se identifican limitaciones o areas poco
exploradas en este campo de estudio, lo cual contribuye a justificar la importancia y el aporte

significativo de esta investigacion.

1.1. Problema de la investigacion

Ciertamente todas/os somos portadores de concepciones sobre todas las cuestiones
fundamentales de la vida, tanto personales como sociales, que hemos ido construyendo a lo
largo de nuestra vida familiar, escolar y social. Los afios de formacion para la docencia son
muy importantes para construir y revisar las concepciones y entre ellas, las relativas a la
infancia ocupan un lugar central, maxime en momentos en que se realizan las practicas y la
residencia pedagogica. Por ello, el problema de investigacion se centra en las concepciones
acerca de la infancia que ponen de manifiesto las alumnas durante el altimo afio del Profesorado

de Educacion Inicial de la Universidad Nacional del Sur de la ciudad de Bahia Blanca.
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1.2. Pregunta general y preguntas especificas
A continuacion, se va a exponer la pregunta general que orient6 esta investigacion y las

preguntas especificas que se desprenden de este primer interrogante:

Pregunta general:
(Cuales son las concepciones de infancia que sostienen las alumnas del altimo afio del
Profesorado en Educacion Inicial de la Universidad Nacional del Sur, al momento de realizar

las practicas de residencia en los Jardines de Infantes?

Preguntas especificas:

e ;Qué marcas de la biografia escolar incidieron en sus concepciones de infancia?

e ;Qué incidencia tuvo la institucion formadora en la construccion de las concepciones de
infancia?

e ;,Cémo se manifiestan las concepciones de infancia de las alumnas del Profesorado de
Educacion Inicial en el momento de realizar las practicas en los Jardines de Infantes?

® ;Qué procesos reflexivos llevaron a cabo las alumnas sobre las concepciones de infancia a

lo largo de su formacion inicial?

1.3. Objetivo general y objetivos especificos

Sobre la base de las preguntas anteriores, en este apartado se detallan los objetivos que
guiaron la investigacion y que actuaron como horizonte para el trabajo de campo y para el

analisis de la informacion que se recolecto.

Objetivo general
Comprender las concepciones de infancia que sostienen las alumnas del altimo afio del
Profesorado en Educacion Inicial de la Universidad Nacional del Sur, al momento de realizar

las practicas de residencia en los Jardines de Infantes.

Objetivos especificos
o Identificar las marcas de la biografia escolar que incidieron en sus concepciones de infancia.
e Identificar la incidencia que tuvo la institucion formadora en la construccion de las

concepciones de infancia.
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e Indagar como se manifiestan las concepciones de infancia en las alumnas del Profesorado de
Educacion Inicial en el momento de realizar las practicas en los Jardines de Infantes.
e Analizar qué procesos reflexivos llevaron a cabo las alumnas sobre las concepciones de

infancia a lo largo de su formacion inicial.

1.4. Historia natural de la investigacion

En primer término, daré cuenta de la historia lo mas cercana posible a la experiencia
que puedo recordar sobre las decisiones que me llevaron a iniciar el recorrido del desarrollo de
esta tesis. Al respecto, puedo recuperar las palabras de Ellis “como una autoetnografa, cuento
historias, construidas desde mi posicion actual, que siempre es parcial, incompleta, y llena de
silencios, contadas en un momento particular, para un propoésito particular, para una audiencia
particular” (Ellis, 2009, p.13).

Iniciar el relato de como y porqué elegi el tema de esta investigacion implica retroceder
en el tiempo y contar cudles fueron las experiencias que influyeron para seleccionarlo. Asi,
considero que la mayor influencia para hacer esta eleccion, fueron las vivencias que he tenido
como integrante del grupo de extension de Filosofia con nifios, nifias y adolescentes de la
Universidad Nacional del Sur desde el afio 2006 hasta la actualidad. Asimismo, influy6 en mi
decision la gran pasion por enseiar que siempre tuve por las/os alumnas/os del Nivel Inicial,
primero como maestra de sala, en varios jardines de infantes de Bahia Blanca y luego desde mi
gestion como directora.

La participacion en el grupo de extension de Filosofia con nifias/os contribuyd y
enriquecio mi trayectoria docente y la forma de mirar las infancias, como asi también me invito
a pensar muchos aspectos relativos a la formacion docente, entendida como un proceso
continuo que se inicia, justamente, con la propia biografia escolar y que atraviesa todo nuestro
recorrido por las instituciones que nos constituyen como sujetos.

Cuando comenzamos esta interesante experiencia del grupo de extension, transcurria el
mes de febrero del afio 2006 y con grandes expectativas las/os integrantes de dicho grupo nos
reuniamos, leiamos, reflexiondbamos y con mucho entusiasmo de a poco empezamos a llevar
la propuesta a las escuelas y jardines de infantes. De esta forma, coordinamos sesiones con
nifos, nifias y/o adolescentes, cada una en su lugar de trabajo y también acompafiamos a las/os
docentes de otras instituciones para hacer filosofia con las infancias. Fue asi, que en este
proceso me encontré movilizada y transformada, no s6lo desde mi rol y de mi forma de ser

docente sino también la mirada respecto a las/os nifias/os.
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Esta propuesta me llevo a revisar algunas practicas muy instituidas dentro del nivel y
correr mi rol docente del centro de la escena, para brindar a las/os alumnas/os mas espacios
para invitar a pensar, favorecer el didlogo, el intercambio, el analisis, la reflexion y la escucha.
De a poco, esta forma de trabajar comenzd a ser extensiva a otros espacios de ensefianza. Souto
conceptualiza a la formacion como una dinamica de transformacioén en el sujeto docente, como
busqueda de formas nuevas para cumplir con ciertas tareas para actuar en el campo profesional
y plantea:

(...) formarse es transformarse en el contacto con la realidad social y profesional
a la vez transformar esa realidad y en el transcurso de la formacién, volverse
capaz de administrar uno mismo su formacion trazando su trayecto formativo

en el andar (2016, p. 19).

Fue asi que me senti transformada; las tensiones sobre mi rol como docente tradicional
fueron creciendo, al escucharme y analizar cada vez mas mis intervenciones, revisar el lugar
que tienen las/os nifias/os en las clases, con espacios mas focalizados en la pregunta, la escucha
y las opiniones de ellas/os. Asi, busqué problematizar sus respuestas, favorecer la interaccion
entre las/os alumnas/os y enriquecer el pensamiento de cada una/o, con los aportes del grupo.

De este modo, a partir de esta experiencia empecé a prestar atencion a las miradas de
las docentes sobre las infancias y luego afios mas tarde, me sucedio lo mismo desde mi lugar
de formadora como profesora de las estudiantes de la materia Practica Docente 1V del
Profesorado de Educacion Inicial. Estas experiencias me llevaron a revisar el lugar de las/os
nifias/os en las previsiones didacticas y en el momento de la clase, es decir las actividades
planificadas, los recursos, los materiales, la participacion, las posibles intervenciones, asi como
los enfoques de ensefianza y de aprendizajes, teniendo en cuenta que las actividades
planificadas y las propuestas que se desarrollan durante las practicas docentes dan cuenta del
modo que se miran y consideran a las infancias que se va a ensefar.

Mi vida continu6 y mi formacion como docente sigui6 amplidandose cuando me enteré
de la apertura de una Maestria en Préactica Docente de la Universidad Nacional de Rosario.
Entonces decidi inscribirme, debido a que se desarrollaba en Bahia Blanca. Al iniciar la cursada
en los primeros seminarios, llegd el momento en el que debia definir el tema de investigacion
para elaborar el proyecto de tesis. A partir de mis dudas por elegir el tema, mi amiga Laura -
quien fue la coordinadora inicial del grupo de extension- me ayudd a pensar y me sugirid
seleccionar como tema de tesis, las concepciones de infancia que sostienen las alumnas que

realizan las précticas de residencia en los jardines de infantes de Bahia Blanca. Asi fue que se
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empez0 a tejer esta idea que me entusiasmo porque era algo que venia focalizando y trabajando
en mis ambitos de trabajo. Es decir, la fuerte influencia de mi biografia escolar de mi paso por
los jardines de infantes, asi como la experiencia en el grupo de extension de Filosofia con
nifias/os, impactaron en mis concepciones de infancia y marcaron el camino que elegi transitar
en mi investigacion.

Considero relevante manifestar que esta tesis me implicd un gran desafio, por todo el
trabajo que conlleva: mucho tiempo, varias correcciones, hacer y rehacer. Sin embargo, hubo
muchas personas que me ayudaron a encaminar el inicio de esta investigacion: mi amiga en los
inicios, la profesora del taller de tesis y mi actual director, quien me orientd, ensefié y que me
hizo reflexionar, revisar y cuestionar sobre varios aspectos. Como sefala Ferry (1997), la
formacion es un proceso de desarrollo personal que realiza el sujeto, pero no en soledad, es
decir, siempre es un proceso mediado, en este sentido, el didlogo con cada una de estas personas
me permitio de a poco ir comprendiendo y visualizando con mayor claridad como se lleva a
cabo una investigacion.

Al finalizar la escritura de la tesis, en esta instancia de cierre parcial, me siento
nuevamente movilizada y transformada, debido a que esta investigacion me posibilitd
aprendizajes significativos con cuestiones vinculadas a la investigacion, la vida académica, asi
como seguir pensando y reflexionando sobre las concepciones de infancia en la formacion del
Profesorado de Educacion Inicial.

Este relato que expresé en primera persona, como todo relato autoetnografico esta
cargado de subjetividad, con un recorte de lo que puedo recordar de algunas circunstancias o
situaciones que fueron ocurriendo y los conocimientos que se fueron produciendo desde los
origenes del proyecto de tesis. Fue asi que inicié este camino que me condujo a la bisqueda de

las respuestas a los interrogantes planteados en esta investigacion.

1.5. Primeras investigaciones sobre infancia
En este apartado se realizard un recorrido sociohistorico de las concepciones de infancia
a fin de comprender las transformaciones que tuvo a través del tiempo, teniendo en cuenta que
la cultura no es un elemento estatico, sino dindmico y susceptible a cambios. Comprender las
diferentes concepciones de infancia que se han dado a lo largo de la historia, permite entender
las percepciones politicas y acciones que han existido y captar mejor sus significados actuales.
Segun Casas “El concepto infancia se refiere mas a un consenso social sobre una

realidad, que a una realidad social objetiva y universal” (1998 p.16). La infancia ha sido
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analizada desde diferentes posturas, ideas y teorias que implican determinados discursos y
practicas, producidas y reproducidas por instituciones como el Estado, la Iglesia, la escuela, la
familia, los medios de comunicacion e investigaciones realizadas por las diferentes disciplinas.

Hasta la década del 60, la infancia no se encontraba entre las preocupaciones de
investigacion o interés de estudios, cuestion que comienza a cambiar con las investigaciones
historiograficas realizadas en Francia por el historiador Ariés (1987). A partir de sus trabajos
surgen publicaciones que tuvieron una marcada influencia en el campo de la historia, por ser
el referente por excelencia de los estudios sobre la infancia.

El trabajo realizado por Ariés abre un recorrido historico sobre la infancia en relacion
con la vida familiar en el antiguo régimen (Europa moderna temprana). Apoy6 su teoria no
s6lo en documentos de la época -escritos, cartas-, sino también en el andlisis de las
representaciones de las/os nifias/os en pinturas y esculturas para reconstruir como era la vida
cotidiana en ese entonces. Entre el siglo V y XV, segun las tesis propuestas por Aries, el
concepto de infancia no existia como tal, es decir lo que concretamente no existia era la idea
de la infancia como un grupo social especifico con caracteristicas propias que las diferenciaran
de la adultez o de los jovenes. En este sentido el autor explicito:

Hasta aproximadamente el siglo XVII, el arte medieval no conocia la infancia
o no trataba de representarla; nos cuesta creer que esta ausencia se debiera a la
torpeza o a la incapacidad. Cabe pensar mas bien que en esa sociedad no habia

espacio para la infancia (1987, p.57).

De lo dicho se desprende que las/os nifias/os eran representadas/os como adultas/os
pequefias/os, es decir, no se contaba con una construccion de infancia, sino que se reflejaba a
la/el adulta/o en una talla pequefia/o. De esta manera, el autor pone de manifiesto que la
concepciodn actual que se tiene de la infancia es relativamente reciente, debido a los cambios
sociales que influyeron en tales consideraciones: la industrializacion, la aglomeraciéon en
grandes ciudades y la introduccion de la escolarizacion obligatoria para todas/os, dando sus
primeros pasos en el siglo XIX, momento histdrico que marco el cambio sobre la infancia. De
este modo, se produce una actitud de cuidado y de valorizacion a nivel social de las/os mas
pequenas/os, la necesidad de dar amor y educacidn, es decir, se debia resguardar y proteger.
Todos estos deberes tienen como responsables a la familia.

Consecuentemente, unos afios después, las investigaciones realizadas en Estados
Unidos por el equipo multidisciplinario encabezado por DeMause (1991), se acerco6 al estudio

de la infancia apoyandose en el psicoanalisis para construir la Teoria psicogénica de la misma,
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la cual estudi6 desde la génesis de las relaciones paterno filiales. Es decir, el conocimiento de
las relaciones entre adultas/os y nifias/os daba la clave para entender y conocer las visiones que
las/os adultas/os han tenido respecto acerca de la infancia a lo largo de la historia. Su tesis
concuerda con Ari¢s respecto a que la infancia fue ignorada durante siglos, pero difiere en
cuanto a las consecuencias de esta situacion. Sostiene que este desconocimiento estaba
asociado a las formas o pautas de crianza de cada familia. Para este autor, la evolucion de los
modelos de crianzas no sigue un proceso lineal en la historia de la humanidad y lo clasifica en
seis tipos de relaciones paterno-filiales con caracter evolutivo desde la antigiiedad hasta el siglo
XXy son:

Infanticidio: (Siglo IV) los padres rutinariamente resolvian sus ansiedades acerca del cuidado
de los hijos matandolos, ellas/os influian profundamente en las/os nifias/os que sobrevivian.
Abandono: (Siglos IV-XIII) una vez que los padres empezaron a aceptar al hija/o como
poseedor de un alma, la practica comun era el abandono, la/o entregaban al ama de cria, a un
monasterio, un convento, a otras familias en adopcion, a casas de otros nobles como criado o
la/o mantenian en el hogar en una situacion de grave abandono afectivo.

Ambivalencia: (Siglo XIV-XVII) cuando se le permitia a la/el nifia/o entrar en la vida afectiva
de los padres, la tarea de éstos era moldearlas/os. Este periodo es de gran ambivalencia pues
comienza un aumento del nimero de manuales de instruccion infantil y la expansion del culto
de la Virgen y del Nifio Jesus.

Intrusion: (Siglo XVIII) una radical reduccion de la proyeccion y la casi desaparicion de la
inversion fueron los resultados de la gran transicidon en las relaciones paterno-filiales que se
opero en el siglo XVIII. En este periodo los padres se aproximan a sus hijas/os y tratan de
dominar su mente a fin de controlar su interior, sus rabietas y sus necesidades. Como la/el
nifia/o resultaba mucho menos peligroso, era posible la verdadera empatia.

Socializacién (Siglo XIX y mediados del siglo XX): A medida que la crianza de la/el hija/o no
consistié tanto en dominar su voluntad sino en formarla/o, a guiarle por el buen camino,
ensefarle, a adaptarse, a socializar. El método de la socializacién es para muchas/os
estudiosas/os el unico modelo en funcidn del cual puede desarrollarse el debate sobre la crianza
de las/os nifias/os y de ¢l derivan todos los modelos psicoldgicos del siglo XX.

Ayuda: (siglo XX) el método de ayuda se basa en la idea de que la/el nifia/o sabe mejor que el
padre lo que necesita en cada etapa de su vida e implica la plena participacion de ambos padres
en el desarrollo de la vida de la/el nifia/o, esforzandose por empatizar con ella/¢l y satisfacer

sus necesidades peculiares y crecientes.
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Estos son algunos de los tipos de relaciones de crianza que DeMause planted y que a partir de
la aproximacién entre padres e hijas/os fue cambiando a medida que los adultos comenzaron a
satisfacer las necesidades de las/os ninas/os. En definitiva, segun el investigador, “(...)
cualquier intento de periodizar la historia de la educacion infantil debe tener en cuenta que la
evolucion psicogenética procede con diverso ritmo en las diversas lineas familiares (...)”
(1991, p. 23), dejando claro que las variaciones de los modelos de crianzas no son iguales en
todos los paises, en todas las culturas y sociedades, ni en todos los tiempos.

La tesis de DeMause no fue muy aceptada en el &mbito académico. Sin embargo, la
idea general tras su tesis subsiste en el nivel del sentido comun y los discursos oficiales, en
cuanto se proclama el Estado moderno como una nueva era de respeto sin precedentes por la
infancia y los derechos de las/os nifias/os, que finalizaria con las practicas anteriores de
indiferencia y malos tratos. Esta vision optimista se contrapone a la perspectiva mas nostalgica
y pesimista de Aries que ve un control creciente sobre la infancia en relacion a la libertad a
partir de su descubrimiento.

Cabe destacar que a partir de las investigaciones de ambos investigadores -Aries y
DeMause- se hicieron aportes sumamente importantes, cuyo meérito fue el de mostrar que la
historia de la infancia y la de la educacion estaban conectadas de modo inextricable. En este
sentido, enfatizaron la simultaneidad en el tiempo del descubrimiento o reconocimiento de la
infancia moderna y de la aparicion de instituciones protectoras donde cuidar y formar a las

nuevas generaciones .

1.6. Antecedentes recientes sobre el tema
Estado del arte

La tematica central que se considera para este estado del arte gira en torno a las
concepciones de infancia que sostienen las alumnas del profesorado de Educacion Inicial en el
ultimo afio de la carrera. En principio, se indago el estado actual de los conocimientos sobre el
tema, en el intento de preguntar donde estamos con respecto a lo investigado y dicho sobre el
objeto de estudio, como se ha dicho, qué logros se han alcanzado, qué no se ha dicho, asi como
los vacios que existen (Hoyos, 2000).

En este sentido, para referenciar la revision bibliografica y la construccion del estado
de la cuestion se considerd en un primer momento la exploracion de documentacion virtual,
seleccionando libros, articulos, proyectos de investigacion, tesis de grados y postgrados. De

este modo, se reviso la informacion y recolectaron los aportes sobresalientes de interés para
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nutrir el estado del arte de esta investigacion. Luego, en un segundo momento, se realizo la
identificacion de la informacién vinculada a la misma. Finalmente, se efectud el analisis y
revision de los estudios seleccionados, para comprender los hallazgos y conclusiones finales a
las que se llegaron.

Se pudo observar que esta tematica sobre las concepciones de infancia se aborda en
algunos paises de Latinoamérica, siendo las universidades de Colombia las que tienen mayor
iniciativa de investigaciones ligadas al tema, a través de estudios de posgrados y las mas
recientes se realizaron en el marco de tesis para obtener titulos de grado. En Chile y Argentina
las investigaciones sobre la tematica son mas escasas en la actualidad. En lo que respecta a
paises de Europa Occidental en particular, no se encontraron grandes aportes desarrollados en
forma reciente que tuvieran un vinculo directo a este trabajo, por este motivo solo se tomaron
estudios realizados en Colombia, Chile y Argentina.

El trabajo de tesis de grado de Barrera y Contreras (2017) fue realizado en Colombia y
se llevd a cabo a través de un estudio de tipo cualitativo con un grupo de estudiantes de la
Licenciatura de Formacion Inicial. En dicha investigacién se plantearon como objetivo
identificar y categorizar las concepciones de infancia que construyen y modifican los
educadores infantiles ante las diferentes realidades que atraviesan durante la carrera y que tiene
gran influencia en su futuro desempefio laboral. Esta indagacion posibilitd un acercamiento y
reconocimiento de multiples discursos en relacion a dichas concepciones. Sus autoras indican
que al inicio de la carrera un gran porcentaje de las alumnas tenian una concepcion
homogeneizadora de la infancia, en cuyo imaginario era construida como tierna e inocente y
que en el transcurso de su formacion pudieron ver a las/os nifias/os como sujetos activos y que
ser nifia/o no tiene que ver solo con la edad, sino con la experiencia de vida de los sujetos. De
este modo, se aportaron elementos reflexivos que ampliaron la mirada de las futuras docentes
frente a la realidad social y para interactuar con ellos de manera distinta y visualizar que la
formacion académica contribuye a reconocer el compromiso que se tiene como docente ante la
nifiez. Concluyen que se observo con mayor preponderancia argumentos que sustentan las
concepciones de infancia como aquellos que historicamente se construyeron al margen de los
procesos sociales, logrando interpretar las concepciones de infancia de algunas estudiantes que
resultaron ser influenciadas por el componente educativo, debido a las diferentes
transformaciones, configuraciones y apreciaciones sobre las mismas.

Otro estudio que se tuvo en cuenta para el analisis de esta investigacion fue el
desarrollado por Rodriguez Roja (2018), debido a que es reciente en el marco de una tesis de

grado en la Universidad Pedagdgica Nacional de Bogot4d (Colombia). Esta indagacion tuvo

20



como proposito develar la influencia entre la concepcion construida de infancia y la interaccion
que establecen las maestras con niflas/os. La investigacion es de caracter cualitativo y se
inscribe en el enfoque hermenéutico, cuyo interés se centr6 en develar la influencia que tiene
la concepcion construida de infancia o infancias en la interaccion que establecen las docentes
con las/os nifias/os por medio de la interpretacion de elementos discursivos. La autora
considero6 algunos aspectos claves: la participacion de las/os nifas/os y la mediacion docente;
manifestaciones de afecto o vincularidad afectiva docente-nifias/os; y el modo en que las
docentes atienden a las necesidades de las/os nifias/os. Algunas de las conclusiones a las que
se arribaron desde la observacion durante la practica cotidiana, evidenciaron la importancia
que tiene la concepcion de infancia de la docente en la interaccidon con las/os nifias/os, es decir,
como atendian a la satisfaccion de necesidades y al cuidado, debido a que se observaron
diferencias marcadas en la forma en cémo responden a estas necesidades, pasando desde
posturas tradicionales en donde prima la autoridad de la/el adulta/o para controlar el cuerpo de
las/os nifias/os, a otras posturas opuestas, en donde se evidencioé una gran libertad para que
satisfagan sus necesidades. Asimismo, otra conclusion a través de las narrativas de las docentes,
es que la infancia es sinonimo de felicidad, alegria y juego. La autora sostiene que, ligada al
concepto de felicidad y alegria, se podria decir que sobresalio este discurso porque es la forma
en que se ha elaborado la concepcion de infancia, considerando que la felicidad se encuentra
en las/os nifias/os.

Otro aporte teorico que también se seleccion6 para esta investigacion, fue desarrollado
por Martinez Nufiez y Mufioz Zamora (2015) en el marco de un proyecto de investigacion en
la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién de Chile®. La metodologia utilizada
fue de caracter cualitativa, a partir del analisis del discurso critico y de otras técnicas, que les
permitieron indagar sobre la construccion de imaginarios acerca de la infancia que tenian las
estudiantes durante su ultima practica profesional. En algunas de sus conclusiones, las
estudiantes revelaron la influencia de los imaginarios sociales y su importancia en la formacion
profesional y en su experiencia personal. Antes de ingresar a la universidad, se pudo identificar
en las estudiantes discursos construidos a partir del sentido comun, los cuales se reconocieron
como propios de la infancia. Se encontraron nociones como “inocentes”, “personas que
requieren cuidados”, “fragiles y vulnerables”, y la idea de que las/os nifias/os son

“posibilidades de futuro” (p. 348) entre otros imaginarios.

3 Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud, 13 (1), pp. 343-355. Construcciéon
de imaginarios de la infancia y formacion de educadoras de parvulos.
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Las investigadoras sostienen que estas nociones que persisten durante la formacion
universitaria dan cuenta de la importancia de su propia experiencia en la infancia, puesto que
trascienden en la formacion. De esta forma, durante la formacion surgieron nociones nuevas y

99 6y 29 ¢

algunas se mantuvieron: “tesoros del mundo”, “inocentes”, “esponjitas”, la infancia como “la
mejor etapa de la vida” (p. 349). Estas nociones se sostienen durante la formacion universitaria,
debido a la influencia de la biografia personal.

Finalmente, en la practica docente realizada en las instituciones de Educacion Inicial
observaron que los conceptos, imagenes, metaforas y nociones que surgieron fueron la nocion
de “nifia/o constructores/as de aprendizajes y se seguian sosteniendo las nociones de nifio
explorador/a, nifia/o sujeto de derecho” (p.349), debido a que se reconocieron més nociones
que son parte del discurso pedagogico tradicional, que las que provendrian de la formacion
universitaria de las estudiantes.

Las autoras afirman que es necesario develar estas imagenes desde una perspectiva
critica, dado que seria el comienzo de una posible transformacion, teniendo en cuenta que es
una manera de entender como enfrentaran las estudiantes a los sujetos en su quehacer
profesional y es en esta etapa en el cual se pondran en juego estos imaginarios, reafirmandolos
o poniéndolos en tela de juicio. En esta etapa las estudiantes viven un proceso de
reordenamiento durante la carrera, de los aspectos del imaginario de la infancia que prevalecen
sobre otros, por ello es fundamental generar espacios de discusion.

Con respecto a Argentina, se incluye dentro de este estado del arte las investigaciones
y publicaciones realizadas en la década del "90 e inicio del afio 2000 a partir de los aportes de
Narodowski (1994) y Carli (2002), debido a que fueron unos de los primeros estudios que
analizaron la infancia en el contexto escolar de este pais.

En concordancia con las afirmaciones de Aries (1987) y DeMause (1991), Narodowski
(1994) expone en su libro “Infancia y Poder” distintos supuestos que relacionan los procesos
del nacimiento de la infancia y de la escuela. El autor realiza un andlisis de los discursos
pedagogicos relativos al concepto de infancia en el marco de las instituciones educativas y
manifiesta que los resultados de la investigacion que realizd sobre el campo de la pedagogia,
le posibilitaron repensar como se fueron elaborando los estudios de la infancia en situacion
escolar, los cuales incidieron en las practicas de ensefianzas y aprendizajes de las/os
alumnas/os. Narodowski afirma que el nacimiento de la infancia se encuentra ligado a la
existencia de la escuela, ocupando un rol destacado. “A la inversa que el postulado clasico de
la pedagogia, el ser alumno no es paso posterior al ser nifio sino por lo menos parte de su

génesis” (p.28). De este modo, se generaron discursos sobre la infancia que la justifican
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¢ticamente y anticipan lo que se puede esperar de ella de acuerdo a los canones preestablecidos
sobre su esencia y sus caracteristicas: sus normalidades, patologias, progresos, regresiones y
beneficios determinados por las/os educadores/as y especialistas en las instituciones escolares,
de acuerdo a las respuestas de las/os nifias/os en su accionar. Asi se fueron “fundando la
concepcion moderna de infancia: amando, protegiendo, castigando, estudiando y educando al
cuerpo infantil” (Narodowski 1994, p. 52).

Por otra parte, Carli (2002) desde otra perspectiva de investigacion se centra en los
discursos acerca de la mirada de la infancia en la historia de la educacion argentina entre 1880
y 1955. Esta investigacion efectudé nuevos aportes sobre las concepciones de infancia del
periodo sefialado, debido a que se enfocd en el analisis de los discursos publicos y textos
clasicos especializados en las teorias pedagdgicas, cuyo proposito fue volver a leer esos textos
con otras preguntas, para encontrar otras cosas que esos mismos textos plantean, tales como
los debates sobre lo distintos tipos de discursos que circularon en la Argentina en articulacién
con las tendencias politico-ideoldgicas imperantes en esos periodos. Asi, analiz6 los discursos
educativos 'y observd qué conceptualizaciones aparecen sobre la nifiez. Dichas
conceptualizaciones no sélo hablan de distintas concepciones teodricas, sino que dan cuenta de
una comprension de lo que una/un nifia/o es, debido a que es el reflejo de esa sociedad y su
tipo de cultura. Asimismo, la autora considera que con la creacion del sistema educativo
argentino “la nifiez comenzo6 a delimitarse como un objeto de interés, tanto para el nuevo Estado
como para la sociedad civil, y desde alli adquiere una visibilidad notoria” (Carli 2002, p.318).

Ademas, menciona que las sucesivas crisis politico-economica de la Argentina,
impactaron e impactan en las condiciones de vida de nifas/os, por lo cual, Carli (2002) se
refiere a “las infancias™ en plural, debido a que es imposible referirse a un tinico modelo de
infancia o una Unica manera de vivir la infancia. En su trama de andlisis menciona las distintas
situaciones que atraviesan las mismas: nifias/os que festejan su dia, son amadas/os,
atendidas/os, educadas/os, que comparten el espacio publico, con aquellas/os otras/os que
comen salteado y trabajan. Sus investigaciones promueven y habilitan muchas y nuevas
preguntas, complejizan la mirada y desnaturalizan los conceptos cristalizados de los discursos.

En el marco de un Proyecto de Investigacion, Bazan et al. (2014) llevaron a cabo un
estudio en la ciudad de Rio Turbio, titulado “La concepcion de infancia de la Formacion Inicial
del Profesorado. Una mirada sobre la infancia (de) velada”, desarrollado en la Universidad
Nacional de la Patagonia Austral. La investigacion es de tipo cualitativa y se planteé como
objetivo conocer las formas en que se va configurando el rol profesional durante la formacion

inicial, en el cual ponen en juego un conjunto de representaciones que develan las concepciones

23



de infancia a través de los discursos y practicas de los actores que participan directa o
indirectamente en su proceso formativo. En cuanto a los dispositivos de investigacion, se
utilizaron cartas a futuras alumnas, metaforas y narrativas, que posibilitaron movilizar y
exteriorizar las concepciones que las estudiantes tenian de la infancia y que han construido a
partir de la propia biografia escolar.

Entre las conclusiones a las que arribaron hacen referencia a como las estudiantes del
profesorado construyen una imagen de alumna/o no por lo que aprende de los marcos teoricos
y metodoldgicos, sino por la experiencia construida. Y en ese sentido se conciben distintas
tipologias estereotipadas de los comportamientos de las/os nifias/os de acuerdo a lo que se
observa, obteniendo las cualidades esperables de la/el nifia/o-alumna/o.

Las autoras afirman que esta investigacion dio cuenta de las similitudes y diferencias
en las miradas sobre la infancia a medida que las estudiantes avanzaron en la formacion y como
influyeron los momentos de la practica para la movilizacion de esas representaciones. Es decir,
el uso de los distintos dispositivos metodologicos les permiti6 indagar acerca del impacto de
las primeras practicas profesionales sobre las representaciones de infancia en las estudiantes,
por lo que se pudo concluir, al menos en esta instancia, que la docencia se construye en forma
conjunta con la/el nifia/o en el aula y que esa interaccion las/os transforma a ambas/os.

De este modo, se interpreta que en los primeros afos las estudiantes tienen una imagen
de nifia/o pequefia/o, totalmente idealizada/o, con casi nula referencia a la realidad social y sus
distintas problematicas: estas/os nifias/os no tienen familias con problemas, no existe la
angustia, no existe la violencia, estan preparadas/os para aprender y hacerlo con alegria.
Aunque las autoras afirman que estos discursos resultan ambivalentes, porque en sus primeras
practicas tienen un desconocimiento de lo que es la nifiez y muestran temor y miedo a como
van a responder a sus primeras practicas en el Nivel Inicial. A medida que se avanzd en la
formacion inicial del profesorado, la/el nifia/o deja de ser considerada/o pequefia/o, y esta
concepcion es reemplazada por una vision instrumentalista, debido que se observé un cambio
de centralidad en el eje, poniendo la mirada en ellas/os como estudiantes al que tienen que
ensefar y no en la nifiez.

Finalmente, las autoras sostienen que los dispositivos que se utilizaron en esta
investigacion constituyeron no s6lo una experiencia formativa en cada uno de los tramos de la
formacion, sino que ademas permitieron problematizar la cuestion de la infancia al punto de
constituirla en una fuente de indagacion en las clases del Profesorado de Educacion Inicial.

Otro trabajo cercano a la tematica referida a la infancia, es Magistris (2016) en el marco

de su tesis doctoral en la Universidad Nacional de Buenos Aires. Titulada “El gobierno de la
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infancia en la era de los derechos". La investigacion se inscribié en el campo de los estudios
sociales de infancia y su foco se centro en el tratado de los derechos de los nifios, nifias y
adolescentes entendiendo que los mismos constituyen uno de los componentes fundamentales
para poner en escena los determinantes culturales sobre el cual se construye la infancia. La
estrategia metodoldgica fue de tipo cualitativa. Se utilizaron variedad de técnicas cualitativas
de produccion y analisis de datos; entrevistas semiestructuradas, en profundidad y observacion
participante en dos municipios del conurbano bonaerense, ademas de analizar distintas fuentes
documentales.

De esta manera, los principales hallazgos y el aporte central de esta tesis consistieron
en identificar los enfoques de derechos y los modos de regulacion y gobierno sobre la infancia,
no de modo separado, sino en su mutua interaccion y complejidad. Asi, esta investigacion se
realizé sobre practicas cotidianas, dindmicas y situadas de actores concretos, que interpretaron
las maneras en que se desenvuelve en la actualidad la gestion sobre la infancia, alcances y
fronteras de sus derechos.

Algunas conclusiones a las que se arrib6 en primer lugar y con mas recurrencia fue que
los derechos pueden ser ensefiados y que a través de éstos se pudieron generar una
“transformacion (subjetiva)” (p.273) orientadas a una adecuada proteccion de los derechos de
nifias/os.

En las narrativas surgieron algunas apreciaciones: “concepciones sobre vulnerabilidad
y fragilidad” que se tiene de los/a nifias/os generando distintas formas de acceder a los
derechos. La imagen de la/el nifia/o como alguien inocente, que debe ser resguardado de los
peligros y riesgos del mundo adulta/o. Se identificaron coincidencias relativas a pensar la
infancia como una etapa de la vida “naturalmente” distinta y vinculada esencialmente a la
nocidn de desarrollo e incompletud, presentes en las practicas profesionales de los organismos
de proteccion de derechos.

Asimismo, esta investigacion plantea que muchos de los derechos de nifias/os que son
esenciales (salud, vivienda, recreacion y ambiente digno y saludable) no llegan a cumplirse de
forma efectiva, por lo que el cumplimiento de algunos de ellos, estan en proceso, por ello la
“restitucion de derechos que emerge como el horizonte a alcanzar” (p. 270).

Magistris, también sefiala que la institucionalizacion de los derechos de las/os nifias/os
implic6 un avance importante al considerar a la/el nifia/o como sujeto de proteccion y no como
apéndice de su familia, es decir el derecho a ser oido se ha impuesto en las intervenciones de
los organismos de proteccion de derechos como un gran progreso en relacion a la anterior Ley

del Patronato.
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El ultimo antecedente encontrado hace referencia a una investigacion reciente y guarda
una relacion muy cercana con el tema de la presente tesis. El estudio fue realizado por
Llamazares (2021) en Argentina, en el marco de una Maestria en la Facultad Latinoamericana
de Ciencias Sociales, titulada “Concepciones de infancia en docentes de Nivel Inicial de la
Ciudad Autonoma de Buenos Aires. Cambios, continuidades y practicas cotidianas”.

La investigacion se baso en un enfoque cualitativo y etnografico, cuyo objetivo busco
analizar las concepciones de infancia desde diversas categorias, enfocandose especialmente en
las relaciones entre las familias y la escuela infantil, los elementos de la realidad cotidiana, el
acompafiamiento y la participacion familiar, debido a que muchas veces generan conflictos y
reflejan concepciones de infancia en el contexto escolar que a menudo chocan con las
realidades familiares.

La informacion recogida se obtuvo a través de la observacion participante y entrevistas
semiestructuradas individuales y grupales para comprender la vida cotidiana en la comunidad
educativa, para de este modo analizar las précticas y perspectivas de las/os docentes y
adultas/os responsables de la educacioén de las/os nifias/os. Las rondas de las entrevistas se
realizaron de manera formal e informal dentro y fuera de la institucion.

En su conclusion se arribaron a varios resultados, uno de ellos fue el trabajo con la
Educacion Sexual Integral (ESI) que posibilité ampliar la mirada sobre las construcciones
identitarias de las/os nifias/os en las escuelas infantiles. La implementacion de propuestas en
esta linea cuestiono practicas pedagogicas antiguas y destaco la importancia de involucrar a las
familias en este cambio de paradigma.

Las concepciones también estuvieron influenciadas por los mitos de la/el nifia/o feliz y
de la maestra jardinera, arraigados en la tradicion pedagogica y la forma en que las docentes
como se relacionan con las/os nifias/os y las familias, lo cual reflejan la carga historica de la
profesion docente. Asi, se reconocieron continuidades: “por un lado, los mitos del nifio feliz y
de la maestra jardinera feliz para una infancia feliz perduran en los discursos” (p.101), aunque,
debido al enfoque de la Educacion Sexual Integral (ESI) y otras précticas actuales se “evidencia
una ruptura en ese ideal homogeneizador de la tradicion pedagogica” (p.101).

La comunicacion entre docentes y nifias/os se considerd importante y transformadora.
Se destacaron el cuidado y la proteccion de las/os nifias/os dentro del contexto escolar, asi
como la importancia del uso de la palabra. El didlogo entre docentes y alumna/os permitio que
las/os nifas/os verbalizaran situaciones familiares creando un clima de confianza y afecto.
También se mencion6 que el vinculo entre docentes y alumnas/os estuvo influenciado por las

relaciones sociales entre las/os nifias/os y sus familias.
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Se plantearon algunas tensiones entre las practicas alfabetizadoras y la importancia del
juego en el jardin de infantes. Mientras las familias esperaban que se iniciara en la
alfabetizacion, las docentes le atribuian un valor al juego como medio de aprendizaje. Esta
tension refleja concepciones diferentes de la infancia: una enfocada en el juego y otra en la
alfabetizacion, es decir, “una nifiez que juega o una nifiez letrada” (p.105).

Concluye el estudio, sosteniendo que en general las concepciones de infancia de las
docentes de Nivel inicial estan influenciadas por su formacion y experiencias laborales, pero

también se observaron un cambio de perspectiva a través de la ESI y otras practicas actuales.

Consideraciones finales

La revision de la literatura existente enriquecid la comprension de las concepciones de
infancia en el ambito de la educacion inicial. Diversos estudios previos han arrojado luz sobre
como se construyen y transforman estas concepciones, especialmente en estudiantes de
educacion inicial a lo largo de su formacion y de docentes durante su experiencia laboral, y asi
como estas concepciones impactan en sus practicas docentes.

En este sentido, estudios realizados en Colombia, de Barrera y Contreras (2017) y
Rodriguez Roja (2018) en el marco de tesis de grado, asi como la investigacion de Martinez
Nufiez y Munoz Zamora (2015) en Chile, se han centrado en identificar como las concepciones
de infancia de los futuros educadores evolucionan durante su formacion. Estos estudios han
utilizado enfoques cualitativos y hermenéuticos para analizar las concepciones € imaginarios
sobre la infancia de las estudiantes en formacion y han proporcionado una base sdlida para
comprender como se desarrollan estas concepciones en diferentes contextos.

Asimismo, se han incluido brevemente los aportes realizados en investigaciones
relevantes desarrolladas en Argentina, por ser pioneras, tales como las de Narodowski (1994)
y Carli (2002). Ambas investigaciones han explorado la relacion entre la infancia y la
educacion, abordando temas clave relacionados con las concepciones de infancia en el contexto
educativo. Estos estudios iniciales han sentado las bases para investigaciones posteriores en el
campo de la educacion y la infancia en nuestro pais.

Ademas, el proyecto de investigacion de Bazan et al. (2014) en la Universidad Austral
de Rio Turbio aporta un marco contextual relevante, una metodologia cualitativa y un tema de
investigacion afin. Este proyecto explora las concepciones de infancia en el contexto de la
formacion inicial de profesores de Educacion Inicial. Por lo cual, enriquece esta tesis al ofrecer

un enfoque similar, aunque su objetivo es develar las concepciones de infancia a través de los
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discursos y practicas de los actores que participan directa o indirectamente en su proceso
formativo.

La tesis de Magistris (2016) ha sido incorporada en esta investigacion debido a su
pertinencia en relacién con las concepciones de infancia que prevalecen en la sociedad. Su
importancia radica en su capacidad para identificar los enfoques sobre los derechos de las/os
nina/os en la Ciudad de Buenos Aires, asi como los métodos de regulacion y la gestion del
gobierno relacionado a las infancias. Esta identificacion se llevo a cabo a través del estudio de
practicas cotidianas y situadas, involucrando a actores concretos que interpretaron como se
gestiona en la actualidad la infancia, asi como los alcances y limitaciones en términos de sus
derechos.

Finalmente, la investigacion mas reciente que se incluy6 en esta revision bibliografica
es de Llamazares (2021) realizada en la Ciudad de Buenos Aires y se enfoca en las
concepciones de infancia de las docentes de Nivel Inicial. Esta relevante investigacion se
presenta como un aporte directamente vinculado al tema de la presente tesis, ofreciendo un
andlisis contemporaneo sobre las concepciones de infancia de las docentes en el contexto
educativo.

Es importante sefialar que la mayoria de las investigaciones relacionadas con este tema
se han llevado a cabo en paises de América Latina, y se han seleccionado solo algunas de ellas
para su inclusion en este estudio. En el caso de Argentina, el nimero de investigaciones es mas
limitado, abarcando tnicamente aquellas que se encuentran dentro del alcance de este estado
del arte. Estas investigaciones previas han desempenado un papel fundamental en el
enriquecimiento del conocimiento sobre el tema.

Sin embargo, la presente tesis tiene objetivos especificos y se centra en el contexto de
la ciudad de Bahia Blanca. Su enfoque se dirige hacia el analisis de las concepciones de infancia
de las alumnas durante sus practicas y residencias en los jardines de infantes de Bahia Blanca,
como parte integral de su formacion en el Profesorado de Educacion Inicial.

Por lo tanto, en virtud de la vacancia expuesta, se espera que este estudio contribuya a
la comprension y analisis de las concepciones de infancia que sostienen las estudiantes, de
acuerdo a los objetivos planteados en el contexto en el cual se desarrolla, considerando sus
biografias escolares, experiencias de formacion, practicas y residencias dentro de los jardines
de infantes de la ciudad de Bahia Blanca, en el marco de la carrera del Profesorado de

Educacién Inicial de la Universidad Nacional del Sur.
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CAPITULO 2: MARCO CONCEPTUAL/ TEORICO DE REFERENCIA

Introduccion

En este capitulo se presentan las principales referencias y posicionamientos tedrico-
conceptuales y epistemoldgicos en los cuales se sustenta este trabajo de investigacion en
funcion del tema y los objetivos que se persiguen. En el desarrollo del mismo, se plantea qué
se entiende por concepciones y como se define este concepto en relacion a la infancia,
proveniente del analisis de diversos autores/as. Asimismo, se expone el lugar de las/os nifias/os
en la escuela desde la perspectiva de Dewey y Kohan, ambos en contraposicion con el
posicionamiento que se tiene de la infancia en la Escuela Tradicional y luego se refiere a las
diferentes concepciones sobre la infancia que se reconocen y coexisten en la actualidad, las que
requieren una revision y actualizacion de la mirada que se tiene sobre ellas.

Se introducen también conceptualizaciones sobre la formacion docente, al considerar
que esta investigacion se realiza en el marco de la practica de residencia del Profesorado de
Educacion Inicial, entendida como proceso complejo por el que transita toda futura docente y
teniendo en cuenta que las practicas docentes en las aulas son percibidas por las estudiantes
como un espacio de accidon en la que deben demostrarse a si mismas y a los demads sus aptitudes
y habilidades como ensenantes (Davini, 2002).

Seguidamente, se contintia con los aportes de los enfoques hermenéuticos y criticos,
“que surgen en oposicion a la manera tradicional y tecnocratica de entender la practica y de
orientar su aprendizaje” (Sanjurjo, 2009, p. 17). En este sentido, posibilita comprender la
practica docente en contexto y la reflexion que emerge de la misma, permitiendo la
construccion de nuevas interpretaciones tedricas.

Se concluye este capitulo con referencias conceptuales sobre la biografia escolar,
debido a que son de gran relevancia e influyen en las concepciones que sostienen las estudiantes
sobre la infancia. Es decir, el conjunto de experiencias, apreciaciones y representaciones

durante la etapa escolar que tienen que ver con todo lo que se vivio (Alliaud, 2002).

2. 1. Acerca de las concepciones y las concepciones de infancia

Uno de los conceptos clave que atraviesa esta investigacion son las concepciones de la infancia.
Es por ello, que, con el objetivo de comprender la importancia de esta perspectiva en la presente
investigacion, se realiza un recorrido con abordajes teoricos segun distintas/os autoras/es e
investigaciones que proceden de una heterogeneidad de aportes y analisis de diversos campos

del conocimiento. Teniendo en cuenta que la temética a investigar son las concepciones de

29



infancia que sostienen las alumnas del ultimo afio del Profesorado en Educacion Inicial, se hace
indispensable comprender lo que se entiende por concepciones. Desde una perspectiva
lingtiistica el término concepciones se define como formular una idea de algo, comprender o
comenzar a experimentar un sentimiento. En palabras de Zimmerman y Gerstenhaber
entienden que una concepcion:
Es un proceso personal por el cual un individuo estructura su saber a medida
que integra sus conocimientos. Este saber se elabora, en la mayoria de los casos,
durante un periodo bastante amplio de la vida (...) a partir de la accion cultural
parental, de la practica social del nifio en la escuela, de la influencia de los
diversos medios de comunicacion y, mas tarde, de la actividad profesional y

social del adulto (2000, p.125).

Las concepciones son, entonces, saberes conformados sobre situaciones o experiencias
particulares de conocimientos que permiten ser leidas e interpretadas. De hecho, una
concepcion puede evolucionar al tiempo que se va construyendo un nuevo conocimiento. Esta
evolucion se da cuando se adquieren estos nuevos conocimientos y por las relaciones con otros
individuos de su colectivo cuyas comunicaciones pueden afectar sus concepciones. Es por ello,
que, en el mismo orden de ideas, Giordan y de Vecchi (citados por Zimmerman y Gerstenhaber,
2000) aluden al término concepcidn personal:

(...) enfatiza la idea de imagenes coordinadas entre si que son usadas por las
personas para razonar frente a situaciones problematicas. Toda concepcion se
corresponde con una estructura subyacente y no es s6lo un producto sino un
proceso que depende de un sistema que constituye su marco de significacion

con el que las personas intentan interpretar su medio (1988, p.125).

Es decir, las concepciones son un conjunto de ideas, saberes o conocimientos que un
individuo sostiene sobre un tema. Las mismas se estructuran y se conforman a partir de las
diferentes expresiones de las personas que son estables y resistentes a modificaciones,
constituyéndose en un modelo con el que se interpreta el mundo y se actualiza de acuerdo a su
cultura y con el paso del tiempo.

Por su parte, Alzate (2003) establece una relacion entre las concepciones y las
representaciones sociales de la infancia, refiriéndose a como estas ultimas caracterizan las
concepciones de las/os nifias/os en una época determinada. De este modo, las nociones de

infancia de cada periodo histérico se reflejan en obras literarias o en manifestaciones culturales
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como el cine, donde se evidencian los procesos mediante los cuales se construyo el sistema de
valores relacionado con las/os nifas/os.
Estas representaciones se generan a partir de proyecciones de la sociedad, pero también
con la intencion de construir perspectivas y formas de pensar sobre el tema en aquellas/os a
quienes estan destinadas/os. Desde este mismo punto de vista, Casas manifiesta que el concepto
de infancia se construye teniendo en cuenta las representaciones sociales que se tiene en una
determinada comunidad:
Constituyen un conjunto de saberes implicitos o cotidianos resistentes al cambio
(sean verdaderos o falsos desde cualquier disciplina cientifica), y tienen cuerpo
de realidad psicosocial, ya que no so6lo existen en las mentes, sino que generan
procesos (interrelaciones, interacciones e interinfluencias sociales) que se
imponen a la infancia y condicionan a nifos y nifias, limitando la posibilidad de

experiencias o perspectivas de andlisis fuera de esta logica (1998, p.24).

Por lo que, la concepcion de infancia puede ser la imagen colectivamente compartida
que se tiene de ella, debido a que, la infancia también es aquello que las personas dicen o
consideran que es, en distintas etapas historicas, culturales o sociales. De esta forma, la infancia
puede ser contemplada como un constructo social, pero también como una representacion
social, porque es el resultado de la conciencia colectiva de determinada sociedad, que se refleja
a través de su cultura, creencias y discursos. Es decir, el concepto de infancia se ha construido
gradualmente a lo largo de la historia y esta construccion va de la mano de las distintas formas
de concebir a las/os nifias/os que han tenido las distintas culturas.

Para comprender mejor el término representacion se consulto al diccionario de la Real
Academia Espafola (2023)* que lo define como imagen o concepto en que se hace presente a
la conciencia. Asimismo, Moscovici se refiere de forma similar desde el campo de la psicologia
social y se remite “a la idea de imagen, de modelo social, al contenido concreto y limitado de
las proposiciones que se refieren a un aspecto preciso del objeto de representacion” (1979,
p.46).

Para Jodelet la representacion es el representante mental de algo: objeto, persona,
acontecimiento, imagen, etc. Por esta razon, “la representacion estd emparentada con el signo,

con el simbolo” (1984, p. 475). Las maneras de vivir, las costumbres, los conceptos construidos

4 Real Academia Espafiola (2023). Diccionario de la lengua espafiola, 23. ed., [version 23.6 en linea].
<https://dle.rae.es> [19-03-2023].
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y la creacion de signos y simbolos, se recrean debido a las representaciones sociales, como
“Una manera de interpretar y de pensar nuestra realidad cotidiana, una forma de conocimiento
social” (p.473). Segun la autora, dichas representaciones hacen referencia tanto a los productos
como a los procesos que caracterizan el pensamiento de sentido comun; es una forma de
pensamiento practico, socialmente elaborado, marcado por un estilo y una légica propia, y
compartido por los miembros de un mismo colectivo social o cultural. Es decir, cuando se habla
del proceso de representacion social se hace referencia a cémo se ha construido esa
representacion en si. En cambio, al mencionar el producto, se estd haciendo alusion a los
contenidos, conceptos o significados asociados al objeto que se representa.

A partir de esto, es posible entender que la concepcion o el concepto que se ha formado
acerca de la infancia estan estrechamente conectados con las representaciones sociales
existentes sobre las/os nifias/os. Estas representaciones no se limitan a reflejar la realidad, sino
que también contribuyen activamente a crearla. Las representaciones no solo reproducen la
realidad, sino que también la producen (Moscovici, 1979). Las representaciones son dinamicas,
es decir, evolucionan y se transforman a lo largo del tiempo y en diferentes contextos.

Retomando a Alzate, destaca también que “la infancia puede entenderse como esa
imagen colectivamente compartida (...) es aquello que la gente dice o considera que es la
infancia en diversos momentos histéricos” (2003, p.16). Es decir, para la autora las
concepciones de infancia no son ni univocas ni eternas: evolucionan, cambian, se transforman
de acuerdo con la época y el contexto historico; cada cultura en el que se encuentre la define
de forma explicita o implicita que es la infancia, con sus caracteristicas y el periodo de vida
que abarca.

Cisternas y Zepeda aluden a esta idea de modo similar y manifiestan que “la infancia
corresponde a una construccion social y cultural, relacionada con la cosmovision y
transformacion de cada sociedad” (2011, p. 2), por lo que se tuvo diferentes apreciaciones en
la historia que dependen del contexto cultural y de la época, porque sufren cambios con el paso
del tiempo.

Rodriguez, al referirse al concepto de infancia también considera que ‘“puede
contemplarse como una construccion social, puesto que su definicion se generd en un proceso
de cambio socio historico que modificd usos, concepciones y percepciones asociadas a los
menores” (2000, p. 99). En opinidn de este autor, la infancia no es un estado natural en funcién
del desarrollo fisico, sino una condicidon construida y atribuida a las/os nifias/os de determinada
edad para incorporarlos dentro de la estructura social. Es decir, que se ha pensado la infancia

de manera general como “una etapa de vida contemplada en un determinado tramo de edad (...)
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que coincide con el periodo de escolarizacion obligatoria y que guarda una fuerte dependencia
con instituciones sociales como la escuela y la familia (p. 112-114).

En ese mismo orden de ideas, Gaitan (2006) manifiesta que la infancia seria una
condicion social delimitada por una construccion cultural e historica diferenciada, mientras que
las/os nifias/os serian el grupo de personas o sujetos sociales que se desenvuelven en dicho
espacio social. En este sentido, para esta autora la infancia es una construccion social producto
de un conjunto de discursos, narrativas y prescripciones que generan unas representaciones y
practicas con las/os nifias/os en el marco de contextos socioculturales especificos.

Asi, analizar el concepto de infancia implica regresar al pasado y hacer una relectura
sobre lo que se ha escrito y considerado en este dmbito. Como lo definen los/a autores, la
infancia es una construccion social e historica, que de acuerdo a cada tiempo fue adoptando
caracteristicas especificas, segun las épocas y las sociedades, dejando al descubierto que las
concepciones de la infancia no han sido estables sino, mas bien, variables. De esta manera, en
la actualidad la infancia se constituyé en un grupo o categoria diferenciada con respecto al resto
de la poblacion.

Escolano (1980) se refiere a las concepciones de infancia durante las dos ultimas
centurias y la enmarca dentro de tres corrientes, que han destacado criterios diferentes de
preservacion y proteccion de la infancia y que constituyen el nucleo de la vision moderna de
las/os nifias/os y su consecuente forma de entender la atencion y educacion de las/os mismas/os
durante su infancia:

a) La revolucion sentimental derivada del naturalismo pedagdgico: introduce en la historia de
la educacion los mitos del libertarismo y de la permisividad con los postulados de Rousseau y
Pestalozzi, en defensa de una educacion que deje a nifias/os pequeiias/os vivir su infancia de
modo espontaneo y de evitar que tenga un contacto precoz con la vida social. Sus influencias
han permitido profundizar en las condiciones materiales, la organizacion de actividades, las
relaciones entre adultas/os y nifas/os, etc.

b) Los movimientos en favor de la escolarizacion total de la infancia: este movimiento se dio
a través de la organizacion de los grandes sistemas nacionales de educacion, que crearon las
estructuras efectivas para la reclusion institucional de las/os nifias/os.

c) El desarrollo positivo de las ciencias humanas, principalmente de la Psicologia y de la
Pedagogia: en principio ocurrié por la evolucion de la Psicologia y la Pedagogia, a finales del
siglo XIX y continud durante el siglo XX. Asimismo, los avances de la medicina infantil,

proporcionaron las bases para el cuidado y las investigaciones cientificas del desarrollo infantil.
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De esta forma, a fines del siglo XX se plante6 una nueva concepcion de la educacion y
una nueva concepcion de la infancia como derecho, que sumado a los avances de la medicina
infantil proporcionaron las bases necesarias para el cuidado de la salud y dieron inicio a las
investigaciones cientificas del desarrollo infantil.

Las investigaciones llevadas a cabo durante el siglo anterior y el actual han resultado
en que las/os nifias/os se hayan convertido en sujetos de investigacion. A lo largo de la historia,
con el surgimiento de la Psicologia y la Pedagogia, se impuso un modelo estandar de nifia/o.
De este modo, se puede afirmar que el surgimiento de un “sentimiento moderno de infancia,
origind el nacimiento de un nuevo nifio, que ya no podré ser visto ya separado del término

alumno” (Kohan, 2004, p. 108).

2. 2. Escuelay concepciones de infancia

A la hora de pensar en las concepciones de infancia en relacion con la educacion, los
aportes de Dewey y Kohan son de gran relevancia. Entre finales del siglo XIX y principios del
siglo XX con la creacion de la Escuela Nueva que Dewey impulsd, surge una corriente
educativa a partir de las transformaciones sociales de esa época, momento de gran desarrollo
del pensamiento educativo moderno, con tendencias renovadoras e innovaciones pedagogicas.

La educacion para Dewey es una necesidad vital, por lo cual la escuela como institucion
social predispone al/la nifia/o a integrarse en el grupo social que le circunda, a la vez que lo
forma en la convivencia. Es decir que la educacion es un proceso continuo de crecimiento y
activa la experiencia. “Alcanzamos asi una definicion técnica de la educacion: es aquella
reconstruccion o reorganizacion de la experiencia que da sentido a la experiencia y que aumenta
la capacidad para dirigir el curso de la experiencia subsiguiente” (Dewey, 2004, p. 74). De este
modo, reconoce a la/el alumna/o como sujeto activo en la escuela y, por lo tanto, posee el papel
principal en el aprendizaje. Para el autor, se debe brindar a las/os nifias/os instancias de
experimentacion orientadas por el método cientifico, que le permitan construir conocimiento;
por ello privilegia la accion, el hacer, en detrimento de una educacion excesivamente teodrica y
de tipo reproductiva.

Es por ello que la propuesta de Dewey plantea una forma de entender la educacion que
difiere de la “Escuela tradicional”. Es decir, basa su propuesta en las propias experiencias de
las/os nifias/os, con lo que resignifica la importancia de considerar las necesidades e intereses
de la/el alumna/o, asi como la relacion con su mundo exterior que debe estar en estrecha
conexion con la vida en general y no contradecir lo que ocurre fuera de ella. Este tipo de

educacion apunta principalmente a la accion y a operatorias con fuertes influencias sociales.
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Estos elementos son fundamentales para brindar una verdadera educacion y favorecer un
auténtico desarrollo de la infancia.

El autor sostiene que la actividad de la escuela tiene que llevar a las/os nifias/os a un
constante crecimiento, por lo que efectud una distincion en funcion de la utilidad y un buen
aprovechamiento de la educacion, entre un uso util de lo intelectual y un uso no util restringido
a una cultura académica fosilizada. Con esto se opone y centra su critica en el modelo
tradicional, cuestiona el caracter estatico de la ensefianza, asi como la concepcioén de la
educacién como preparacion exclusivamente para el futuro. También critica el autoritarismo
de imposicion de la voluntad de la/el docente, de obediencia a ciegas, asi como la disciplina
escolar que no hace mas que promover una ensefianza puramente verbal, mediante la cual se
obliga a la/el nifia/o a memorizar y repetir. Reducido a una condicién de pasividad, la/el nifia/o
sOlo esta destinada/o a escuchar y absorber. Estos efectos para Dewey pueden:

resumirse como la generacion en los alumnos de una actitud de docilidad,
pasividad, receptividad y obediencia; la hipocresia y el funcionamiento
irrefrenado y secreto de las tendencias individuales; la insensibilidad a las ideas;
la pérdida de motivacion hacia el aprendizaje y la cultura; y su incapacidad para

actuar ante situaciones diferentes a las de la escuela (2004, p. 34).

Dewey también realiza una critica a la educacion progresista porque, al igual que las/os
conservadores/as, cometen errores analogos. Sus practicas se posicionan en el otro extremo, se
oponen a la rigidez de la organizacién escolar y de la ensefianza de los tradicionalistas. “Los
progresistas rechazan cualquier tipo de organizacion y rutina, sin llegar a comprender su
sentido dentro de la experiencia del alumno, y cayendo en la improvisacién en cuanto a la
enseflanza y la organizacion de la escuela como institucion” (Dewey, 2004, p.36).

Dewey relaciona el término crecimiento con educacion, porque entiende a la educacion
como la capacidad de desarrollo y afirma que la funcion de la escuela es el crecimiento continuo
de cada estudiante, estableciendo una relacion entre el crecimiento individualizado y la
transformacion social. Ademas, considera que el crecimiento tiene como condicion primaria la
inmadurez que no ha de ser considerada negativamente, ‘el prefijo in de la palabra inmadurez
significa algo positivo, no un mero vacio o una falta” (Dewey, 2004, p. 46). De este modo, no
se lo considera como una ausencia de poderes que puedan existir en un momento posterior,
sino algo positivo, desde la capacidad de crecer. Las causas de esta vision negativa se deben a
que se intenta comparar siempre a la infancia con la etapa adulta y no darle su valor por si

mismo.
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Los rasgos principales de la inmadurez son la dependencia y la plasticidad. Respecto a
la dependencia, el hecho de hablar de la/el nifia/o en total dependencia, no podria dar lugar a
ningun tipo de desarrollo, es decir, dependeria siempre de los demads. Por ello Dewey sostiene
que “El hecho de que la dependencia vaya acompanado por un desarrollo de capacidad y no
por un creciente lapso de parasitismo sugiere que se trata de algo constructivo” (Dewey, 2004,
p. 47).

La plasticidad para Dewey es la capacidad para aprender de la experiencia, el poder
para retener de ella algo que sea eficaz para afrontar las dificultades de una posterior situacion.
Conlleva la posibilidad de modificar las acciones sobre la base de los resultados de experiencias
anteriores, es decir, de lograr hdbitos y disposiciones especificas.

Si el crecimiento es la caracteristica de la vida, la educacion constituye una misma cosa
con el crecimiento, no tiene un fin mas alla de ella misma, es su propio fin. Es por ello que
tanto de la/el nifia/o como la/el adulta/o estdn consagrados a crecer, a desarrollarse.

Las dimensiones centrales de la experiencia educativa se mantienen en el ambito de
la/el alumna/o. Sin embargo, Dewey considera que las practicas escolares deberian
caracterizarse por una interaccion permanente entre maestra/o y alumnas/os, siendo el papel de
la/el maestra/o tanto el de guia como el de director/a. Rechaza la nocion de que las/os
maestras/os sean unos expertos externos a la escuela con un rol instrumental y mecanico de la
aplicacion en el aula de planes de estudios y de los métodos de ensefianza. Su funcion es crear
las condiciones necesarias para que la experiencia de las/os alumnas/os sean educativas y las
compara con las cualidades estéticas de una danza: equilibrio, ritmo, cambio de velocidad,
interaccion armoniosa. Y como en una danza, ambos bailarines —maestra/o y alumnas/os—
tienen que seguir no tanto la/el una/o la/el otra/o, sino a la musica: el siempre cambiante flujo
de la vida, la experiencia y el crecimiento. Para la/el maestra/o, “esto significa estar pendiente
y actuar sobre las dimensiones y los momentos criticos de la experiencia de los alumnos”
(Dewey, 2004, p. 45).

Asi, lo que propone es una practica pedagogica en la que todas sus dimensiones estarian
dirigidas y autorreguladas por las/os maestras/os, que deben estar atentas/os e intervenir en las
situaciones que las/os alumnas/os requieran. Se debe considerar también el modo en que habla
la/el docente, las palabras que usa y sus tonos, asi como la preparacion de las situaciones en
que tienen lugar las interacciones de las/os alumnas/os entre ellas/os, con él/ella y con el
entorno, lo cual incluye los materiales, tales como libros, aparatos y juguetes. Es decir, la/el

maestra/o “debe ocuparse de que los impulsos y deseos de los alumnos, sin suprimirlos, se
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transformen en propositos; ocupandose de que tengan a su alcance los medios necesarios y
haciendo sugerencias para que puedan ser realizados” (Dewey, 2004, p.45).

Cuando Dewey se refiere a la libertad en el aula no apunta a la falta de autoridad, sino
a la independencia que permite a expresar sus ideas, desarrollar sus capacidades, que busquen,
investiguen, exploren, se sumerjan en el ambiente y aprendan de la experiencia, debido a que
considera que la tarea pedagogica se debe desarrollar en un contexto dindmico y variable.
Precisamente en este escenario, serd valioso que el educador genere ensefianzas reflexivas y
continuas, nutridas por las nuevas fuentes de informacion y de conocimiento que esta sociedad
dispone. Asimismo, la/el docente debe garantizar la continuidad de la experiencia presente de
las/os nifias/os, tanto con las del pasado como con las del futuro.

Kohan (2004) por su parte, relaciona infancia, filosofia y educacion, presentando un
planteo filosofico de la infancia. Esta propuesta de relacionar la filosofia con la infancia fue
impulsada por Lipman (1992) y reinterpretada por Kohan—fundamentalmente en la nocion de
experiencia- como una condicion de posibilidad para la creacion de un concepto de escuela
diferente a la tradicional. De esta manera, refiere un quiebre en los discursos filosofico-
pedagodgicos convencionales sobre la infancia, con el objetivo de transformar la vision moderna
y liberar a la categoria de la inmovilidad y pasividad con las que ha sido asociada
tradicionalmente.

El autor pone el énfasis en la apertura, flexibilidad e invencion del pensamiento, para
introducir la filosofia como praxis en la escuela desde la infancia, debido a que la filosofia
puede hacerse extensiva a otras disciplinas y ayudar a las/os nifias/os a pensar sobre lo que
estan aprendiendo en la escuela: preguntar, cuestionar y problematizar distintas tematicas
relacionadas con sus vidas en la institucion y fuera de ella. En este sentido, sugiere plantear la
experiencia en cinco momentos la composicion de una clase: la disposicion inicial, la vivencia,
la problematizacion, la eleccion de temas a investigar, el didlogo, y una fase de evaluacion,
entendida como la valoracion de la experiencia (Kohan y Olarieta, 2013, pp. 24-25). Para
Kohan (2004), la infancia constituye una figura interesante para pensar la emancipacion; asi,
una educacion emancipadora no es una educacion que emancipa, sino una que permite
emanciparse, que se abre a la puerta de las distintas experiencias.

De esta forma, no se busca idealizar a la infancia. En esta postura, la infancia no es vista
con romanticismo, no se las venera ni considera un mundo completo, un estado de perfeccion
al cual nada le falta; ni se trata del rescate de una infancia oprimida. “Nada es menos infantil
que el infantilismo tan en boga en nuestras sociedades” (Kohan, 2004, p. 278). La infancia

seria una condicién finita y abierta, inacabada, no se trata de educar para superarla, sino
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recuperarla; en esto consistiria el caracter emancipador de la educaciéon y su vinculo con la
politica (Kohan, 2004).
El autor al detenerse a pensar en la palabra infancia, alude a distintas formas en que fue
y es pensada, como “lo Otro”; lo “sin voz”, como pura posibilidad, material para moldear con
un fin politico ya determinado, la infancia como lo inferior. Por otra parte, si se la piensa desde
su etimologia, Infans proviene del latin, conformado por el prefijo privativo in y por fari
“hablar”, de alli su sentido “el que no habla” “incapaz de hablar”; infancia como la ausencia
del habla. Por lo tanto, la ausencia de voz que refiere Kohan, esta directamente relacionada con
la idea de lenguaje, infante es el que no habla. De hecho, historicamente la infancia ha sido
privada de voz. “Los sin voz”, lo inferior, pura posibilidad, material para moldear. Asimismo,
Agamben sostiene que, “Infancia y lenguaje parecen asi remitirse mutuamente en un circulo
donde la infancia es el origen del lenguaje y el lenguaje, el origen de la infancia” (2004, p. 66).
Entonces, infancia y lenguaje se entrecruzan, se vinculan, se necesitan uno al otro. Es decir, es
en la infancia donde el hombre se va constituyendo como sujeto en y por el lenguaje. El hombre
cuando aparece en el mundo no habla, sino que precisa aprender a hablar. Entonces la infancia
es la falta, la ausencia de lenguaje, pero a la vez posibilidad, busqueda del lenguaje.
Por lo tanto, Kohan sefiala que, si se niega a las/os nifias/os la capacidad de expresarse
y de pensar, se hace porque se posee una imagen autoritaria y jerarquica del pensamiento, que
es una experiencia personal que nadie puede hacer por otro. Se aprende a pensar al participar
de la experiencia de hablar y pensar con otras/os. Se espera que cada nifia/o pueda encontrarse
con sus propios pensamientos y su propia voz y que pueda expresar sus ideas, en un clima de
respeto y cuidado. El kohan afirma:
Se trata de una cuestion politica (...) una politica del pensamiento: una apuesta
por la igualdad de los diferentes, por la no jerarquia, por la no representatividad,
a cualquier nivel que se manifiesten. Nadie esta habilitado a pensar por nadie.
Todos pueden pensar por si mismos. En este punto, pensar no es cuestion de

edad ni capacidad sino de condicion y de sentido (2004, p.279).

Cuando Kohan relaciona la infancia, la filosofia y la educacidn, el desafio que propone
es vivir filosoficamente en la escuela, ello requiere asumir un compromiso existencial con la
pregunta en el espacio escolar; es, antes que cualquier otra cosa, la posibilidad de que se vuelva
una practica colectiva y experiencial. Implica asumir un rol docente diferente al
tradicional/hegemoénico. Un rol que demanda de un cambio, de una transformacion, de una

ensefanza y un aprendizaje desde otro lugar, ya que en esta concepcion de la educacion el
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aprendizaje es mutuo, “quien ensefa aprende y quien aprende ensefia, el ensefiar y aprender
tiene un caracter de experiencia” (Kohan, 2004, p. 226). En este sentido, la/el docente no es el
poseedor de la verdad, sino que se sitia en el lugar de coordinador, que implica una apertura
hacia lo imprevisible, hacia la sorpresa, a lo inusual a esperar lo inesperado (Waksman y
Kohan, 1999), a abrirse a poder pensar lo que todavia no fue pensado, a pensar lo impensable,
del cual se sale transformado. EIl encuentro de filosofia, escuela e infancia permite un
acercamiento real de la construccion de la concepcion de infancia, partiendo de las categorias
de analisis de experiencia, potencia, lenguaje y libertad. El compartir el pensar con otro
enriquece, diferencia, plantea, cuestiona a cada uno. A unos mas, a otros menos; a unos antes,
a otros después. Esta concepcion del que enseia aprende y el que aprende ensefia, desde un rol
docente diferente al tradicional/ hegemoénico, podria ser una experiencia enriquecedora, si se
hace extensiva en todo el espacio educativo para trabajar las distintas disciplinas.

Teniendo en cuenta todo lo expresado, los aportes de Tonucci resultan sumamente
significativos al momento de pensar la infancia y el rol docente. El autor manifiesta que las/os
adultas/os debemos tomar “al nifio como parametro”, en contraposicion a la vision en la que
“el nifio es menor, siempre, por definicion” (2007, p. 52). Pero si la/el nifia/o siempre es menor,
no se le reconoce un derecho fundamental, “el derecho al presente”, al hoy porque en tanto solo
vale por lo que serd, por lo que puede llegar a ser, solo tiene derecho al futuro. De este modo,
Tonucci invita a las/os adultas/os a intentar dejar atras estas concepciones y llamarlas/os y
reconocerlas/os por lo que son, “nifios”, en su presente, en su hoy, en su experiencia de vivir,
de pensar, de jugar, de conocer. Est4 en las/os adultas/os acercarse a escuchar lo que quieren
decir las/os nifas/os, lo que intentan expresar con sus palabras y reconocer a la/el nifia/o como

sujetos de derecho.

2. 3. Las concepciones de infancia en la actualidad

El siglo XX fue de gran relevancia para la infancia porque marc6 un cambio tedrico e
ideoldgico fundamental a partir de la Convencion de los derechos del nifio (CDN) aprobada el
20 de noviembre de 1989 por la Asamblea General de la Organizacion de las Naciones Unidas.
Dicha Convencién constituye el instrumento juridico internacional de mayor aceptacion
mundial en tanto casi todos los paises del mundo lo ratificaron.

En la Republica Argentina se ratifico la Convencion el 27 de septiembre de 1990
otorgandole rango constitucional. En esta linea, recién en 2005 se sanciond la Ley 26.061 de

Proteccion Integral de los Derechos de las Nifias, Nifios y Adolescentes, que derog6 la anterior
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Ley de Patronato de Menores, vigente desde 1919. La nueva ley representa un punto de
inflexion en la forma de concebir a la infancia y su relacion con el Estado, con la familia y la
comunidad.

El objetivo de esta ley es la promocion y proteccion de los derechos humanos de las
nifas, nifios y adolescentes para garantizar el ejercicio y disfrute pleno, efectivo y permanente
de estos derechos. A partir de su sancion, se reconoce a nifias/os y adolescentes como sujetos
de derecho, al mismo tiempo que convierte a las/os adultas/os en sujetos de responsabilidades.
Dicha convencion ha contribuido a la reflexion y al debate, que apunta hacia un cambio de los
sistemas de relaciones entre adultas/os y nifias/os, en todos los niveles sociales, tanto de la vida
intrafamiliar como a nivel macrosocial.

A pesar de que pasaron mas de 30 anos de la CDN, todavia se torna imprescindible la
actualizacion constante de los materiales de difusion y el andlisis de los derechos de las/os
ninas/os, debido que los cambios en el mundo en que vivimos impactan directamente en el
modo en el que se ejercen sus derechos. Hubo muchos avances en la aplicacion de la CDN, en
legislaciones y sistemas de proteccion, pero aun falta un largo camino por recorrer para
garantizar el pleno derecho de las/os nifias/os, debido que los principios basicos de la CDN no
siempre se interpretan adecuadamente o se tergiversan desde una mirada adultocéntrica. Esto
muestra que existen “diferentes formas, opuestas, de entender e interpretar los derechos de los
nifios como derechos humanos” (Gaitan, 2018, p.19). Diversas concepciones sobre la infancia
dan como resultado diferentes percepciones que las/os adultas/os tienen sobre el interés
superior de las/os nifias/os.

A lo largo del siglo XX y de lo ya transcurrido del presente siglo se han producido
grandes debates acerca de la concepcion de la infancia, transitando continuos cambios,
atravesadas por aspectos: psicoldgicos, pedagdgicos, asi como, por el consumo de tecnologias,
publicidad, productos alimenticios, de indumentarias, entre otros.

En este sentido, hace varias décadas que se viene produciendo un saber acerca de la
infancia con el propodsito de conocer mas de la misma. Hoy ese saber da cuenta de la
multiplicidad de modos de transitar la infancia, de las maneras particulares en que tiene lugar.
Diker se refiere a la infancia, a sus nuevos nombres para reconocerla y como se fueron
desarrollando, a lo que considera que hay de nuevo en la infancia: “Infancias (en plural), nuevas
infancias, infancia hiperrealizada e infancia desrrealizada, cybernifios, nifios-adultas/os, nifios
vulnerables, nifios en riesgo, nifios consumidores, son sélo algunos de ellos” (2009, p.11). La
autora analiza todos estos nuevos discursos y explora qué hay de nuevo o de viejo sobre la

novedad de la infancia y que efectos y concepciones originan. De modo que “el nifio no es ni
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el cuerpo bioldgico ni, en sentido estricto, la infancia: es mas bien un efecto de la infancia, la
superficie en la que la infancia, en tanto objeto discursivo, ha inscrito sus operaciones” (2009,
p. 26).

En concordancia con lo planteado, por su parte Narodowski (1994) ha establecido una
tipologia polar de nifiez que cuestiona el concepto de infancia construida en la modernidad.
Presenta, por un lado, a un nifio, autobnomo que elabora sus propios conocimientos, que usa la
tecnologia para buscar informacion, que proviene de familias de niveles socioecondmicos altos,
es decir “hiperrealizado”, nifios digitales y tecnoldgicos. Otra tipologia de nifio “subrrealizado”
que esta practicamente excluida/o de la tecnologia y por Gltimo, el nifio “desrrealizado” quien
construye su propio destino en contextos adversos de exclusion y pobreza.

En ese mismo orden de ideas, Carli (2002) plantea pensar la infancia como pluralidad,
en funcion de la diversidad de contextos, por lo cual no sera posible hablar de “la” infancia en
singular, sino de “las” infancias, debido a que refieren siempre a transitos multiples, diferentes
y cada vez mds afectados por la desigualdad, aunque sea posible situar algunos procesos
globales y comunes que la atraviesan. La autora menciona las transformaciones producidas a
principios de los afios setenta, que luego fue avanzando con un modelo de sociedad polarizada
y empobrecida a fines de los afios noventa, en este marco de expansion mundial y del
capitalismo financiero, llevaron a las infancias asumir otro tipo de experiencias respecto de
generaciones anteriores y dio lugar a nuevos procesos y modos de configuracion de identidades.

En este sentido, la autora invita a revisar criticamente la vision totalizadora y considerar
el impacto de la desigualdad social en la produccion de diferencias en el cuerpo social infantil:
Es por ello que la figura de la infancia resulta de discursos cada vez mas diversos, desde lo
politico, comercial, mediatico entre otros, produciendo imagenes y representaciones de
diversos tipos. Por estas realidades vividas de las infancias, Carli (2002) expresa que, a pesar
del reconocimiento juridico de los derechos de la/el nifia/o, sus vidas siguen estando
amenazadas por las situaciones de violencia y desigualdades socio-econdmicas debido a las
politicas de ajuste del Estado.

Actualmente en la Argentina hay muchas/os nifias/os que viven en condiciones de
desigualdad social y econdmica, en la cual sus derechos son vulnerados porque sus necesidades
basicas estan insatisfechas. En febrero del 2023, Unicef presentd su informe de pobreza que
basa en datos oficiales de la Encuesta Permanente de Hogares (EPH) del INDEC, en la cual
sefiala que dos de cada tres nifias/os de Argentina (66%) son pobres por ingresos o estdn
privados de derechos basicos, como el acceso a la educacion, la proteccion social, una vivienda

y agua segura. Este estudio muestra que la situacion de la pobreza estd asociado a la falta de
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acceso a derechos basicos fundamentales insatisfechos, que dan cuenta de los momentos
criticos que atraviesan las trayectorias de vida de muchas infancias. Por ello, son necesarias
politicas a favor del bienestar de las infancias que incluyan la ampliacion del derecho con
politicas publicas inclusivas y de cuidado. El Estado tiene un rol esencial en garantizar la
inclusion en contextos de amplia desigualdad como estan atn presente en las infancias de
nuestro pais. Mazzola sostiene:

Las politicas publicas de infancia implican tomas de postura del Estado a favor

de la garantia y promocion de los derechos de los nifios y las nifias, siendo ésta

la finalidad y concepcidn de justicia distributiva que debe orientar el accionar

estatal (2016, p.75).

A pesar de que se han producido importantes progresos en los derechos de las infancias
en Argentina, quedan, sin embargo, muchas metas pendientes alin atravesadas por profundas
desigualdades. De esta forma, se pueden observar y reconocer diferentes concepciones de
infancia que coexisten y que muchas veces suelen ser ambivalentes y/o contradictorias.

En la actualidad, se entiende la infancia como una etapa de la vida que abarca un
conjunto de caracteristicas biologicas, psicoldgicas y sociales propias de este periodo del
desarrollo humano. Dentro de esta etapa, el término "infancias" reconoce la diversidad de
experiencias y condiciones que viven las/os nifias/os. Se entiende que hay multiples maneras
de vivir y experimentar esta fase de la vida, influenciadas por factores como la cultura, la clase
social, el género, la etnia, el lugar geografico, entre otros. Las infancias, entonces, son los
sujetos sociales concretos que atraviesan la infancia, cada uno con sus propias particularidades
y contextos especificos. Por lo tanto, se deberia hablar de la existencia de multiples infancias,
en virtud de la diversidad que caracteriza a los sujetos sociales, con sus desigualdades y
diferencias.

Las palabras de Larrosa nos llevan a reflexionar sobre la infancia como el otro que
inquieta y cuestiona el hacer de adultas/os:

La infancia es lo otro: lo que, siempre mas alla de cualquier intento de captura,
inquieta la seguridad de nuestros saberes, cuestiona el poder de nuestras
practicas y abre un vacio en el que se abisma el edificio bien construido de
nuestras instituciones de acogida. Pensar la infancia como algo otro es,

justamente, pensar esa inquietud, ese cuestionamiento y ese vacio (2000, p.5).
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Por ello, el autor refiere que no se trata de lo que atin no sabemos sobre la infancia, sino
que se trata mas bien de lo que esta llamado a desbordar nuestros saberes, a inquietar y que no

se deja atrapar por las categorias de las que disponemos.

2. 4. Acerca de la formacion docente y la practica reflexiva

Dado que en esta tesis interesan las concepciones de infancia que ponen de manifiesto
las estudiantes del Profesorado de Educacion Inicial, resulta necesario presentar algunas
reflexiones acerca de la formacion de docentes.

Desde el punto de vista de Ferry, el concepto de formacion es “algo que tiene que ver
con la forma. Formarse es adquirir una cierta forma. Una forma para actuar, para reflexionar y
perfeccionar esa forma” (2016, p. 55). Para el autor, la formacién consiste en encontrar formas
para cumplir con ciertas tareas a fin de poder ejercer un oficio, una profesion. Entiende esta
nocion como un proceso reflexivo: “formarse es reflexionar para si, para un trabajo sobre si
mismo, sobre situaciones, sobre sucesos, sobre ideas” (2016, p.54). En este sentido, Filloux
(1995) lo expresa como un “retorno sobre si mismo” es decir es fundamental pasar por este
proceso para lograr aprendizajes y avances sobre el ejercicio de esta profesion.

Asimismo, Souto plantea que la formacion del sujeto es entendida como una
transformacion, “una dinamica de cambio en lo profesional y personal donde ¢l mismo se forma
a partir de las mediaciones que desde afuera se ofrecen.” (2016, p.15). De este modo, el dialogo
entre las teorias y los fundamentos que sustentan las practicas debe ser constante y lograr la
construccion progresiva del posicionamiento en el rol desde un lugar reflexivo y critico. Souto
(2011) afirma que para que la practica se transforme en formacion, debe existir un proceso
reflexivo; no alcanza con que las/os estudiantes practiquen, sino que seran las reflexiones que
se desarrollan sobre esas practicas las que dardn un verdadero sentido formativo.

Durante la formacion del profesorado se tienen en cuenta una serie de conocimientos,
destrezas y competencias que se espera desarrollen las/os estudiantes durante el trayecto de la
carrera para la construccion gradual del rol docente. Sin embargo, varias autoras (Alliaud y
Duschatzky 1992; Davini, 1995; Diker y Terigi, 1997) plantean que la construccion de la
docencia es un proceso que comienza en los afios de escolaridad de la/el alumna/o, es decir, en
su trayectoria escolar previa; se afianza o reestructura en la formacion inicial del profesorado
y contintia en su insercion en el contexto real de la escuela.

Es decir, la formacion de docentes constituye un proceso de aprendizaje para la practica
profesional de la ensefianza, en la cual, la reflexion y andlisis son componentes importantes

para desempefiarse en distintos contextos educativos y desenvolverse en variados ambitos,
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situaciones educativas, asi como con diferentes tipos de infancias y grupos de alumnas/os en
el cual realizard sus practicas de ensefianza.

El concepto de reflexion sobre la practica encuentra sus raices en los trabajos de Dewey,
que entiende que este tipo de pensamiento requiere de un “examen activo, persistente y
cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que
la sostienen y las conclusiones a las que tiende” (1995, p. 25). El autor considera que los hechos
observados son los datos que se deben interpretar y que las ideas son las soluciones que se
sugieren a partir de las dificultades que la observacion ha descubierto. Asi pues, los datos
(hechos) y las ideas (sugerencias, soluciones posibles) constituyen los dos factores de toda
actividad reflexiva. Este concepto de reflexion es una de las condiciones bésicas y muy
importante para que las estudiantes se inicien y construyan su rol docente. Es especificamente
en el escenario de la sala donde las alumnas construyen su rol, en la cual asocian y despliegan
su propia trayectoria formativa, que también se encuentra influenciada por la accion colectiva
del contexto institucional. En este trayecto asumen responsabilidades, manifiestan un estilo
personal de practica, empiezan a sentir ciertos miedos, inseguridades y luego gradualmente
comienzan a tener mayor autonomia, seguridad y a ejercitarse en la gestion de las actividades
del aula, considerando siempre desde la formacion a la reflexion como eje central y de forma
sostenida en el ejercicio de sus practicas docente.

Los aportes de Dewey tuvieron una amplia difusion a través del pensamiento de Schon
(1992) y fueron de gran utilidad, produciendo un gran avance en las investigaciones sobre este
tipo de enfoque. Su modelo est4 orientado a la reflexion en la accion, en el cual busca superar
las relaciones lineales y mecanicas entre la teoria o conocimiento cientifico, visto este tltimo,
desde una perspectiva superior a la practica en el aula, es decir, la practica supeditada al mismo.

El autor sostiene que buena parte de la profesionalidad de la/el docente y de su buen
desempefio dependen de su habilidad para manejar la complejidad y resolver problemas
practicos del aula escolar. Dicha habilidad requiere de la integracion inteligente y creadora del
conocimiento y de la técnica. Es por ello que estudia esta habilidad en profundidad y la entiende
como un proceso de reflexion en la accion y situa el conocimiento de este proceso como
condicion previa y necesaria para comprender la actividad eficaz de la/el docente ante
problematicas singulares.

Schon considera que este proceso reflexivo debe servir para optimizar la respuesta
docente ante situaciones reales, teniendo en cuenta que la/el profesional debe poner sus
recursos intelectuales al servicio de la situacion, de manera que, a través de un proceso de

andlisis y busqueda de estrategias o soluciones, se satisfagan las necesidades reales del aula de
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forma eficaz. Por este motivo, concibe la reflexion como una forma de conocimiento, analisis
y propuesta global que orienta la accion, en el cual el conocimiento tedrico o académico pasa
a ser considerado instrumento de los procesos de reflexion, teniendo en cuenta que solo se
produce este caracter instrumental cuando la teoria se integra de forma significativa,
imbricandose en los esquemas de pensamiento mas genéricos que son activados por la/el
docente en su practica. La propuesta de Donald Schon afirma que el conocimiento estd en la
accion. En este sentido, define el pensamiento practico en tres fases o conceptos que lo
componen:

- Conocimiento en la accion: es el tipo de conocimiento que se revela en acciones
inteligentes, sean estas observables al exterior, por ejemplo, alguna ejecucion fisica o
bien se trata de ejecuciones privadas, una tarea que se realiza, es decir, se pone de
manifiesto “a través de nuestra ejecucion espontanea y habil, paraddjicamente
incapaces de hacerlo explicito verbalmente” (1992, p.35). Solo a veces podemos hacer
una descripcion del conocimiento tacito, con la ayuda de la observacion y reflexion. De
igual modo, la descripcion del conocimiento en accion es siempre una construccion,
que en algunos aspectos van a ser distorsionados.

- Reflexion en y durante la accion: se produce una vez que se ha aprendido como hacer
algo, cuando se realizan secuencias faciles de actividades, decisiones y ajustes, que no
se tiene necesidad de pensar, sino que son acciones cotidianas y rutinarias que producen
siempre los mismos resultados, que, en algunas ocasiones, viene marcado por la
inmediatez del momento en donde se producen diversas variables y matices. Ante esta
situacion inesperada, se da respuesta a la sorpresa dejando de lado los patrones de
conocimiento en accion. Carece del distanciamiento requerido para el analisis o
reflexion racional. Se trata de una reflexion que surge de la sorpresa ante lo imprevisto,
algo que sorprende y que no es lo habitual, que lleva a pensar si hay una forma mejor
de proceder. Schon explica este momento como un proceso de reflexion en la accion o
como una conversacion reflexiva con la situacion problemadtica concreta.

- Reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion: Esta fase final
corresponde al analisis efectuado a posteriori sobre los procesos y caracteristicas de la
accion, incluyendo en estos procesos la reflexion simultdnea que ha acompafado al
acto. Schon explica este proceso como el andlisis que a posteriori realiza el profesional
sobre las caracteristicas y procesos de su propia accion. Este tercer tipo de conocimiento

también resulta imprescindible en el proceso de formacion permanente del profesional
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practico, ya que permite la puesta en consideracion y cuestionamiento individual y

colectivo de distintas situaciones problematicas.

Ciertamente, hay que sefialar que estos tres componentes del pensamiento practico no
deben ser entendidos como elementos independientes entre si, sino al contrario, se necesitan
mutuamente para garantizar una intervencion practica racional.

Sanjurjo (2002) argumenta que, durante mucho tiempo, el aprendizaje de la practica de
las/os docentes se abord6 desde una perspectiva positivista, donde se aplicaba la teoria desde
una concepcion lineal, mecénica y acritica. Con la introduccién de los enfoques hermenéuticos
y criticos, surgid una nueva epistemologia de la practica, generando una revision de la relacion
entre teoria y practica. Este enfoque ha suscitado un profundo interés en la investigacion de
dicha relacion, teniendo un impacto significativo tanto en las politicas educativas como en las
pedagogias.

La construccion de nuevos esquemas de pensamiento y de accion en la practica no
resulta tarea sencilla y no se logra solo con prescripciones o con el acceso a nuevas teorias. Es
necesario reconsiderar la importancia acerca del término practica reflexiva, por lo tanto, se
requiere hacer una diferencia entre lo que es pensar y reflexionar. Las/os docentes piensan
constantemente y no por ello es una/una docente reflexiva/o, sino que la reflexion va més alla
considerando cierto distanciamiento para replantear y reconsiderar nueva y detenidamente la
practica docente. En este sentido, Sanjurjo sostiene que el proceso reflexivo:

(...) permite darnos cuenta y dar cuenta de nuestras propias acciones y de la
diversidad de condicionantes que las determinan. La reflexion se constituye en
un puente entre la teoria y la practica, entre el pensamiento y la accion, entre los
materiales curriculares, lo metodolégico y los problemas que nos plantea la
realidad. Es la capacidad de volver la atencion sobre los propios actos, en un

intento de comprension historica de los mismos (2009, p.23).

Bourdieu (1997), por su parte, también contribuyo a la construccion del pensamiento
critico y aportd una serie de conceptos que permiten comprender como las tradiciones de la
formacion de docentes y las concepciones de infancia estdn instaladas en las practicas de las
alumnas. Entre esos conceptos, uno muy importante para la formacion docente, es el de habitus,
que lo define como un sistema de disposiciones duraderas y transferibles, producto de todas las

experiencias pasadas, que funcionan en cada momento como una matriz de percepciones,
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apreciaciones y acciones, que se pueden transponer analdégicamente para resolver otros
problemas y asumir tareas enormemente diferenciadas,

Nuestras acciones tienen una “memoria” que no existe bajo la forma de
representaciones o de saberes, sino de estructuras relativamente estables y estructurantes que
nos permiten tratar una familia de objetos, de situaciones o de problemas. Estos esquemas se
caracterizan porque no son facilmente verbalizables, pueden estar en la base de la actuacion de
manera inconsciente, tienen una propiedad selectiva, se expresan con una relativa certeza en
sus afirmaciones, son econémicos y poco complejos y resistentes a los cambios.

El habitus profesional actia como mediador entre los saberes y las situaciones que
exigen una accion, ya que la accion pedagdgica, signada por un alto grado de imprevisibilidad
e incertidumbre, no siempre se apoya en los conocimientos tedricos, sino que recurre a formas
internalizadas. Este habitus se aprende e internaliza mediante el cuerpo, mediante un proceso
de familiarizacion préctica, que no pasa por la consciencia. Las personas estan sujetas al
tiempo, tanto que se producen las practicas en la urgencia temporal. La incorporacion
inconsciente del habitus supone la apropiacion practica de los esquemas que sirven para
producir las practicas adecuadas a la situacion. Estas se realizan mas alla de la consciencia,
suponen la interiorizacion de los esquemas cognitivos, perceptivos, apreciativos del grupo
social en el que el sujeto es educado. De esta manera, el sujeto reproduce estos esquemas y
valores de una manera involuntaria e inconsciente: esta sujetado por los grupos sociales que
los producen, por los esquemas que han incorporado. Los esquemas del habitus son formas de
clasificacion originarias que funcionan mas alla de la conciencia y del discurso y son externas
a las influencias del examen y del control voluntario, orientan las précticas, esconden los
valores en los gestos mas automaticos o en las técnicas del cuerpo mas insignificantes en
apariencia.

La reflexion sobre la practica educativa es un desafio y requiere de esfuerzo para
cumplir con los propositos que se fijan para dicha accidon, aunque algo importante es que al
realizar esta accion se pueda mejorar la labor como docente. En la formacion de las practicas
de residencia, la revision y la reflexiéon ocupan un lugar central en este trayecto, con rasgos
peculiares en tanto se trata de aprendizajes en el marco de un espacio interinstitucional que se
crea entre la institucion de formacion y las escuelas donde las estudiantes practican. Para
Davini (2002), la residencia es percibida por las estudiantes como un espacio de accion en el
cual deben demostrarse a si mismas y a los demas sus aptitudes y habilidades como ensenantes,
es decir aprenden a ser docente y no solo es aprender a ensefiar, sino que también estan

involucradas las funciones sociales de la profesion. Es por ello que las residencias ocupan un
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lugar central, ya que le permiten a las/os futuras/os docentes, convivir con docentes en
gjercicio, dentro de un ambiente profesional que posibilitara agudizar la mirada critica sobre
las précticas observadas y las propias practicas.

De este modo, se concibe a las residencias como una transicion, como un pasaje entre
ser estudiante y ser docente, como un periodo en el que las/os estudiantes transcurren procesos
de transformacion. Souto (2016) alude a esta transformacion y afirma que se produce cuando
hay reflexion, que no se trata solamente de volver a ver, a pensar lo que se hizo, sino que
implica una mediacion: ser pensado, analizado, es eso lo que la reflexidon aporta, aunque para
que esta mediacion suceda tiene que estar presente también la teoria. Asimismo, la autora
afirma que esta transformacion sélo es posible si se realiza de forma grupal, con otros, dentro
de la unidad natural de la formacion y se trabaja con el sujeto en ese proceso de formacion, que
involucra la relacién de diversos actores: formadores, directivos, docentes, los residentes y
las/os alumnas/os de la institucion educativa. Sanjurjo por su parte, refiere a algunos de los
contenidos de la reflexion y las dimensiones que podrian abarcar: “personal, dulica, contenidos,
aspectos técnicos de la profesion, institucional, social” (2009, p.22), aunque considera
fundamental, tener como objetivo el crear y recrear el sentido de las practicas en el marco de
un contexto y la escuela.

La revision y reflexion de las practicas y los esquemas internalizados posibilita la
construccion de una practica docentes abierta a las visiones de las/os otras/os, a la escucha, a
la lectura, a la critica, a la reflexidn, e intenta romper con el paradigma de las certezas, afrontar
riesgos y lo inesperado e incierto. El andlisis de las estudiantes, en el cual reflexionan sobre
todo el proceso de las practicas y de las residencias, posibilita modificar y enriquecer sus
concepciones de ensefianza y aprendizaje, asi como las concepciones que sostienen de las/os
nifas/os, las actividades, las intervenciones, los recursos, las estrategias, entre otros, pudiendo
resignificar la mirada y lograr reformas futuras. Sanjurjo sostiene que formarse en una practica
reflexiva, “se trata no s6lo de mejorar los aspectos técnicos de nuestra tarea, sino de asumir una

responsabilidad politica y ética ante una practica social” (2009, p. 22).

2. 5. Biografia escolar

A continuacion, se hace referencia a conceptos abordados por distintas/os autores/as en
relacion al trabajo con la biografia escolar mediante sus narrativas, como dispositivo para
reflexionar y reconstruir las experiencias, asi como para analizar las marcas que dejaron las

situaciones vivenciadas.
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Al hacer referencia al concepto de biografia escolar Alliaud (2002) la define como un
conjunto de experiencias vividas, apreciaciones y representaciones durante la etapa escolar que
refieren a todo lo que se vivid, se experiment6 durante ese periodo y que adquiere significacion
para el sujeto. Es decir, el proceso de construccion de la identidad docente se inicia con la
propia biografia escolar, contintia en la formacién de grado, para seguir ya en los ambitos de
socializacion laboral y profesional. En ese trayecto, las/os docentes son portadores de
concepciones acerca de los procesos escolares, las escuelas, las/os ninas/os, las/os docentes y
su trabajo, que remiten a marcas, huellas que producen las experiencias vividas (Alliaud, 2004).
Hay que tener en cuenta, que la biografia escolar no solo es la mera narracion de recuerdos y
anécdotas de la experiencia educativa, sino que también permite a las estudiantes reexaminar
y analizar sus vivencias en relacion a las docentes que tuvieron durante su infancia. En este
sentido, se convierte en un instrumento valioso para fomentar la reflexion y facilitar la
capacidad de adoptar una nueva perspectiva, desde la posicion de educadoras. Esto contribuye
a ofrecer una vision distinta y enriquecedora hacia sus propias practicas, periodos de residencia
y futura profesion. En por ello, que Alliaud destaca su relevancia:

No es simplemente el recuerdo de un maestro o profesor especialmente valorado
de la propia escolaridad. Es mucho mas que eso, es todo lo que los docentes
aprendieron en la misma institucion (escolar) a la que regresan o de la que nunca
se han ido, aunque estén posicionados ahora en el lugar del que le toca ensefar

(2004, p.1).

En este mismo orden de ideas, Davini (1995) sostiene que la formacion docente se
caracteriza por darse en la preparacion inicial o de grado. No obstante, resalta que hay otra
dimension que no se puede descuidar y que es la |que corresponde a la biografia escolar, que
opera como un “fondo de saber”. Por lo tanto, la manifestacion de recuerdos resulta relevante
en el trayecto de formacion, debido a que poseen una importante carga afectiva, en el que
prevalecen las sensaciones y escenarios de las experiencias escolares. Filloux plantea que la
formacion de las/os docentes implica en cierto nivel el analisis de lo subjetivo inconsciente y
refiere a que la posicion misma de ensenanza provoca la necesidad del retorno sobre la propia
infancia. “Hay necesariamente una relacion con la infancia en la posicion de un sujeto docente”
(1995, p.43). La biografia escolar es altamente significativa en cuanto a los modos como las
alumnas llevan adelante sus practicas. El ejercicio de la ensefianza se nutre de modelos que han

sido construidos desde las primeras experiencias escolares.
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Jackson recupera sus recuerdos de docentes memorables que resultan a veces borrosos,
entrelazados a sus logros estudiantiles y sostiene: “soy portador de marcas que pasé con la
maestra” (1999, p. 42). Las narraciones autobiograficas bucean en el recuerdo del pasado,
posibilitando resignificar las vivencias personales. Algunas experiencias o representaciones
que se encuentran en los recuerdos sobre la escuela, en las cuales tienen recuerdos positivos de
las/os docentes, se reconstruyen y rescatan como positiva, cuya/o docente toman como
“modelo o ideal”; otras veces ante experiencias negativas sienten la necesidad de evocar esos
recuerdos para poder repararlo en el presente. De ese modo, los relatos biograficos pueden ser
un instrumento para contribuir a elaborar una mirada reflexiva que considere y que ayude a las
alumnas a posicionarse en un contexto social complejo. Por su parte, Caporossi recupera el
valor de la narrativa autobiografica escolar como instancia de reflexion acerca de las teorias,
creencias, supuestos y valores sobre el conocimiento profesional docente, incorporadas sin
mediacion critica en el transcurso prolongado y sistemdtico de la escolaridad. La autora
sostiene:

Los relatos de las biografias escolares no son simples descripciones o
inventarios de situaciones o sucesos vividos, sino relatos creados, interpretados,
significados en los que el sujeto se re-construye y se re-piensa con imagenes de

hoy, resignificando y reconstruyendo esas experiencias vividas (2009, p.115).

En este sentido, las autobiografias escolares dan cuenta de la expresion y la elaboracion
de la identidad en un contexto social, cultural y politico determinado, en la que cada sujeto
elabora y reconstruye su historia personal.

La indagacion biografica sirve para hacer explicitos los procesos de socializacion, los
principales apoyos de su identidad, los impactos que recibe y percibe, los incidentes criticos en
su historia, la evolucion de sus demandas y expectativas, asi como los factores que condicionan
su actitud hacia la vida y hacia el futuro (Bolivar et al. 2001).

De esta forma, Sanjurjo plantea que la narrativa, al igual que otros dispositivos (las
investigaciones cualitativas, los talleres y ateneos didacticos), promueve el andlisis y “el
aprendizaje de una actitud reflexiva que posibilite un ejercicio permanente de compromiso, de
revision, de apertura” (2009, p. 11). En el proceso investigativo de esta tesis se plantea la
narrativa de la biografia escolar como un dispositivo fundamental de reflexion, con el objetivo
de que las alumnas puedan reconstruir sus experiencias vividas en sus afios de trayectoria por

los jardines de infantes y en el trayecto de formacion inicial del profesorado.
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Consideraciones finales

En el recorrido realizado en este capitulo se abordaron los posicionamientos teoricos
que orientaron el ejercicio investigativo de esta tesis. Con enfoques de distintas/os autores/as,
se busco revisar y reflexionar sobre las concepciones acerca de la infancia.

Asimismo, se expusieron temas relativos a la formacion de docentes, la importancia de
la reflexion como eje central de la practica y la biografia escolar. Sanjurjo (2009) sostiene que
las conceptualizaciones acerca de la practica docente constituyen una construccion subjetiva,
durante su proceso formativo, cada estudiante/docente forja teorias, saberes practicos,
creencias. En este proceso se pueden diferenciar trayectos tales como la biografia escolar
previa, la formacion inicial docente, que luego en este caso, las alumnas seguiran construyendo
en su futuro como docente con la socializacion profesional y el desarrollo profesional continuo.

En este camino que transitan las estudiantes serd indispensable develar las concepciones
que se sostienen acerca de la infancia. Esto implica la necesidad de poner en tela de juicio sus
supuestos, incorporados como producto de sus historias personales y trayectoria escolar,
tratando de evitar que sean los marcos de referencia implicitos los que determinen las practicas
pedagogicas presentes y futuras. Poder dialogar, revisar las concepciones que se tiene sobre la

infancia, a la luz de los marcos teodricos y de la reflexion sobre las practicas docentes.
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CAPITULO 3: CONFIGURACION DEL SISTEMA EDUCATIVO ARGENTINO:
CONCEPCIONES DE INFANCIA Y FORMACION DOCENTE

Introduccion

Este capitulo se presenta en dos partes, en primer lugar, se realiza una cronologia de los
inicios de las instituciones educativas que estuvieron a cargo de nifias/os, su relacion con el
estado y la evolucion del sistema educativo. Se exploran los inicios de los jardines de infantes
y como se fue conformando el sistema educativo en funcion de las concepciones de infancia
de la época. En este trayecto socio historico se puede observar que la tension cuidado-
educacion deja huellas y tiene sus origenes en la experiencia colonial y contintan en el presente
(Fernandez Pais, 2015).

En segundo lugar, se efectiia un recorrido por la formacion de docentes, las tendencias
y las tradiciones pedagogicas planteadas por Davini, las cuales abren pasos a la compresion y
reflexion sobre los procesos de formacion y las concepciones de infancia. Ademads, se
abordaran las implicancias politicas, sociales y pedagdgicas que surgen a raiz de las précticas
de ensefianza en la formacion de docentes del Nivel Inicial, las cuales se ven influenciadas por
las corrientes pedagogicas que han ido consoliddndose en las instituciones educativas y en la
formacion de los profesorados. Con este recorrido se busca comprender las posturas y

argumentaciones de las estudiantes respecto a las concepciones de infancia.

3. 1. Las concepciones de infancia desde los inicios de la educacion institucionalizada
para nifas/os

El surgimiento de la Educacion Inicial en nuestro pais tuvo lugar antes de la
consolidacion de la Nacion, al originarse a partir de diversas politicas y medidas educativas
que fueron moldeando sus objetivos, funciones y percepciones sobre la infancia. En su etapa
inicial, estos espacios se concibieron con el proposito de brindar asistencia a la nifiez
desfavorecida y abandonada durante la época colonial. Desde 1779, las/os nifias/os encontrados
en lugares publicos comenzaron a recibir atencion y cuidados debido a su necesidad de
asistencia. Posteriormente, en la ciudad de Buenos Aires, se establecid la Casa de Ninos
Expositos, término utilizado para referirse a las/os nifias/os recién nacidas/os abandonadas/os,
que solian ser dejados en las puertas de las iglesias o en la calle. Esta institucion fue fundada
por el Virrey Vertiz con el proposito de proporcionar asilo a estas/os nifias/os. Mas tarde,
debido a la falta de fondos por parte del virreinato, la administracion de la institucion pasé a

manos de las Hermanas de Caridad (DPEI, 2007).
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En el siglo XIX, durante 1822, el presidente Rivadavia disolvio la Hermandad de la
Santa Caridad y en 1823 estableci6 la Sociedad de Damas de Beneficencia. Este enfoque de
atencion a la nifiez abandonada dejé de ser gestionado por religiosas y paso a estar bajo la
supervision y direccion de la Ciudad, abarcando instituciones como las Escuelas de Nifias, la
Casa de Nifios Expositos, la Casa de Partos Publicos y Ocultos, el Hospital de Mujeres y otras
similares (Ponce, 2009).

A lo largo de este proceso historico se pueden identificar diversas etapas en la
percepcion de la infancia: en la época colonial, la creacion de diferentes instituciones estaba
destinada tnicamente al cuidado y la caridad hacia la nifiez abandonada bajo el paradigma de
guarda y proteccion. Més adelante, se comenzaron a ver algunos progresos que posibilitaron
resignificar y configurar las miradas sobre las concepciones de infancia con la conformacion
del sistema educativo a fines del siglo XIX y comienzos del siglo XX.

En 1870 se establecieron los primeros jardines de infantes en Argentina, como resultado
de la convocatoria realizada por Mary Mann desde Estados Unidos. Ella trajo al pais a 65
maestras de jardin de infantes y primaria en respuesta al pedido de Sarmiento. Este ultimo se
inspird en las instituciones para la infancia que habia conocido en sus viajes por Europa y
Estados Unidos (Ponce, 2009). Los Jardines de Infantes, establecidos por el Gobierno
Nacional, estuvieron vinculados a las Escuelas Normales donde se capacitd a las primeras
maestras con titulos oficiales y operaron como Departamento de aplicacion de las practicas
(Pais Fernandez y Ponce, 2020). Asi fue que en 1883 la llegada desde Estados Unidos de Sara
Eccleston a la Escuela Normal de Parana constituyo el inicio de la formacion de maestras para
jardines de infantes. Afios mas tarde, en 1898 Rosario Vera Pefialoza crea el primer Jardin de
Infantes en La Rioja.

Segun Diker y Terigi (1997), a partir de 1886, con la formacién de maestras para el
Nivel Inicial en la Escuela Normal de Parand, el numero de jardines de infantes y docentes
comenzé a aumentar. Estos nuevos jardines de infantes y sus docentes estaban influenciados
por diversas corrientes pedagdgicas:

La educacion inicial argentina nacio6 bajo la influencia de los postulados con los
que Federico Froebel organiz6 el Kindergarten alemén y fue evolucionando a
lo largo del tiempo con diversos aportes entre los que se destacan los de Maria
Montessori, las hermanas Agazzi y Ovidio Decroly (Fernandez Pais, 2015, p.

2).

53



La influencia mas significativa en la historia del Nivel Inicial en Argentina proviene de
Alemania, a través del pedagogo Froebel, quien es considerado el precursor de la Educacion
Inicial. Su propuesta consistié en la creacion de jardines de infantes que proporcionaran un
ambiente especialmente disefiado y adaptado para las/os nifias/os, incluyendo mobiliario,
recursos y decoracion ajustados a su tamafio y necesidades. Froebel sostenia que la infancia era
un universo distinto al de las/os adultas/os, por lo que era necesario adecuarlo a sus
particularidades.

Capizzano y Canda aluden a la actividad propuesta por Froebel, que trascendia el simple
entretenimiento y promovia un enfoque educativo a través del juego. Esta perspectiva se
reflejaba en su lema de “educar haciendo” y su énfasis en el juego como medio para adquirir
conocimiento y habilidades. Introdujo una serie de objetos llamados “dones” o “regalos” que
permitian a las/os nifias/os alcanzar la abstraccion de los objetos a través de la intuicion. Segun
las autoras, “Froebel transformo al nifio, hasta entonces un receptor pasivo de conocimientos
académicos y verbales, en un ser dindmico y cambiante” (1981, p. 26).

Es importante destacar que la concepcion Froebiana otorgd una gran importancia al
juego infantil debido a las caracteristicas propias de la infancia. Froebel buscaba ensenar a las
madres a criar a sus hijos de manera adecuada y completar esta tarea a través de instituciones
dedicadas a este propodsito. Sarmiento compartia estas ideas y propuso una educacion
prolongada para las/os nifias/os, con el objetivo de que la escolaridad publica también influyera
en las familias. Puiggros valora las acciones de Sarmiento y sefiala:

Sarmiento propuso darle a la poblacién una educacion basica integral que
elevard su cultura. Dio importancia al desarrollo de las escuelas de artes y
oficios y quiso una educacion racional y cientifica, que no fue simplemente un
utilitarista. La formacion de la moral y las costumbres era la base de la
estabilidad sobre la cual debe descansar el progreso econdomico y social

(2003, p.69).

Sarmiento, en su modelo educativo, tenia como objetivo la creacion de espacios
destinados a la homogeneizacion social. Su intencion era influir gradualmente en las pautas
culturales, transformar las costumbres y modificar los habitos familiares. Aunque el sistema
educativo que disefio fue considerado el méas democratico de su época, al mismo tiempo
conllevo una operacion de exclusion de los sectores populares (Puiggros, 2003). En este
contexto de exclusion, conservador, de homogeneizacion, centralizacion y disciplinamiento de

la sociedad, Sarmiento implementd su estrategia educativa desde los diversos cargos que ocup6
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y logro estructurar el sistema educativo con un modelo de institucion educativa que abarco
desde los primeros afios de la educacion infantil.

Sara Eccleston y Rosario Vera Pefialosa, convocadas por Sarmiento, jugaron un papel
clave en la formacion de maestras especializadas y en la promocion del kindergarten en
Argentina. Fundaron la Unidon Froebeliana en 1893 y luego, en 1899, la Asociacion
Internacional del Kindergarten, con el proposito de difundir los principios froebelianos (Ponce,
2018) y resaltar los beneficios de la educacion temprana en la infancia.

Los aportes de Domingo Sarmiento y Juana Manso son valiosos considerando el
contexto de su época, ya que fueron los primeros referentes ligados a las concepciones
modernas de la infancia. Ambos compartian el compromiso de promover los Jardines de
Infantes y daban importancia a la educacion sistematica desde edades tempranas, sentando las
bases de la educacion infantil y abogando por la responsabilidad estatal en el cuidado de las/os
nifias/os. La propuesta de Froebel promovia una vision educativa con enfoques innovadores y

progresistas, donde el juego, el placer y el interés de las/os nifias/os ocupaban un lugar central.

3.2. El sistema educativo nacional y la evolucion de las concepciones de infancia

Alliaud (2012) senala que, en Argentina, asi como en toda Latinoamérica, la gestacion
y conformacion de los Estados nacionales fue debido al desgaste del Estado Colonial y la
division territorial, lo cual propicid un escenario favorable para la conformacion de los sistemas
educativos.

En este proceso de consolidacion del Estado Nacional Argentino, se requeria
nacionalizar las instituciones educativas, pero ain se mantenian las condiciones de
segmentacion social para el acceso educativo, por lo que habia un fuerte interés por concentrar
el manejo institucional y sobre esta base construir una hegemonia social y cultural de los grupos
dominantes y de poder de la época. En este sentido, es relevante considerar que el sistema
educativo argentino se institucionalizé como un instrumento de politica al servicio del proyecto
oligarquico-liberal de creacion del Estado Nacional, con la constitucion del Sistema de
Instruccion Publica Centralizado Estatal (Puiggrés, 1990).

Las ideas de Sarmiento, que no pudo promulgar en su presidencia, se reflejaron afos

més tarde en 1884 con la Ley 1420° durante la presidencia de Roca, cuando estuvo a cargo del

> Ley 1420 de educacion comun, gratuita y obligatoria (1884). Disponible en:

https://www.argentina.gob.ar/normativa/nacional/ley-1420-48921
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Consejo Nacional de Educacion. La ley establecio la obligatoriedad de la ensefianza primaria,
su caracter gratuito y neutro respecto de la religion. Respecto a dicha ley, Ascolani sefiala:

La Ley 1420, sancionada en 1884, regul6 en forma integral la educacion primaria en
Capital Federal y los Territorios Nacionales —tierras marginales con escasa poblacion en ese
momento—, mientras que los estados provinciales conservan el derecho y la obligacion
constitucional de encargarse de este nivel de ensefianza en sus territorios. Estos fueron los dos
agentes principales de la ensefianza primaria desde ese momento y durante una centuria (2010,
p- 304).

La Ley 1420 después de fuertes debates, fue la piedra basal del sistema educativo
nacional. Su inclusion, incluy¢ la integracion de los jardines de infantes en el sistema educativo
nacional, posibilitando que se desarrollaran otras practicas vinculadas con la educacion de los
primeros afos, Estas practicas precursoras, delineadas en sus inicios, evolucionaron
posteriormente para convertirse en las alternativas fundamentales del sistema educativo formal
(Ponce, 2006).

Sin embargo, con la estructuracion de los jardines de infantes se produjeron algunas
tensiones y resistencias: los defensores de la Ley 1420 celebraron que, sin alejarse totalmente
del espiritu froebeliano. Los jardines dejaron de ser espacios impregnados de misticismo y
asumieron el caracter de una educacion laica. El normalismo que se nutria del saber de las
ciencias encontraba en el jardin de infantes los origenes de una excesiva infantilizacion y falta
de sustento tedrico en las practicas, algo que el positivismo argentino siempre cuestiono
(Pineau y Fernandez, 2009).

A partir de este momento el espiritualismo froebeliano se empezd a diluir y las
jardineras toman del normalismo y del positivismo, los argumentos para mantener a los jardines
como necesidad de una escuela moderna, laica y priorizan la disciplina y el adiestramiento para
la educacion. La concepcion de infancia de los froebelianos se sostenia sobre los pilares basicos
la libertad y la bondad natural de la/el nifia/o, mientras que los positivistas “conciben al nifio
como un pequeiio salvaje que hay que domesticar y/o civilizar” (Ponce 2018, p. 3). La autora
también refiere, que, a partir de este momento, se empezaron a realizar los primeros cambios
en el repertorio de sus poesias, juegos y canciones dejando atrds el modelo alemén froebeliano
con espiritu religioso.

En 1905, con la promulgacion de la Ley N.° 4.874, conocida como la Ley Lainez, se establecio
el Consejo Nacional de Educacion, el cual tenia competencia directa con las jurisdicciones provinciales

en asuntos educativos. Esta ley facultaba la creacion de escuelas elementales, infantiles, mixtas y rurales

en aquellas provincias que lo solicitaban, siguiendo los principios establecidos por la Ley N° 1420. En
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otras palabras, mediante la Ley Lainez, el Estado Nacional impulsé la fundacion de jardines de infantes,
vinculados a las escuelas existentes.

La Ley Lainez significo una gran expansion de la escuela primaria en lugares reconditos
del pais, debido a que muchas de las provincias no tenian los recursos suficientes para hacer
frente a estos gastos. Por ese motivo, en el afio 1871 se empezaron a otorgar subvenciones a
las provincias para la construccion de edificios, adquisicion de mobiliario y libros y para el
pago de sueldos a maestras. Es decir, que uno de sus aportes centrales fue haber creado una
politica educativa en donde el Estado fue el agente principal. El objetivo principal fue reducir
las altas tasas de analfabetismo. Bravo sostiene que la Ley Lainez ha venido a complementar y
“continuar los propositos incumplidos de la Ley 1420 -expresados en un alto grado de
analfabetismo— garantizando la universalidad de la educacion” (p. 21).

Puiggros (2003) se refiere a la ley y manifiesta que esta ley fue el triunfo del estatismo
centralizador y laico, sobre las posiciones mas conservadoras y religiosas. De este modo la
escuela seria neutral para dar cabida a todos los inmigrantes que se recibieron en esa época. En
forma simultanea a la creacion del sistema educativo, el Estado Nacional crea instituciones
especializadas para la formacion docente y a la vez, se encarga de regular el puesto laboral. De
este modo, “la Escuela Normal como institucion se consolida y expande con la finalidad de
formar maestros capaces de dirigir con éxito las escuelas que se les confia y de dar impulso
vigoroso al desarrollo de la educacion comin” (Alliaud; 1997, p. 3).

En ese proceso de estructuracion, los jardines de infantes y la formacion de las docentes
especializadas se estaban llevando a cabo de forma paralela, aunque de manera mas lenta, como
consecuencia del proceso de construccion del Estado argentino (Birgin, 1999). Se impulso la
creacion de mas escuelas de formacion docente en las capitales de 13 provincias y se promovio
también la creacion de jardines de infantes anexos a las Escuelas Normales, que formaban parte
de su Departamento de Aplicacion, en el cual las estudiantes de magisterio realizaban sus
observaciones y practicas.

A pesar de los esfuerzos por defender la Educacion Inicial en este inicio de
estructuracion de los jardines de infantes, Carli (1993) manifiesta que hasta las primeras
décadas del siglo XX poco se hizo en beneficio de los mas pequefas/os de sectores populares,
y hubo que esperar a la época del peronismo para que la ensenanza de los jardines de infantes
se incentivard. Como lo afirman San Martin de Duprat y Penchansky de Bosch (1997) los
jardines de infantes, desde su etapa fundacional, se perfilaron como una posibilidad para
algunas/os y dejo al margen a la mayoria de la poblacion infantil, especialmente a aquellas/os

pertenecientes a las clases mas desfavorecidas.
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A mediados del siglo XX llegaron las influencias de la renovacién pedagogica de la
llamada Escuela Nueva, cuyo origen provenia de Europa y Estados Unidos, produciendo un
notorio impacto en la Argentina. Esta pedagogia se caracterizaba por ser respetuosa de los
deseos e intereses de las/os alumnas/os, promovia el aprendizaje en contacto con la naturaleza,
estimulaba el arte y la libre expresion. Es decir, rompe con el paradigma tradicional que
consideraba a la/el nifia/o objeto de la educacion, para convertirlo en sujeto activo y libre,
sustituye la pedagogia mecanicista y autoritaria por una pedagogia democratica.

Sostienen San Martin de Duprat y Penchansky de Bosch (1997) que los fundamentos
de la Escuela Nueva cuestionaban la ambientacion fisica, las ideas pedagdgicas, la concepcion
de aprendizaje, el lugar de la/el nifia/o, la/el docente y del conocimiento vigente hasta el
momento, que posiciona a la/el alumna/o en un rol pasiva/o, modificados por un rol activa/o y
una/un docente que propiciaba, pero no dirige permanentemente la actividad. Se ponian en
discusion los planteos relacionados con muchas practicas que corrian el riesgo de infantilizar a
las/os més pequefias/os, determinando un vaciamiento de contenidos educativos reales. Se
discutié también la actitud acritica respecto a los materiales didacticos, en especial los cuentos
que contenian mensajes moralistas con intenciones ocultas destinadas a inculcar valores y
creencias en los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Del mismo modo, Carli (2002) se refiere al surgimiento de la Escuela Nueva como
objeto de nuevas disputas de la infancia, esta vez con la Iglesia, que intent6 diferenciarse de la
escuela tradicional traduciendo ideas pedagogicas con métodos mas participativos, donde esta
la otra mirada, desde cierto punto de vista, sobre todo en las formas de posicionamiento de la/el
nifia/o en la escena del aula, en el marco de un discurso de democratizacion de las relaciones
pedagogicas.

San Martin de Duprat y Penchansky de Bosch (1997) plantean que con este enfoque
las/os alumnas/os debian aprender a aprender, crear situaciones para que resuelvan en forma
individual o en forma grupal a través de la experiencia. Al referirse al curriculum del momento,
sefalan que se buscaba habilitar nuevos sentidos para guiar la educacion de las/os nifias/os
entre los 3 y los 5 afios, a partir de los enunciados de la Escuela Nueva. Asimismo, se intentaba
teorizar las practicas de enseflanza y aprendizaje, realizandose las primeras experiencias en las
salas de los jardines. Se escribieron textos que fueron pioneros en integrar la teoria y la practica,
encontrando con su lectura una forma de iniciar la reflexion sobre la tarea docente.

Entre 1946 y 1955, con el peronismo en el poder, la infancia cobrd notoria visibilidad

en la sociedad argentina:
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La llegada del peronismo al gobierno en 1946 implicé cambios concretos en la
dinamica del régimen educativo estatal porque supuso la reforma de organismos
y leyes de larga data y, un incremento significativo en el nimero de alumnos y

escuelas (Fiorucci, 2012, p.41).

Carli (1999) manifiesta que en este gobierno la nifiez fue concebida como depositaria
de la accion social del Estado y, como parte de las acciones para materializar estas propuestas,
se crearon jardines de infantes que fueron de gran ayuda para las madres trabajadoras, que por
tal condicion no podian ocuparse de la crianza y educacion de sus hijas/os. Del mismo modo,
Ponce (2006) alude a la importancia que le dio el gobierno peronista a la Educacioén Inicial, al
brindar diversas politicas publicas dirigidas a la infancia y el jardin de infantes fue considerado
parte de la educacion popular.

En este sentido, los jardines de infantes se convirtieron en piezas claves para la
estrategia del gobierno, destinados a los sectores populares que posibilitaron igualar las
condiciones sociales por el crecimiento infantil y asi establecer las estructuras de la sociedad
futura.

Entre los anos 1945-1951, aparecen los primeros documentos oficiales sobre la
Educacion Preescolar -tal como se designaba al Nivel) como parte del sistema educativo (Harf
et al.,, 1997). Asimismo, la autora refiere que en aquellos afios el nombre de las guarderias
cambia por Jardin Maternal, debido a que estas instituciones eran motivos de criticas por
considerarlos un servicio asistencial sustituto del hogar.

Esta década se caracterizo como un momento de cambios en la concepcion de infancias,
de jardin de infantes y de las practicas que alli se desarrollaban, consolidandose un proceso de
masificacion que abarco a todos los sectores sociales.

El Nivel Inicial logrd sostener su crecimiento hasta mediados de la década del ‘70, y a
partir del golpe militar de 1976 se produjo un retroceso en la educacion publica, en el marco
de politicas de ajuste, practicas autoritarias y represivas. “La transmision de saberes estaba
emparentada directamente con un modelo de sociedad y familia tnica, acorde a los principios
de una moral que debia impregnar a la sociedad toda” (Herenu, 2016, p. 33).

Se incurre en la busqueda de un didactismo centrado en objetivos y se prohiben ciertas
bibliografias, canciones infantiles y metodologias de trabajo. Ademads, se cuestiond a los
Jardines Maternales como instituciones disruptivas del orden familiar y del rol materno.

En este contexto, la ensefianza debia estar estrictamente ajustada a los disefos

curriculares, las circulares técnicas y los libros disponibles, como la “Enciclopedia Practica
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Preescolar”, que a pesar de las criticas hacia esta practica, las docentes la tomaron como guia,
Herenu sostiene que este libro entre tantos otros, fueron de gran difusion entre las maestras de
Educacion Inicial dado que les permitia encontrar:
(...) bases conceptuales para la elaboracion de las planificaciones como asi
también las sugerencias de actividades que se podian realizar con los nifios,
siendo un material que simplificaba la labor y al mismo tiempo reducia las
posibilidades de pensar mas situada y creativamente de acuerdo al contexto en

donde se aplicaba la intervencion pedagogica (2016, p.34).

En el periodo de la dictadura hubo cambios que no solo no favorecieron el crecimiento
de los jardines, sino que aumento la segmentacion y la desarticulacion del Nivel Inicial, debido
a que cerrd jardines al desfinanciar a las instituciones y transfiri6 las escuelas y jardines
nacionales a las jurisdicciones (Ponce, 2016).

Malajovich (2017) se refiere a las criticas que surgieron a mediados de los 80 con el
retorno a la democracia. En ese momento se comenzaron a oir diferentes voces sobre la vision
de la infancia y la tarea educativa realizada en las instituciones educativas. La critica se
realizaba particularmente hacia las actitudes dirigistas y en muchas ocasiones autoritarias con
las que se encaraba la formacion personal y social de las/os alumnas/os . De este modo,
Frabboni hace alusion a los recursos pedagogicos de usos frecuentes:

Cantos, rimas y adivinanzas constituyen practicas de imposicion de fuerte
contenido autoritario que impactan en el desarrollo de los nifios. Sin embargo,
estas practicas fueron cuestionadas en una fuerte tension entre lo heredado y lo
que se intentd instaurar. Asi se inicid un muy lento pero claro camino de

busqueda de practicas alternativas (1984, p.13).

De esta manera, de a poco se empezd a observar un enfoque de participacion y de
transformacion de la practica y estas tendencias se trasladaron a la formacion de las/os docentes
para el Nivel. Frabboni (1984) menciona que se comenzo a valorar el juego como expresion
cognitiva y social de exploracion, lectura y comprension de la realidad fisica y social, asi como
la dimension expresiva-creativa, como medios para enriquecer el universo de experiencias de
la/el nina/o.

En este contexto, se produjo la expansion de los debates en funcion de superar la fase
critica de la educacion y formular propuestas de accidon que permitieran construir una nueva

escuela comprometida con la democratizacién social y cultural, en el cual en todos los casos
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fueron cuestionados los mecanismos de control politico sobre las instituciones y reformismo
tecnocratico. Davini (1991) menciona que en este contexto se pudo delinear claramente dos
tendencias: la pedagogia critica social de los contenidos centrados en la recuperacion de los
mismos de forma significativa en la ensefianza, y la pedagogia hermenéutico-participativa, que
estuvo enfocada en la modificacion de las relaciones de poder en la escuela y en el aula, tanto
en la revision critica de la organizacion escolar, como en los rituales de las clases, en las formas
y las condiciones de trabajo, los dogmatismos y la estructura internalizada de las/os docentes,
producto de toda una historia de formacion.

A mediados de los "80 la infancia tuvo una notoria visibilidad, aunque este proceso de
cambio fue lento. En la formacién de docentes se seguia utilizando materiales, recursos y
bibliografias pos dictadura, aunque en la practica se empez6 a ver algunas modificaciones
concretas. De este modo, Herefitt menciona sobre este momento de transicion:

Nuevas configuraciones se construyeron alrededor de la nifiez que asumio
caracteristicas particulares que la diferenciaron notablemente de otros periodos
historicos. El Jardin de Infantes y el Maternal iniciaron en la vuelta a la
democracia la transmision de la memoria de lo nuevo y lo conocido del nivel

(2016, p.35).

En este contexto, la autora menciona un ejemplo de bibliografia que provoc6 un cambio
significativo en la concepcion de la infancia. En el libro publicado por Esparza y Petrolli (1983)
se planteaba las formas de concebir el periodo de adaptacion y la necesidad de reconsiderar
que no son las/os nifias/os quienes deben adaptarse a la institucion, sino la institucion a ellas/os.
Estas practicas y puntos de vista relacionados con la infancia fueron objeto de analisis y critica,
lo que generd una notable tension entre las précticas tradicionales y las nuevas visiones
emergentes sobre el comienzo de la educacion de las/os alumnas/os en el jardin de infantes.

A lo largo de estos afos el jardin de infantes fue definiendo sus funciones, aunque recién
en el afio 1993, con la sancidn de la Ley Federal N.° 24.195, se incorpora el Nivel Inicial dentro
del sistema educativo, estableciendo la obligatoriedad de la sala de 5 afios. Con dicha ley se
implementan los Contenidos Bésicos Comunes (CBC) en todos los niveles del sistema
educativo. Si bien el Nivel Inicial pasa a formar parte del sistema educativo y se definieron sus
objetivos y se explicitaron sus contenidos a través de los CBC, los mismos estaban organizados
en disciplinas. Esta forma de abordaje disciplinar de los contenidos dejo de lado el juego y se

comenzaron a realizar propuestas que llevaron a la “primarizacién” del Nivel Inicial. De este
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modo, se volvid al tipo de actividades que se caracterizaban por un aprendizaje basados en
contenidos cientificos, o expresiones artisticas muy guiadas (Ponce, 2006).

A partir de la sancion de la Ley Federal queda fracturado el Nivel Inicial con la
obligatoriedad de la sala de 5. Surgen en las provincias y municipios innumerables demandas
de salas de 3 y 4 afios. Esto provoco la subvencion del estado al sector privado. De esta forma,
aumentaron las desigualdades entre las instituciones del Nivel Inicial (privados- estatales). El
gobierno delegd las responsabilidades de las creaciones de los jardines de infantes a las
posibilidades de cada jurisdiccién, dando lugar en algunas provincias al surgimiento de
diversos organismos sociales para disminuir las consecuencias de la exclusion social. En
opinién de Misuraca y Menghini:

La década de los 90 representa un quiebre indiscutible respecto de la incipiente
democratizacion de las instituciones y los valores progresistas en educacion
iniciados con la recuperacion de la democracia institucional, en 1983. En esa
década se retoman, en muchos casos, politicas implementadas por la dictadura

militar, tanto en el campo econdmico como en el educativo (2010, p.7).

Cabe aclarar que durante la década de los "90 los procesos de democratizacion politico
y social de la Argentina dieron lugar a un doble discurso: por un lado el reconocimiento y el
avance de las/os nifias/os como sujetos de derechos debido a la promulgacion de la Convencion
de los Derechos del Nifio del afio 1990 y, por otra parte, la desigualdad social, la vulnerabilidad
de la nifiez por las condiciones socioecondmica de gran parte de la poblacion, parecian no dar

cuenta del ejercicio de esos derechos (Herefi, 2016).

En el afo 2005, la Ley 26.061 deroga la Ley de Patronato de 1919, dejando atras un
pasado en el que gran parte de la infancia en situacion de riesgo estaba tutelada por el Estado
y no eran considerados sujetos de derecho, como prevé la Convencidn sobre los Derechos del
Nifio. En este sentido, esta nueva ley brinda un paradigma novedoso de las concepciones de
infancia, una mirada diferente y respetuosa de reconocer a las/os nifias/os como sujetos de
derecho. Ofrece una vision en la cual todas/os viven y desarrollan su potencial pleno sin
discriminacion y son protegidas/os, respetadas/os y alentadas/os a participar en las decisiones

que afectan sus vidas, teniendo en cuenta sus intereses.

En el afio 2006, con la Ley de Educacion Nacional 26.206, se reconoce el derecho de
las/os nifias/os pequeias/os al conocimiento y concibe la Educacion Inicial como unidad

pedagbgica en el sistema educativo, conformada por dos ciclos: primer ciclo (45 dias a 2 afos)
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y segundo ciclo (3 a 5 afios). Entre varias cuestiones, la ley establece la obligatoriedad de las

salas de 5 y la universalizacion de la sala de 4 y 3 afios.

A pesar de los importantes avances logrados y el conjunto de leyes vigentes que
garantizan los derechos de las/os nifias/os, la discontinuidad de las politicas implementadas, asi
como las medidas regresivas en términos econémicos, presentan un escenario social complejo
donde la nifiez, sobre todo desde los primeros afos, queda expuesta a un proceso de deterioro
y lesion de los derechos consagrados.

A fines del 2014 la Ley 27.045 cambi¢ el articulo 16 de la Ley de Educacién Nacional,
estableciéndose que la obligatoriedad escolar se extiende desde la edad de cuatro (4) afos hasta
la finalizacion del nivel de la educacion secundaria, con el compromiso del Estado nacional y
de las administraciones provinciales, de alcanzar la universalizacion de la sala de 3. Sin
embargo, estas garantias no logran todavia cumplirse en su totalidad y la universalizacion de
la sala de tres sigue siendo atin una expresion de deseo.

En este marco, Redondo (2016) sostiene que el Nivel Inicial tiene muchas deudas
pendientes desde el Estado en materia de regulacion de la educacion para la primera infancia a
fin de garantizar sus derechos. Se siguen observando grandes desigualdades en el ejercicio del
derecho a una educacion inclusiva y de calidad, en funcién del origen social y econdmico del
lugar de residencia: zonas urbanas/rurales y la provincia del interior, asi como, diferencias entre
las distintas jurisdicciones en torno a la inversion y gestion educativa y esto deja pendiente una
deuda interna con la infancia.

El recorrido sociohistorico realizado da cuenta de que durante los afos en que se fue
estructurando y consolidando progresivamente el Nivel Inicial, siempre estuvo presente la
tension entre la funcion asistencial y educativa, cuestion que en algun sentido sigue vigente
(Malajovich, 2006). Por lo tanto, se debe considerar que en la actualidad estan las instituciones
que forman parte del sistema educativo (estatales y privadas), y por fuera de esta frontera se
ubica toda la educacion con distintos grados de formalizacion que se dedican basicamente al
cuidado (las educadoras comunitarias, madres cuidadoras, etc.), que no estan bajo la
supervision del Estado. En este Gltimo caso, el cuidar y el educar se presentan de manera
excluyente y binaria (Redondo y Antelo, 2017). Como afirman Duprat y Malajovich:

Lo educativo incluye todos estos aspectos (cuidado, proteccion y guarda del
menor en lo que se refiere a higiene, alimento y cuidado de la salud fisica), asi

como la estimulacion intelectual, social y afectiva y le imprime direccion,
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intencionalidad y sistematizacion, asegurando el desarrollo de las bases de una

personalidad autébnoma e integrada activamente a la sociedad (1991, p. 14).

En este sentido, cuidar y ensefiar son dimensiones inseparables y complementarias
cuando se educa a nifias/os pequefias/os. Es posible reivindicar el cuidado porque constituye y

forma parte de la educacion, “como algo que hacemos mientras ensefiamos” (Brailovsky, 2020,

p. 78).

3. 2. Las concepciones de infancia en las tradiciones y corrientes pedagogicas de la
formacion docente

Las concepciones de infancia a lo largo de la historia han experimentado una notable
evolucion que estd intrinsecamente ligada a las diversas tradiciones pedagdgicas que se han
originado en las instituciones de formacion docente. Como sostiene Alliaud (1993), el pasado
ejerce una influencia duradera sobre nuestras percepciones, representaciones y concepciones
en el presente. En este sentido, se puede observar como diferentes propuestas pedagdgicas han
coexistido a lo largo del tiempo, fundamentando y dando forma a las practicas educativas
actuales. Estos enfoques pedagogicos del pasado contintian influyendo en las practicas
docentes contemporaneas, arraigdndose de tal manera que a menudo se vuelven parte de la
ensefianza cotidiana. De este modo, los distintos momentos sociohistoricos que dieron origen
a las instituciones escolares siguen teniendo un fuerte impacto en el presente y se entrelazan de
manera significativa con las practicas educativas que, a menudo, son percibidas como naturales
y estan arraigadas en la cultura escolar actual.

Davini define a las tendencias pedagogicas de la formacion docente, como aquellas que
no han llegado a materializarse en tradiciones, en formas institucionales y curriculares de la
formacion; las mismas circulan entre las/os docentes a nivel de discurso y tienen mucha
dificultad para orientar las practicas, absorbidas por la fuerza de las tradiciones, es decir, estan
en vias de consolidacion, aunque atn no forman parte de muchas de las ideas y practicas del
Nivel Inicial.

Sin embargo, la autora se refiere a las tradiciones pedagogicas de la formacion docente
como fuerzas que ya estan afianzadas en las/os docentes, como ‘“configuraciones de
pensamiento y accidn, que construidas histéricamente se mantienen a lo largo del tiempo en
cuanto estan institucionalizadas, incorporadas a las practicas y a la conciencia de los sujetos”

(Davini, 1995, p. 20).
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Estas tradiciones ejercen un impacto significativo en la configuracion de practicas
educativas arraigadas en el quehacer diario, en los discursos, en la percepcion de la infancia,
en la organizacion de las responsabilidades y en el curriculum, tanto de manera explicita como
implicita. La vida escolar se entrelaza con diversas circunstancias de aquellos sujetos que
atraviesan y forman parte de la comunidad educativa. Los diversos elementos condicionan a
los individuos, y a su vez, estos son moldeados por las dinamicas institucionales.

Por esta razon, las tradiciones y las tendencias pedagdgicas influyen sobre las
concepciones de infancia de las alumnas en formacién y, por este motivo, son una tarea
constante de andlisis y reflexion. Las tradiciones de la formacién docente son productos
historicos, que constituyen imagenes sociales, que permanecen en la practica y se renuevan
periddicamente en discursos y acciones de la politica educativa. En tal sentido, es oportuno
realizar un recorrido por la formacion docente de nuestro pais, teniendo en cuenta las

tradiciones analizadas por Davini (1995): normalizadora, académica y eficientista.

Tradicion normalizadora-disciplinadora: La/el buena/o maestra/o

El origen historico de los programas de formacion de las/os docentes esta unido a la
conformacion y el desarrollo de los sistemas educativos modernos. El proyecto educativo
liberal se centrd en la formacion del ciudadano, con mision de neto corte civilizador, por lo que
el sistema educativo se enfocd “mucho mas hacia el disciplinamiento de la conducta y la
homogeneizacion ideologica de grandes masas poblacionales que a la formacion de habilidades
o al desarrollo del pensamiento o del conocimiento” (Davini, 1995, p.22).

La consolidacion de tal proyecto se afianzé en la filosofia positivista, un aliado clave
tras las nociones de orden y progreso y no buscod profesionales de alta formacion técnico
cientifica, sino la conformacion de una maestra patriota, que construyera los cimientos de la
nueva nacion, con profunda autoestima y valoracion social, por lo que la docencia adquirio la
actitud de entrega personal, que nadie mejor que las mujeres podian hacer. Fue asi que se
implantd socialmente la vision de la/el docente como factor de disciplinamiento, para la
formacion del caracter a través de una gama de castigos, fueran estos tangibles o simbolicos,
como base del comportamiento socio profesional.

Esta tradicion normalizadora-disciplinadora no restringe solamente a normalizar el
comportamiento de las/os nifias/os, sino que atraviesa toda la logica de formacion y trabajo
de las/os docentes, expresandose en el discurso prescriptivo de lo que la/el docente debe ser,
definiendo la imagen del buen maestro quienes contaban con un gran reconocimiento social y
simbolico.
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En la actualidad, a pesar del devenir historico, resulta evidente la preponderancia de
una matriz que valora el conocimiento basico de la/el docente sin un cuestionamiento profundo.
A pesar de los esfuerzos posteriores de reforma, esta nocion persiste sin ser desplazada. El
enfoque ha sido la adopcion de modelos educativos predefinidos, a los cuales los educadores
deben ajustarse, considerando cualquier desviacion como un problema. Esta perspectiva se
vuelve especialmente complicada al tratar con comunidades socialmente diversas.

Esta tendencia a homogeneizar la realidad también se refleja en la concepcion de la/el
docente como un modelo a seguir, fomentando la entrega personal en su labor. Esto ha
obstaculizado su autopercepcion como trabajadores/as, ya que estdn inmersos en un discurso
que desalienta el interés material en la profesion educativa.

En este contexto, sostienen Bosch y Duprat (1977) que la concepcion normalista de la
buena maestra de jardin de infantes se caracterizaba por atributos especificos. Principalmente,
se esperaba que fuera mujer, paciente y dedicada a cultivar los buenos hébitos en las/os
ninas/os. Esta vision también enfatizaba la importancia de brindar amor, aunque este afecto no
excluia la aplicacién de medidas disciplinarias. Esta perspectiva se orientaba hacia la formacion
de nifas/os pasivas/os, quienes se limitaban a reproducir conocimientos en lugar de ser sujetos
activos de su propio aprendizaje.

Por ultimo, se puede mencionar que la utopia civilizadora, que fue el origen de esta
tradicion, se fue perdiendo a lo largo del tiempo, en un pais atravesado por las luchas politicas
y con profundo deterioro de las instituciones publicas, con la progresiva burocratizacion

posterior.

La tradicion académica: La/el docente como ensefiante

Las instituciones escolares y los programas de formacién de las/os docentes fueron
perfilando la tradicion académica, que se distingue de la anterior tradicion normalizadora
disciplinadora porque lo esencial en la formacion y accion de las/os docentes es que conozcan
solidamente la materia que ensefian. Por otra parte, la formacion pedagogica debia ser débil,
superficial y no se la considera necesaria, ya que obstaculizaria la formacion de las/os
profesores/as. Esta tradicion, como producto de la racionalidad positivista en la que se funda,
contintia en la actualidad sosteniendo una desvalorizacion del conocimiento pedagdgico y la
creencia en la neutralidad de la ciencia.

Uno de los mayores debates de esta tradicion, a nivel internacional, estuvo dirigido a
cuestionar los cursos de formacion pedagogica considerados como triviales, sin rigor cientifico,

destinados a ahuyentar la inteligencia. De este modo, Davini manifiesta que se puede ver “(...)
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la influencia del pensamiento positivista que considera a las ciencias cuantitativos-
experimentales como modelo de conocimiento sustantivo” (1995, p.30). En el ambito
académico universitario se sigue sosteniendo este paradigma y su influencia se da en la
formacion docente a cargo de este nivel educativo, fundamentalmente en las/os profesores/as
de nivel secundario, que se especializan en una disciplina.
La tradicion academicista sitia al docente como un simple transmisor de conocimientos y a
las/os alumnas/os como receptores pasivos, sin tener en cuenta la pedagogia en el proceso de
ensefanza y aprendizaje. En el Nivel Inicial, la dindmica de actividades concede un papel
protagdnico a la docente, quien planifica y dirige las actividades, relegando a las/os nifias/os
un papel secundario. En este sentido, indica el Documento de Apoyo N° 1 de la Direccion
General de Cultura y Educacion:
(...) que ensenar constituye un componente fundamental de la tarea del docente
y que para ello es necesario saber, ya que nadie ensefa realmente aquello que
no sabe 0 no conoce, pero lo que preocupa concretamente es la derivacion que
la tradicién academicista tiene en la practica concreta, ya que esta obtura una
verdadera accidon pedagdgico didactica integradora. Es la época de “la letra con

sangre entra” (2005, DGCyE. ABC., p.11).

La tradicion académica hoy en dia circula no solo en el discurso de los especialistas,
sino que también estd incorporado en el discurso docente y de la sociedad, creando opinion
publica mediante los medios de comunicacidn masiva, que muestra todo el tiempo la

incompetencia de las escuelas y de los docentes.

La tradicion eficientista: La/el docente técnico

La instauracién de esta nueva tradicion se produjo en los afios 60 en momentos que se
instaurd un gran numero de reformas en el sistema educativo y en la formacion de los/las
docentes, colocando a la escuela al servicio del despegue econdémico.

Esta tradicion se respaldd bajo el amparo de ideologia desarrollista, la cual postula la
necesidad de llegar a la sociedad industrial moderna, superando el estado de subdesarrollo
propio de las sociedades tradicionales; es decir, la educacion se vincula de forma explicita a la
economia. De este modo, los mandatos que deben seguir las/os docentes en la tradicion

eficientista son:
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Eficiencia, eficacia y efectividad (...) el trabajo docente se impregna de un furor
planificador que se asienta sobre el mito de la absoluta previsibilidad, de la
evaluacion objetiva del rendimiento escolar como aquella que va a garantizar la
neutralidad del trabajo docente y por lo tanto la cientificidad del mismo (Doc.

de Apoyo N.° 1. DGCyE. ABC. 2005, p.14).

Es decir, las politicas de perfeccionamiento docente se centraron en bajar a la escuela
documentos instruccionales preparados por especialistas, que los docentes debian ejecutar. “En
funcidn de este modelo, el profesor es visto esencialmente como un técnico. Su labor consistiria
en “bajar a la practica” de manera simplificada, el curriculum prescripto alrededor de objetivos
de conducta y medicion de rendimientos” (Davini, 1995, p.37). Durante la expansion de la
tradicion eficientista se consolidé definitivamente la separacion entre concepto y ejecucion de
la ensefianza y el sistema de control burocratico sobre la escuela.

Se puede observar que, si bien las tradiciones anteriores no se caracterizaron por otorgar
a la/el docente gran autonomia, fue durante la hegemonia de esta tradicion cuando fue
perdiendo el control de las decisiones de ensefanza.

En los afios 70 los jardines de infantes se ven tefiidos de la logica tecnocratica; la
docente era una mera aplicadora de técnicas, el énfasis esta puesto en el disefio por objetivos,
en concebir a las docentes como las mejores ejecutoras de las planificaciones. Se ocupaban de
observar las conductas de sus alumnas/os y guiar el aprendizaje de forma conductista. Tal como
lo exponen Bosch y Duprat:

(...) la conduccion del aprendizaje del maestro focaliza su atencion en los
alumnos que van adelante, dado que la eficiencia es su guia, no importa los que
quedan rezagados, ya que los exitosos ocuparan los niveles elevados dejando

para aquellos las tareas menos relevantes (1997, p.66).

La tradicion normalizadora-disciplinadora, al menos, habia revestido el valor docente
de un prestigio simbdlico y social. En cambio, con el eficientismo, las/os docentes s6lo debian
reproducir Ordenes. Pero esta tradicion no durd demasiado tiempo; los/las docentes
comenzaron a advertir las reglas de dominacién y desarrollaron comportamientos de
resistencia. A pesar de la oposicion, esta tradicion se mantiene en la actualidad, tanto en la
formacion de las/os docentes, en las practicas escolares y los estilos de conduccion politica. En

este sentido, Davini, afirma:
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(...) el esfuerzo a la légica eficientista viene de los organismos de conduccion
educativa, por la creciente burocratizacion de la escuela y la 16gica de controles
externos sobre las escuelas y las instituciones de formacion de grado, sin

transformar los procesos internos y sin la participacion de los docentes (1995,

p. 41).

Resulta evidente que las tradiciones pedagogicas juegan un papel fundamental en la
configuracion de practicas educativas, que ofrecen perspectivas contrastantes sobre el rol del
docente, la participacion del estudiante y la naturaleza del aprendizaje.

En la reflexion sobre estas tradiciones, es crucial reconocer que la eleccion de un
enfoque pedagodgico no es un acto aislado, sino que estd influido por contextos histdricos,
sociales y culturales. La comprension de estas tradiciones permite a educadores y profesionales
de la educacion cuestionar, adaptar y enriquecer sus practicas pedagogicas.

Las tradiciones tratadas han dado direccion a la historia de la formacioén docente y las
practicas escolares. Estas tradiciones aparecen muchas veces entrelazadas y su analisis permite
comprender la complejidad del perfil de las instituciones formadoras, aunque no se plasman en
los planes concretos de formacion.

La formacién de los profesorados de Educacion Inicial fueron también un espacio de
luchas y debates pedagogicos, en la que confluyeron y disputaron diversas concepciones
filosoficas y la influencia de diversas pedagogias, tales como, la educacion para la democracia
de Dewey, la escuela activa de Decroly, el constructivismo de Piaget, entre otros.

A pesar de su aparente oposicion de las tradiciones en la practica se fusionan, porque
responden a matrices compartidas. Todas sustentan un discurso prescriptivo acerca de lo que
el docente debe ser, ejemplo de moral, difusor de conocimientos, instructor, técnico y

disciplinador.

Consideraciones finales

En la primera parte de este capitulo, se subrayan los notables logros y avances que ha
experimentado la educacion de los primeros afos de las/os nifias/os en Argentina en la
actualidad. Esta evolucion ha sido moldeada por una serie de cambios a lo largo de la historia
de los jardines de infantes, que han abordado tanto aspectos pedagdgicos como concepciones
cambiantes de la infancia que han circulado en estos espacios. Con el tiempo, estos cambios
han dado lugar a diferentes denominaciones, como Kindergarten, Preescolar y la denominacioén

actual de Nivel Inicial.
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De este modo, la evolucion histérica de los jardines de infantes en Argentina ha
desencadenado debates politicos fundamentales en relacion a los asuntos relacionados con la
infancia, el cuidado y la educacion. En este proceso de reconfiguracion del Nivel Inicial, las
concepciones de infancia tuvieron distintas valoraciones y enfoques pasando por diversas
politicas publicas, con rupturas y continuidades en las politicas educativas y la formacién de
las docentes, las cuales influyeron en la transformacién de dichas concepciones.

A lo largo de esta etapa, se ha evidenciado un notable crecimiento en términos
cuantitativos y se ha consolidado en el ambito normativo. No obstante, mas alla de estos logros,
todavia persisten desafios para garantizar que todas/os las/os nifias/os tengan derecho a la
educacion. Con las nuevas miradas acerca de las infancias, se hace necesario asumir que la
Educacion Inicial es un derecho de las/os nifias/os y por ello una responsabilidad social, ética
y politica del Estado y, al mismo tiempo, de docentes, directivos y supervisores del Nivel.
Como manifiesta Malajovich “no es posible escindir este reconocimiento de los nifilos como
sujetos sociales con derechos y por lo tanto con garantias, con la escasa preocupacion acerca
de los deberes y las responsabilidades que nos caben como adultos frente a ellos” (2017, p.145).

La segunda parte de este capitulo se centra en el analisis de las tendencias y tradiciones
pedagbgicas presentadas por Davini en el contexto de la formacion docente en Argentina. Estas
tradiciones han evolucionado a lo largo del tiempo, influenciadas por la historia y diversas
corrientes de pensamiento y accion. Se examinan en profundidad debido a que han generado
arraigadas imagenes sociales que contintan ejerciendo un impacto significativo en las practicas
educativas, manifestandose de manera renovada en los discursos y acciones de los docentes.

Por otro lado, se aborda el tema de las tendencias pedagogicas, las cuales, aunque aun
no han alcanzado una formal instauracion, ejercen una influencia significativa en el discurso
de las/os docentes. Segun la perspectiva de Davini, estas tendencias no se limitan a ser simples
enfoques educativos, mas bien, representan auténticos proyectos ideoldgico-pedagdgicos por
parte de las/os educadores/as, actuando como formas de resistencia ante las tradiciones
hegemonicas. En ultima instancia, estas corrientes encuentran respaldo en propuestas mas
emancipadoras surgidas del pensamiento contemporaneo, delineando asi un espacio de luchas
y debates en la formacion docente que configuran aspectos fundamentales de la educacion, la
ensenanza y la preparacion de las futuras docentes.

A pesar de los avances y los procesos de transformacion en algunas instituciones
educativas, ciertas practicas escolares, como el manejo de la disciplina o la organizacion
general de las clases, siguen siendo objeto de constante revision. Cada una de estas tradiciones

docentes ha respondido a diferentes proyectos sociales, luchas politicas y grupos de interés a
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lo largo de la historia. Es fundamental reconocer que estos modelos hegemonicos, en un
momento historico determinado, no son completamente homogéneos, sino que albergan

contradicciones y divergencias internas, coexistiendo e influyéndose mutuamente.
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CAPITULO 4: EL PROFESORADO DE EDUCACION INICIAL DE LA
UNIVERSIDAD NACIONAL DEL SUR

Introduccion

Este capitulo esta destinado a presentar el contexto histdrico en el que se enmarca el
Profesorado de Educacion Inicial de la Universidad Nacional del Sur (UNS), ubicada en la
ciudad de Bahia Blanca. Para ello, se realiza una breve resefia de los origenes de la formacion
de las Escuelas Normales en el pais, para poder comprender como se empezd a constituir la
Escuela Normal en esta ciudad, asi como los diferentes paradigmas y estructuras que
respondieron a politicas educativas nacionales influenciadas por las tendencias internacionales,
en la cual se enmarcaron los aspectos organizativos y curriculares.

Teniendo en cuenta que el analisis de la investigacion esta centrado en un grupo de
alumnas del cuarto afo del Profesorado de Educacion Inicial, se efectia un itinerario en el que
se puede observar las formas en que se fue construyendo el plan de estudios de la carrera del
Profesorado de Educacion Inicial para llegar a su actual organizacion.

Ademas, se enuncian algunas de las problemadticas que surgieron en esos procesos de
cambio, hasta la conformacién del Departamento de Ciencias de la Educacion de la
Universidad Nacional del Sur. En este Departamento estan radicadas las carreras de
Profesorado de Educacion Primaria, Profesorado de Educacion Inicial y Licenciatura en
Ciencias de la Educacion.

Dado que el centro de esta investigacion son las concepciones de infancia que portan
las alumnas que cursan la materia de Practica docente IV: Residencia del Profesorado de
Educacion Inicial, se hara una presentacion de dicha materia. Finalmente se realizard un breve
recorrido por el proceso de conformacion de la educacion del Nivel Inicial de la provincia de
Buenos Aires para adentrarse a los jardines de infantes de la ciudad de Bahia Blanca, donde las

alumnas realizan sus practicas y residencia.

4. 1. Contexto historico que enmarca el Profesorado de Educacion Inicial

Como se anticipd en apartados anteriores, las creaciones de Escuelas Normales se
iniciaron sin interrupciones en la Argentina bajo el impulso del presidente Domingo F.
Sarmiento y a partir de la creacion de la Escuela Normal del Parana en 1870. Luego se fueron
inaugurando este tipo de escuelas en todas las capitales de las provincias de la Argentina. Entre
los afios 1904 y 1906, se crearon 36 escuelas normales en todo el pais -en ciudades no capitales

de provincias-, cumpliendo con los objetivos educacionales de la constitucion. La Escuela
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Normal del Parana se ‘“constituyd en “modelo” a imitar por las instituciones creadas
posteriormente (...) como una estrategia para lograr uniformidad y homogeneidad en el sistema
de educacion nacional que se estaba montando” (Alliaud, 2007, p. 12).

En este sentido, Menghini et al. (2014) sostienen que el movimiento normalista se
presentd como una solucién rapida para la formacion de docentes y de esta forma fue posible
contar con un personal formado para ensefiar en las escuelas primarias, cuya obligatoriedad fue
legislada por las respectivas provincias y por la Ley nacional de Educacion Comun, N°
1420/1884.

En Bahia Blanca fueron varias las condiciones que a principio de siglo XX generaron
la necesidad de que desde las politicas educacionales se promoviera la creacion de una Escuela
Normal: el crecimiento de la poblacion, la ubicacién geografica (a 700 km de La Plata), las
obras de construccion del puerto, el tendido de las redes ferroviarias, el desarrollo econémico
y social, entre otras. Todo esto gener6 la necesidad de alfabetizar a la poblacion infantil y para
ello se requeria de maestras/os.

El Gobierno Nacional responde a los deseos de la poblacién bahiense de forma
favorable y el 10 de febrero de 1906 se firma el decreto de creacion en el marco del proceso
politico educativo de expansion de las Escuelas Normales. El 23 de julio de 1906 empieza a
funcionar la Escuela Normal Mixta, que luego de completar el Nivel Secundario y realizar las
practicas docentes en el Departamento de Aplicacion, otorgaba el titulo de Maestro de Primaria
habilitando la ensefianza en dicho Nivel (Pasquaré, Garelli, Amodeo, 2006).

El Departamento de Aplicacion era una seccion de la Escuela Normal dedicada al Nivel
Primario, en la que las alumnas debian observar a las/os nifias/os y a la docente en ejercicio y
practicar para adquirir la aptitud para ensefiar en una escuela primaria con las normas que
misma implicaba. En este sentido, el término de Escuela Normal proviene del vocablo “norma
o método”, que, a diferencia de las otras instituciones, tenia por mision ensefar el método, la
didactica y la pedagogia, y se le sumaron luego los principios de la educacion patridtica y el
higienismo” (Rodriguez, 2019, p. 200).

La educacion en esos afos implicaba un gran progreso para el pais y la Escuela Normal
de Bahia Blanca y la formacion de docente no solo significd un avance para la localidad, sino
también para la zona circundante y el sur argentino. Puiggrés (1990), sostiene que la docencia
se constituyd en principio como una ocupacion femenina dado el valor asociado al caracter
tutelar que adquiere, en consonancia con el discurso pedagdgico moralizador. Asimismo, esto
posibilit6 darle a la mujer independencia econdmica que hasta el momento solo era reservado

para el hombre y un rol importante en el mundo laboral y en la educacion.
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Alliaud (2007) hace referencia a los planes de estudios de las Escuelas Normales y
sefala que los mismos tendieron a incrementar la formacidén practica y que debido al
surgimiento de las ciencias pedagogicas cobra importancia un saber tedrico; un saber que
pretendi6 dar cuenta de los procesos de ensenanza y de aprendizaje con cierta rigurosidad. De
este modo, estas ciencias pedagogicas fueron las que influenciaron por su caracter tedrico-
practico, debido a que hasta ese momento la formacién se habia configurado como modelo que
privilegiaba la practica ante la teoria.

En 1956 se crea en Bahia Blanca la Universidad Nacional del Sur (UNS) y el mismo
afio se aprueba la anexion de la Escuela Normal y su Departamento de Aplicacion a ella, a
través del decreto 19.710°. Una vez concretada la anexion, se empieza a trabajar para modificar
los planes de estudio.

Con el paso del tiempo el sistema Normalista se fue consolidando en toda la Argentina
hasta mediados del siglo XX, aunque a partir de aquellos afios también comienza a cuestionarse
por diversos motivos este modelo de formacion docente. Ante los cambios producidos por la
reciente globalizacion, los avances cientificos y tecnoldgicos, asi como el cuestionamiento de
los paradigmas convencionales, las politicas educativas se comienzan a diversificar en torno a
un discurso orientado a la calidad de la educacion, por lo que estas situaciones impregnaron las
actividades de las escuelas normales (Maya y Zenteno, 2003).

En este escenario, a partir de la década del 70 muchos paises cambian el modelo de
formacion de docentes de las Escuelas Normales y al mismo tiempo las incluyen en las
Universidades, mientras que en nuestro pais se multiplican los institutos superiores con motivo
de la llamada “terciarizacion” de la formacion de docentes.

A nivel nacional, el foco de los cuestionamientos de las Escuelas Normales se puso en
el breve periodo de formacion de las estudiantes para obtener el titulo. Cirigliano y Zanotti
(1965) mencionan que en el pais se realizaron varias reuniones con el fin de debatir sobre la
ensenanza media y la formacion docente. Fueron muchos los docentes que se referian a incluir
mas afos en la formacion de las maestras. Asimismo, en la Revista de Educacion de la
provincia de Buenos Aires, la profesora Monjardin’ escribi6 un articulo en 1960 denominado
“La Formacion de Maestros” en la cual, sostenia que se debia mejorar la calidad, limitar el
numero de egresados para asi poder reducir su matricula. Aflos mas tarde, debido a esta

situacion, en el afio 1970 desde el gobierno nacional se argumenta que habia demasiada

® https://vfatone-bue.infd.edu.ar/sitio/historia/
7 Citado en: https://www.redalyc.org/journal/145/14561215008/html/
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cantidad de egresadas y un gran nimero de maestras que no lograban ejercer la docencia. Vior
y Misuraca, (1998) manifiestan que “este es uno de los argumentos que justifica la elevacion
de la formacion docente al nivel terciario y que, a nuestro entender, constituye un nuevo quiebre
en la historia de la formacion de maestros en Argentina” (en Menghini, et al.,2014, p. 13).

Asi, en 1969 el gobierno dictatorial de Ongania decidi6 por decreto terminar
definitivamente con la formacién de docentes en el Nivel Medio, y pasé al Nivel Superior. El
proceso implicd la transformacion institucional de todas las Escuelas Normales que, a partir de
ese momento, contendria cuatro niveles de ensefianza: Nivel Inicial, Primario, Medio y
Superior no universitario (Diker y Terigi,1994).

Por su parte, en Bahia Blanca, por decision del Rectorado de la UNS y en consonancia
con la resolucion Ministerial 2321/70, se pone en practica -con caracter experimental- el plan
de estudios para la carrera de Profesor de Nivel Elemental, que elevé al Nivel Terciario la
formacion del docente primario en Institutos Superiores de Formacién Docente. La carrera
tenia una duracién de dos afios académicos y un cuatrimestre de practica para realizar la
residencia en una escuela elemental. Dicho plan se puso en vigencia a partir del ciclo lectivo
1971 y era requisito para la inscripcion poseer el Certificado de Estudios Completos de Nivel
Medio.?

Menghini et al. (2014) mencionan que la decision de esta reforma fue realizada por una
comision ad hoc que en la UNS los argumentos sostenian algunos aspectos psicopedagogicos
relacionados con el ingreso sin restriccion a la carrera docente y la inmadurez de los estudiantes
que ingresaban al magisterio; aspectos relacionados con lo socioecondmico; aspectos referidos
al periodo de formacion general, aduciendo que era demasiado breve y que la edad de la
formacion profesional era muy temprana. Ademas, se realizaba una critica a los planes de
estudios, refiriendo que eran estaticos y que respondian a pautas tradicionales y por ese motivo,
perdian vigencia. Finalmente, otros aspectos esgrimidos fueron de tipo didéacticos y
organizativos, en el cual se destacaban ausencias y limitaciones de los contenidos y la
insuficiencia de la practica de la ensefianza.

En la Escuela Normal de Bahia Blanca continuaban los cambios y se crearon la
especializacion en las areas de Educacion Rural, Profesor de Educacion Elemental de Adultos
y Profesor de Educacion Preescolar. Esta nueva creacion la realizaron los directivos de la

escuela junto al equipo de profesores, quienes hicieron una revision del programa de estudio

& Disponible en: http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/EL003838.pdf
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en vigencia y dispusieron que las especializaciones se otorgarian con un periodo de seis meses
mas de estudio en el caso de Profesor Rural y Elemental de Adultos y un afio mas para los
profesores de Educacion Preescolar. Dos afios mas tarde se suprime la especialidad de Profesor
Rural y de Adultos, continuando solo el Profesorado de Preescolar. (Pasquaré L. et al., 2006)

A partir de la década del 90 se inician los cambios institucionales y curriculares en linea
con la Ley Federal de Educacion N.° 24.195/93. Siguiendo los lineamientos de esta ley, en el
afio 1997 en la Escuela Normal Superior de Bahia Blanca se realizan las modificaciones en los
planes de estudios de los profesorados de Educacion Inicial y Primaria, pasando a ampliar la
duracion de la carrera a tres afios. De este modo, las practicas docentes que antes se cursaban
en el ultimo afio, en este nuevo plan formaron el eje vertebrador de la estructura curricular
desde el inicio de la carrera, con inserciones progresivas y continuas en distintos contextos. A
partir de este momento, las précticas se llevaron a cabo tanto en la escuela primaria y en el
jardin de infantes de la UNS (ex Departamento de Aplicacion) como en escuelas y jardines
estatales o privados de la provincia de Buenos Aires.

Durante esta década se emprendié una profunda transformacion educativa orientada a
expandir el sistema educativo sobre nuevas bases (Ley Federal de Educacion 24195/93), que
encontrd puntos de coincidencia con las tendencias neoliberales de reforma en el ambito
internacional. Las politicas que se implementaron estaban orientadas a la descentralizacion de
los servicios educativos hacia las provincias (Ley de transferencia de establecimientos
educativos 24.049/91), con la implementacion de nuevas formas de gestion del sistema y de
sus instituciones; asi como la definiciéon de Contenidos Basico Comunes y la implementacion
de un sistema nacional de evaluacion de calidad (Feldfeber, 2020). Estos aspectos conformaron
el eje de las politicas de modernizacion neoliberal que a través de sus leyes se pusieron en
marcha, alejandose el Estado de la responsabilidad de sostener la educacion publica y la
concrecion de su derecho.

En el afio 2006 se producen nuevos cambios en la formacion de docentes con la sancion
de la Ley de Educacion Nacional 26.206° que extiende la duracion de las carreras docentes a
cuatro afios y establece una estructura con dos ciclos para la formacién docente: uno de ellos
consiste en “una formacion basica comun, centrada en los fundamentos de la profesion docente,

el conocimiento y reflexion de la realidad educativa”; y el segundo apunta a “una formacion

% Disponible en: http://servicios.infoleg.gob.ar/infolegInternet/anexos/120000-124999/123542/norma.htm
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especializada, para la ensefianza de los contenidos curriculares de cada nivel y modalidad” (Art
75). Ademas, a partir del Art 76 de esta ley se crea el Instituto Nacional de Formacion Docente
(INFD), un organismo nacional cuyas funciones son: la planificacion y ejecucion de politicas,
las responsabilidades de: fortalecer las relaciones entre el sistema formador y el sistema
educativo; aplicar las regulaciones que demande la organizacion del sistema; promover
lineamientos curriculares basicos para la formacion docente inicial y continua; impulsar y
desarrollar acciones de investigacion y desarrollo curricular; coordinar acciones de
seguimiento y evaluacion de las politicas e impulsar acciones de cooperacion técnica

interinstitucionales e internacionales.

4. 2. El profesorado de Educacion Inicial: transicion del Nivel Terciario a Nivel
Universitario

La Escuela Normal Superior de Bahia Blanca, en consonancia con la nueva Ley de
Educacion Nacional, debi¢ incorporar un afio mas de estudio, incluyendo algunas materias
nuevas y espacios de practica en cada uno de los afios. En la entrevista realizada a Menghini
manifiesta “las dificultades que gener6 los cambios de planes de estudio”. Expresa que junto a
la comision que se organizd para analizar dichos planes, se decidié mantener gran parte de la
estructura que habia en ese momento. Se conservo el primer afio de formacion en las areas
fundamentales: matematica, lengua y literatura, ciencias sociales y ciencias naturales, asi como
las practicas docentes en cada afio de la formacidn, las residencias en 4to afio y ademas se
crearon Ateneos en el Ultimo afio de formacion para acompaiiar la reflexion de las distintas
problematicas de ensefianza que surgen en las practicas de residencia.

Asimismo, en la misma entrevista Menghini se refiere a “las dificultades que trajo
aparejado los cambios de planes de estudio”, se debi6d llevar adelante un proceso de
transformacion institucional de la Escuela Normal Superior, en relacion con la formacion de
los profesorados. En el afio 2013 el Ministerio de Educacion otorga validez nacional a las
carreras de los Profesorados de Educacion Primaria y de Educacion Inicial como carreras
universitarias, teniendo en cuenta la duracion de los estudios y la carga horaria de las mismas.
De esta forma, ambos profesorados se incorporan a la oferta de la universidad como carreras
de grado, y el alumnado pasa a ser considerado universitario con los mismos derechos que el
resto de las/os estudiantes de la Universidad Nacional del Sur.

A partir de los procesos de cambios, Menghini comenta que se plantearon algunos

problemas a resolver, en primer lugar, la existencia de una carrera universitaria en el marco de
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una escuela considerada de Nivel Secundario y Superior (no universitario), dependiente de un
Consejo de Ensefianza Media y Superior, 6rgano que nuclea a todas las escuelas
“preuniversitarias” de la UNS.

Esta situacion resultd absolutamente irregular, por lo que se buscaba en un futuro
integrar los Profesorados de Primaria e Inicial a un departamento académico, sea uno existente
o bien uno de creacion y que funcionara en otro lugar fisico. En segundo lugar, otra situacién
a resolver fue la existencia de los cargos docentes basados en la designacion por horas catedras
de Nivel Superior, la que se fue revirtiendo paulatinamente incorporando cargos docentes
universitarios —profesores adjuntos, ayudantes- con distinta dedicacion, que alin conviven con
las designaciones en horas catedra. Cabe aclarar, sefiala Menghini, “que estos cargos provienen
de un convenio firmado con la Secretaria de Politicas Universitarias y ademds por
reestructuracion de horas catedra en cargos”. Esto implica la convivencia simultanea de
docentes designados bajo dos regimenes laborales y previsionales distintos, con derechos y
obligaciones que también se encuadran en diferentes marcos regulatorios.

En lo que respecta a los planes de estudios, impera la necesidad de revisar y modificar
el cursado de las materias anuales por cuatrimestrales, de esta manera reducir la cantidad de
materias, en el cual solo quede algin espacio curricular anual. En cuanto a la metodologia para
la modificacion de dicho plan, fue necesario iniciar un proceso de revision, por la cual se
conformé una comision (Resolucién D-ENS 138/15)!? integrada por profesores, graduados y
estudiantes, de este modo se busco la participacion basada en multiples fuentes de informacion,
que posibilitd abrir la discusion y consensuar lo mas posible las modificaciones propuestas.
Las consultas se hicieron solicitando opiniones y sugerencia a directivos e inspectores de Nivel
Inicial sobre la formacion de las docentes para el Nivel Inicial; encuestas y cuestionarios a
estudiantes con el fin de detectar potencialidades y falencias del plan de estudio vigente; se
consultaron planes de estudios actuales de otras universidades nacionales; se consideraron
también los documentos emitidos por el Consejo Federal de Educacién y se tuvo en cuenta el
Disefio Curricular de Educacion Inicial de la provincia de Buenos Aires.

Las fuentes de informacion que se consultaron fueron de gran utilidad para poder pensar
la estructura curricular del plan de estudio, asi como los contenidos minimos y otras
dimensiones. Sobre esas bases se elaboraron borradores para socializar y tratar en las reuniones
del area y también con estudiantes para la elaboracion de un nuevo plan con el mayor consenso

posible. Se espera que este cambio de los planes de estudios favorecera la integracion de los

19 proyecto Plan de estudio del Profesorado de Educacion Inicial (2017)
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conocimientos y superara la fragmentacion actual, dado a que actualmente existen muchas
materias con poca carga horaria. Estos son algunos de los desafios que se plantearon y se
plantean en la continua transformacion del Profesorado de Educacion Inicial.

Durante los procesos de cambio, tanto en aspectos organizativos como curriculares,
luego de mucho esfuerzo y lucha para la creacion de un nuevo departamento que incluyera a
los profesorados, el 4 de noviembre de 2020, en medio de un afio inédito por la pandemia a
causa del Covid-19, la Asamblea Universitaria de la Universidad Nacional del Sur cred el
Departamento de Ciencias de la Educacién'!.

El Departamento de Ciencias de la Educacion, qued6 integrado por tres carreras: los
Profesorados en Educacion Inicial y en Educacion Primaria, y la Licenciatura en Ciencias de
la Educacion, se cred el Consejo Asesor y fue designado el Dr. Ratl Menghini como director
Organizador, que luego en noviembre del afio 2021, es elegido por docentes y alumnas/os para
ocupar el cargo de primer Decano del Departamento de Ciencias de la Educacion de la
Universidad Nacional del Sur.

A partir de este momento los profesorados de Educacion Primaria e Inicial, podran
ejercer plenamente la ciudadania universitaria: votar a sus representantes en los organismos de
gobierno, Consejos Departamental, Consejo Superior y Asamblea Universitaria y sumarse a
los programas de becas, subsidios e intercambios, entre otros.

Las revisiones y cambios seguiran su curso y todo cambio requiere de tiempo, el mismo
esta en proceso y en este camino el Departamento de Ciencias de la Educacion, integrado por
las tres carreras, iniciaron la construccion de su propia historia en el marco de una cultura

universitaria, del cual son protagonistas: docentes, no docentes y alumnos/s.

4.3. Practica I'V: Residencia. Profesorado de Educacion Inicial

1'2 considera a las

El Plan de Estudios de la carrera del Profesorado de Educacion Inicia
practicas como eje vertebrador de la formacion y es por ello que ellas tienen caracter gradual y
progresivo. De este modo, este eje vertebra e integra la formacion, en tanto vincula los aportes

de los contenidos de la formacion general y de la formacion especifica, que tiene como

1 pagina oficial de la UNS

12 hitps:/servicios.uns.edu.ar/grado/plan.asp?dependen=00017 &carrera=00190
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proposito articular los conocimientos construidos para ser considerados en distintas situaciones
y actividades en contextos reales. Asi entendida, “no es la practica en si misma la que genera
conocimientos sino su andlisis, su relacion con las teorias, con las investigaciones, y con el
contexto social, politico y cultural” (Anijovich et al., 2009, pp. 30-31).

La materia Practica IV: Residencia, forma parte del Area de Practica Profesional
Docente y es el espacio en el que las estudiantes del Profesorado de Educacion Inicial de la
Universidad Nacional del Sur realizan sus ultimas practicas -a manera de residencia- en los dos
ciclos del Nivel Inicial e implican un trabajo especifico de incorporacion plena al ejercicio de
la tarea docente en el marco escolar. Esta etapa constituye un proceso formativo en el cual las
estudiantes disefan, desarrollan e implementan propuestas de ensefanza, donde tendran a su
cargo el desarrollo curricular de distintas areas disciplinares.

Esta experiencia de residencia en las instituciones del Nivel Inicial busca abrirse a un
trabajo reflexivo que permita visualizar lo diverso, analizar y romper con la reproduccion
acritica. Perrenoud sostiene: “Formar a un practicante reflexivo es ante todo formar a un
profesional capaz de dominar su propia evolucion, construyendo competencias y saberes
nuevos o mas precisos a partir de lo que ha adquirido y de la experiencia” (2007, p. 23).

En este sentido, el acceso de las estudiantes a la realidad escolar no es posible darse por
fuera de marcos conceptuales que, a su vez, son productos de un movimiento dialéctico con la
realidad que intentan comprender. La posibilidad de desnaturalizar la mirada sobre la
institucion, la infancia y el espacio de la sala, se apoya en la idea de ofrecerles a las futuras
docentes oportunidades para describir, analizar e interpretar las practicas escolares y
convertirlas en objeto de andlisis, dado que se piensan a las practicas de residencia como
realidades complejas, ya que las mismas estan atravesadas por componentes sociales, politicos,
personales, institucionales, entre otros (Souto, 2011).

Es decir, se aborda la préctica de residencia desde la accion y la reflexion, teniendo en
cuenta los contextos diversos de las comunidades educativas y la posibilidad de accion de las
estudiantes. Souto considera que “la residencia es un dispositivo pedagdgico de la formacion,
un lugar y un tiempo pensados para formar, en la practica, a los futuros docentes™ (2011, p.
24). La autora también sefiala que los dispositivos son herramientas creadas o utilizadas para
abordar situaciones contextualizadas, permitiendo asi una adaptacion constante. En este
sentido, establece que un dispositivo exhibe ciertas caracteristicas esenciales: actia como
revelador al permitir la manifestacion de diversos significados, tanto implicitos como
explicitos, de indole funcional y otros; cumple la funcién de analizador al posibilitar la

interpretacion de lo que ha sido revelado, abriendo asi nuevas vias de comprension; opera como

80



agente de transformacion, generando cambios planificados o inesperados, entre otros efectos
(Souto, 2011). Por lo tanto, la residencia se puede entender como un dispositivo complejo
compuesto por otros dispositivos en la que intervienen y se combinan “cuestiones diversas:
institucionales; grupales; de las relaciones entre formador-residente, docente-alumno,
residente-grupo de clase” (Souto, 2011, p. 42).

En esta linea, para favorecer y fortalecer el analisis y la reflexion de las practicas de
residencias, durante las clases se utilizan distintos dispositivos para promover la reflexion.
Estos incluyen la socializacion de experiencias, trabajos en pareja pedagdgicas, la escritura de
narrativas, diarios de formacion, relatos de biografias escolares, ateneos, microclases, entre
otros.

Asi, desde la catedra se piensa el aprendizaje desde la reflexion sistematica y la
socializacion de las practicas, dado que resultan indispensables durante el proceso formativo
porque posibilitan fundamentar la construccion del conocimiento profesional. De este modo,
como sostiene Perrenoud (2007), reflexionar sobre el sistema de acciones y analizar distintas
situaciones posibilita revisar el propio habitus, asi reaccionar o afrontar una situacion de
determinada manera, para cambiar ciertos aspectos y de este modo mejorar las practicas de
ensenanza.

En este sentido, Pitluk (2012) sefiala algunos aspectos que en la actualidad perduran en
la Educacion Inicial en distintos jardines de infantes de nuestro pais. Uno de estos aspectos que
destaca la autora tiene que ver con la identidad de este Nivel, relacionados con los estereotipos
que lo acompafian pese a los cambios de enfoques y de los sujetos educativos: concepciones
estereotipadas de la infancia, de la ensenanza y las acciones educativas que siguen arraigadas
y que cuestan remover. Por otra parte, segun la autora, aun pueden observarse otras formas mas
sutiles de maltrato de las docentes hacia las/os nifias/os, como la ausencia de miradas, la falta
de palabras y la escasez de propuestas pedagogicas.

Estos modos de concebir a la infancia y estos estilos de ensefianza manifiestan sus:
sinsentidos' en las practicas del Nivel (...) cabe preguntarse acerca de las
concepciones que subyacen a las acciones y propuestas, su significatividad, los
enfoques de ensefianza y las formas de vincularse con las/os nifias/os en los

jardines de infantes (Guillermo y Visnivetski, 2018, p. 192).

13 Se entrecomilla esta palabra porque consideramos que no existe el sinsentido como tal, debido a que siempre
subyace algln sentido a las practicas docentes, aun cuando sea rellenar un espacio, hacer pasar el tiempo, etc. Tal
vez pueda considerarse un sinsentido desde el punto de vista pedagdgico. (Guillermo y Visnivetski, 2018)
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Por ello, la importancia del analisis de experiencias, en el cual las alumnas expresan sus
inquietudes e interrogantes y la necesidad de repensar y cuestionar siempre las

intencionalidades pedagogicas y no perder la mirada critica.

El programa de la Practica IV, estd organizado en tres ejes de trabajo:
EJE N° 1: La practica de residencia docente como espacio de formacion
EJE N° 2: Las residentes y las instituciones de Nivel Inicial
EJE N° 3: La instancia de residencia como proceso reflexivo y metacognitivo en la practica
docente

Estos ejes no implican un orden lineal, sino recursivo como secuencia de ensefianza,
debido a que sirven a los fines de referencia y articulacion de temas y problemas que se
presentan, en el intento de poner en consideracion algunos aspectos significativos de la practica
de ensefianza. O sea, a lo largo del cursado de la materia se van recuperando los contenidos del
programa de sus tres ejes, de forma espiralada, con el fin de integrar y profundizar distintas
tematicas. Por lo tanto, en los espacios de la institucion formadora se pretende romper con la
logica de aplicar lo aprendido hasta el momento en la carrera, o de compartir recetas y
respuestas acabadas; por el contrario, tienen que entenderse como un lugar y un tiempo para la
reflexion de las estudiantes, a partir del trabajo en la sala y en la institucion. Se busca abrir el
camino a la comprension, el analisis y un didlogo permanente entre la practica y la teoria,
conforméandose de este modo un proceso formativo en el cual la reflexion constituye el eje

central de la materia para la construccion gradual del rol docente.

4. 4. La Educacion Inicial en provincia de Buenos Aires y Bahia Blanca

En el proceso de conformacion del Nivel Inicial, la provincia de Buenos Aires fue
precursora en sus avances y evolucion6 de forma mas acelerada que otras jurisdicciones. El
gran salto se produjo a partir del afio 1946 cuando se sancioné la Ley Simini'%, en la cual se
estableci6 la obligatoriedad del jardin de infantes desde los tres afios hasta los cinco afios y se
organizo la Rama Inicial de la provincia. Asimismo, la ley establecid que solo se podria ejercer
la docencia en estos servicios educativos con el titulo de Profesora de Jardin de Infantes. De

este modo, se otorgd al Jardin de Infantes la jerarquia y el valor pedagogico que no se habia

% Ley Simini. 5.096/46-Disponible en:
http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/sistemaeducativo/educacioninicial/museoinicial/bajar/leysimini.pdf
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reconocido aun en nuestro sistema educativo y la relevancia de la educacion en los primeros
anos.

Esta ley se derogd y fue reemplazada en 1951 por la Ley 5650, lo que implicd un
retroceso para el Nivel porque el preescolar'® pasé a ser voluntario. A pesar de esto, los
principios de la Ley Simini siguieron teniendo una influencia fundamental en la conformaciéon
del Nivel Inicial bonaerense.

En la ciudad de Bahia Blanca, a partir de la Ley Simini de 1946'® comenzo a funcionar
la Inspeccion General de Jardines de Infantes que tenia a su cargo su organizacion y
funcionamiento. A partir de dicha ley se crearon en la ciudad tres jardines de infantes ubicados
en la zona del macrocentro!’. Asi se dio comienzo a la inauguracion de los sucesivos jardines
de infantes y a lo largo de estos afios hasta la actualidad se inauguraron 60 jardines de infantes
de gestion publica estatal que se encuentran ubicados en distintos barrios de la ciudad de Bahia
Blanca y zona circundante. Su evolucion a través del tiempo sefiala que los objetivos iniciales
de la educacion del Nivel se fueron transformando para dar importancia a los procesos
formativos de la infancia y desde las politicas educativas también tomo notoriedad como un
Nivel educativo independiente del Primario.

A partir del ano 2007 el Nivel Inicial de la Provincia de Buenos Aires esta estructurado
en funcion de la nueva Ley de Educacion Provincial N°13.688/07!® en concordancia con la Ley
de Educacion Nacional 26.206/06.

En 2008 el Consejo General de Cultura y Educacién aprob6 un nuevo Disefio Curricular
para el Nivel Inicial en la provincia de Buenos Aires (Resolucion 3161/07). En palabras de la

coordinadora general, Patricia Redondo, refiere que el objetivo del disefio fue redefinir el

15 El Nivel Inicial ha pasado por tres denominaciones a lo largo de su historia. En sus inicios, fue conocido como
“kindergarten”, que significa “jardin de infantes” en aleman. Luego, se utilizé la denominacion “Preescolar”,
haciendo referencia a la etapa previa a la educacion escolar formal. Finalmente, se adopt6 la denominacion “Nivel
Inicial”, que engloba el conjunto de instituciones educativas destinadas a la atencion y educacion de nifias/os
desde los 45 dias a los 5 inclusive afos de edad, antes de ingresar a la Educacion Primaria.

16 Informacién obtenida de la pagina web del Museo de Nivel Inicial de la provincia de Buenos Aires.
http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/sistemaeducativo/educacioninicial/museoinicial/historiasjardines_902

bahiablanca.htm

7 En la ciudad de Bahia Blanca, el primer jardin de infantes que se inaugurd fue el jardin 902 en 1947, situado en
la calle Corrientes 316. En el afio 1949, el ministro de Educacion Dr. César Avanza, en el mismo establecimiento,
establecio la Escuela Formativa con un jardin de infantes Anexo destinado para practicas docentes. Con el paso
del tiempo, en 1955, este jardin dejo de ser un Anexo y se trasladé a una casona adquirida por la Direccion General
de Educacion, ubicada en la calle Juan Molina 661, bajo el nombre de Jardin N° 901. Posteriormente, en el afio
1952, se creo el tercer jardin, el N° 903, ubicado en la calle Brown 925.

18 Ley Provincial de Educacion.13.688/07. Disponible en:
https://www.argentina.gob.ar/normativa/provincial/ley-13688-123456789-0abc-defg-886-
3100bvorpyel/actualizacion
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enfoque pedagodgico del Nivel Inicial para no olvidar los espacios de libertad y de creatividad
didactico-pedagogica, que fue la impronta del Jardin de Infantes desde hace mas de un siglo:
con el juego, la exploracion del entorno, la afectividad y el movimiento. En este sentido, el
proposito fue recuperar las infancias como espacio de cuidado, de sujetos que aprenden como
productores de sentido y, asimismo, recuperar el juego y la palabra como eje vertebrador de la
pedagogia y valorizar el espacio del Nivel Inicial como lugar donde habitan todas las infancias.

Después de una década de la implementacion del Disefio Curricular del 2008, en el afio
2018, durante la gestion de la gobernadora Maria Eugenia Vidal, se decidié realizar una
actualizacion del Disefio Curricular del Nivel Inicial de la provincia de Buenos Aires. La
implementacion fue aprobada mediante la Resolucion RESFC-2018-5024-GDEBA-DGCYE,
como parte de las politicas educativas implementadas durante su gestion.

Posteriormente, en el afio 2022, en la provincia de Buenos Aires se llevo a cabo una
consulta de actualizacion del Disefio Curricular de Nivel Inicial del 2018, en la cual
participaron docentes, directores/as, inspectores/as, familias y, lo mas destacable, también se
tuvo en cuenta las voces de las/os nifias/os durante su elaboracion. Esta iniciativa refleja un
enfoque participativo y colaborativo, donde se reconoce la importancia de escuchar y
considerar las perspectivas de las/os nifias/os.

Luego de las consultas realizadas, el nuevo Disefio Curricular se publicé en noviembre
del 2022 y se implemento a partir del ciclo lectivo 2023 con la RESQC-2022-3744-GDEBA-
DGCYE! que deroga en su Art. 3° al anterior Disefio Curricular del 2018 (Resolucién N°
RESFC-2018-5024).

Segun lo explicita la nueva resolucion, el proceso de actualizacion fue realizado debido
a la necesidad de revisar las condiciones de trabajo institucional y su adaptacion a las practicas
de ensefianza establecidas por el Disefio Curricular vigente, considerando los importantes
cambios que se dieron por la pandemia del Covid-19.

De este modo, en el nuevo disefo se eliminaron los indicadores de avance para la
evaluacion que estaban presentes en la version anterior de 2018. En su lugar, se proporcionan
criterios de evaluacion generales en cada érea, los cuales las/os docentes podran adaptar segin
las necesidades de su grupo. Ademas, se introduciran nuevas perspectivas en los contenidos,

enfatizando la transversalidad de la Educacion Sexual Integral (ESI), la educacion intercultural,

RESQC-2022-3744-GDEBA-DGCYE disponible en: https://abc.gob.ar/secretarias/sites/default/files/2023-
02/Resoluci%C3%B3n%203744-
2022%20Dise%C3%B10%20Curricular%20para%201a%20Educaci%C3%B3n%?20Inicial.pdf
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la educacion inclusiva, la educacion integral ambiental y la incorporacion de la educacion
digital. También se ha incluido el juego como un area de ensefianza, teniendo en cuenta que
constituye uno de los pilares fundamentales de la didactica del Nivel Inicial.

Es importante destacar que este nuevo Disefio Curricular cuenta con una
fundamentacion mas amplia que el Disefio Curricular del 2018, con orientaciones detalladas
para la ensefianza, brindando a los docentes herramientas para implementar las propuestas en

el ambito educativo.

Consideraciones finales

Hasta aqui se realizd un recorrido del profesorado de Educacion Inicial en Bahia
Blanca, desde sus origenes en la Escuela Normal Superior y los procesos de cambio que se
llevaron adelante respondiendo a las politicas educativas de cada momento historico, las
modificaciones de los planes de estudios, la incorporacion del Profesorado en la Universidad
Nacional del Sur como carrera universitaria, hasta la conformacion del actual Departamento de
Ciencias de la Educacién que tiene a su cargo la gestion académica de este Profesorado.

Se abordd brevemente el recorrido que tuvo el Nivel en la provincia de Buenos Aires y
codmo se fueron conformando los jardines de infantes en la ciudad de Bahia Blanca, en los que
las estudiantes de Profesorado de Educacion Inicial realizan sus practicas y residencias.

Asimismo, se hizo un recorrido por las caracteristicas de la materia “Practica docente
IV: Residencia” del Profesorado de Educacién Inicial, dado que las cursantes de esta materia
fueron las convocadas para esta investigacion. En la propuesta de esta materia, la reflexion
constituye el eje central, debido a la importancia que tiene analizar con las alumnas residentes
los sentidos de distintas situaciones cotidianas y de las practicas de ensefianza que se ofrecen a
las/os nifas/os en los jardines de infantes. Resulta de suma relevancia brindar espacios de
reflexion, autoevaluacion y co-evaluacion, de manera sistemdtica, para hacer conscientes
practicas, rituales y rutinas que estan naturalizadas y arraigadas en las instituciones educativas
que muchas veces conforman la matriz de los aprendizajes de las estudiantes y que impactan
en las formas de ensefiar y concebir a las/os nifias/os del Nivel Inicial.

Finalmente, se realizd un breve recorrido histoérico tanto por la provincia de Buenos
Aires, que fue precursora en sus avances en el campo de la Educacion Inicial, como por la
ciudad de Bahia Blanca, que vivio su proceso de conformacion del Nivel a través de la creacion
de los primeros jardines de infantes. A lo largo de los afios, se han experimentado diversas

etapas de evolucion en la educacion, y esto se refleja en la derogacion de los tres ultimos
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disefios curriculares, que han buscado adaptarse y mejorar las practicas pedagodgicas, en

consonancia con las distintas politicas educativas implementadas.
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CAPITULO 5: ENFOQUE METODOLOGICO

Introduccion

El capitulo siguiente tiene como objetivo presentar y explicar las decisiones
metodoldgicas adoptadas en esta investigacion, la cual se enmarca en el paradigma cualitativo.
La metodologia utilizada en esta tesis se basa en un enfoque interpretativo, que busca
comprender a las estudiantes desde su propio marco de referencia, considerando su contexto
particular y sus experiencias individuales. Desde esta perspectiva, la interpretacion de los datos
recopilados da sentido a la informacion, teniendo en cuenta las opiniones, perspectivas,
observaciones y reflexiones de las participantes.

Se aborda también la implicancia en la investigacion cualitativa, entendida como la
relaciéon intima entre sujeto que investiga y objeto de estudio (Souto, 2011). Se exponen las
principales caracteristicas de la investigacion cualitativa segin diferentes autores/as y se
describen y fundamentan las técnicas e instrumentos utilizados para recopilar y analizar la
informacion. Ademads, se explica el proceso de validacion de la informacién y se utiliza la
técnica de la cristalizacion como parte de este proceso. debido a que el cristal es una muestra
simultdnea de realidades multiples que se refractan (Denzin y Lincoln, 2015), lo que permite
comprender el tema abordado desde diferentes perspectivas y obtener una comprension mas
profunda.

Por ultimo, se especifica la poblacion estudiada, se describe como se ingres6 al campo
de investigacion y se detalla la construccion de las categorias y subcategorias. En el caso de las
subcategorias, se utilizd un enfoque inductivo para construir la evidencia empirica, las cuales

surgieron a partir de los relatos de las estudiantes residentes.

5. 1. La Implicancia en la investigacion cualitativa

En la investigacion educativa desde el enfoque cualitativo se reconoce que la
implicancia del investigador es un elemento fundamental que influye en la objetividad de los
analisis y resultados. Segin Barbier (1997), implicar viene del latin, implicare: envolver
dentro, comprometerse; es decir que estd aludiendo a la experiencia de involucrarse en el
adentro de una situacion, sentirse parte, donde llegan a fundirse y confundirse lo envuelto con
el envoltorio. Souto (2010) entiende por implicacién a la relacion intima entre sujeto y objeto
de la investigacion, es decir la relacion que establece con su propio objeto de estudio.

En mi rol como investigadora, consciente de mi implicacion, procuré estar atenta a mi

posicion subjetiva debido a mi relacion con el objeto de estudio. En este caso, mi implicacion
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se relaciona con mi papel como formadora, ya que soy profesora de la materia “Practica
Docente IV: Residencia” que cursaron las alumnas que participaron en la investigacion. Es
importante destacar que las alumnas fueron invitadas a participar de forma voluntaria en este
estudio. Sin embargo, esta situacion presentd un desafio, especialmente al inicio de las
entrevistas individuales, donde se podia observar cierta incomodidad en algunas residentes
debido a la relacion docente-alumna entablada con motivo del cursado de la materia.

Por este motivo, busqué brindarles confianza desde una actitud receptiva, que facilitara
la comunicacion, con apertura y comprension para que pudieran expresarse con espontaneidad.
A medida que avanzaba el proceso de investigacion, este clima de confianza se fue
fortaleciendo, permitiendo establecer un dialogo fluido y cercano, donde las residentes se
sintieron libres de expresar sus opiniones y experiencias.

Taylor y Bogdan (1987) se refieren a la relacion que se establece entre el investigador
e informante y sostiene que muchas veces puede ser compleja y de ella depende en ultima
instancia la calidad del material recogido, por lo cual es imprescindible una relacion de
confianza mutua que permita una interaccion empatica. Desde mi rol de profesora, debia poner
en juego un cierto distanciamiento de ese rol para poder analizar sus opiniones, sentimientos y
perspectivas, reflexionar a la luz de la informacion obtenida, y en confrontacion con los marcos
tedricos y no de mis propias valoraciones, apreciaciones, experiencias, creencias e ideologias;
es decir, realizar un trabajo autocritico, garante de una determinada ética.

Para Ardoino (1997), la implicacion no es un fendmeno voluntario, sino un fendmeno
que se padece, o sea, es imposible considerar que el investigador de la realidad educativa sea
ajeno a la realidad estudiada. En este sentido, el investigador no puede ser objetivo, debido a
que sus pensamientos, observaciones y sentimientos inciden en la forma de abordar el objeto
de estudio. Por ello, para Barbier (1977) la implicacion profesional puede limitar la captacion
de informacion y como consecuencia, perturbar la capacidad de pensamiento y sesgar la
interpretacion. Aunque desde el punto de vista de Manrique et al., (2016) se sostiene que es
posible realizar el anélisis de la implicacion en los distintos momentos del proceso
investigativo, si es que al inicio se puede hacer visible el tipo de vinculacién que tiene el
investigador con la situacion o los sujetos en el momento de entrar al trabajo de campo.

Devereux (1977) propone tratar la subjetividad del investigador como un objeto mas a
ser analizado, ya que su consideracion arroja luz sobre el objeto de estudio. Por otro lado, Elias
(1990) analiza las tensiones entre el compromiso del investigador con el mundo social y su

capacidad de distanciamiento para lograr una mirada critica y reflexiva. Esta capacidad de
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distanciamiento se relaciona con el control de las pasiones y emociones, con el objetivo de
alcanzar la objetividad.

Por tanto, fue necesario reflexionar constantemente sobre mi implicacion como
investigadora con el objeto de estudio y los sujetos involucrados, reconociendo que la relacion
intersubjetiva entre ellos produce interferencias en el proceso de investigacion. El analisis de
la implicacion permite diferenciar sujeto de objeto. Es por ello que no implica negar la union
entre ambos, pero si admitir un trabajo de analisis y reflexion continua y estar alerta a las
posibles desviaciones en el proceso de investigacion.

Bourdieu (2002) aborda la importancia de la vigilancia epistemologica en la
investigacion, destacando que debe ser constante, tendiente a subordinar el uso de técnicas y
conceptos, a un examen continuo de las condiciones y limites de su validez. La finalidad de
esta vigilancia es controlar las subjetividades presentes en la investigacion y garantizar la
objetividad en la construccion del conocimiento.

En otras palabras, Bourdieu (2002) sefiala que los investigadores deben estar alerta ante
posibles sesgos, prejuicios o interpretaciones subjetivas que puedan afectar los resultados de la
investigacion. Para ello, es necesario cuestionar constantemente la validez y pertinencia de las
técnicas y conceptos utilizados, asi como reflexionar sobre el papel que juegan las experiencias
personales, creencias y valores del investigador en el proceso de andlisis y construccion del
conocimiento. Al mantener una actitud reflexiva y critica, las/os investigadoras/es pueden
controlar y mitigar la influencia de sus subjetividades en la investigacion, lo que contribuye a
la objetividad y la rigurosidad en el analisis de los datos y en la interpretacion de los resultados.
La vigilancia epistemoldgica propuesta por Bourdieu busca garantizar la calidad y la fiabilidad
de la investigacion, evitando que factores subjetivos distorsionen la comprension de los

fendmenos estudiados.

5. 2. Investigacion Cualitativa. Decisiones metodoldgicas

Este trabajo de investigacion se realizé a partir de un enfoque cualitativo y se propuso
efectuar una investigacion interpretativa en torno a las concepciones de infancia, intentando
dar sentido y comprender los fendémenos en los términos de los significados que las personas
le otorgan (Denzin y Lincoln, 1994). En este enfoque, se otorga importancia a los significados
que las personas le atribuyen a sus experiencias, y no se limita a analizar situaciones desde
marcos conceptuales o practicos preestablecidos. Se busca ademas generar aportes tedricos

reflexivos que fomenten espacios de didlogo, revision y transformacion. De este modo, en la
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investigacion es necesario reconocer, identificar y explicitar las propias valoraciones y
posiciones, como asi también la carga de valor de la informacion recolectada en el campo
(Creswell, 1994, citado en Vasilachis, 20006).

Es decir, se indagd sobre las concepciones de infancia de las alumnas residentes y se
busco el conocimiento y la comprension de los datos, asi como hacer perceptibles esas
concepciones de infancia, sin prejuzgar lo que se fue encontrando. En este sentido, Taylor y
Bogdan (1987) sostienen que esta investigacion de tipo cualitativa produce datos descriptivos
a partir de las palabras de las personas, habladas o escritas, por lo cual el/la investigador/a desde
dicho enfoque estudia a las personas en el contexto en el cual estan inmersas.

De este modo, se entiende que la realidad socio-educativa no se configura sélo por
conceptos e ideas, sino que se estructura a partir de cuestiones que tienen que ver con elementos
de la teoria social, como las fuerzas histdricas y las condiciones econdémicas y materiales, que
son verdaderos componentes del conocimiento (Gurdian Fernandez, 2007). Esta focalizado en
la necesidad de comprender el sentido de la accion social desde la perspectiva de los
participantes y en el contexto que se desarrolla (Vasilachis, 2006). En esta linea, la presente
investigacion abarca el estudio, uso y recoleccion de distintos materiales empiricos que
describieron los momentos habituales y/o problematicos, asi como los significados que les

otorgan las estudiantes a los mismos.

5. 3. Las caracteristicas de la investigacion cualitativa

La investigacion cualitativa posee diversas caracteristicas y particularidades que de
acuerdo a sus multiples enfoques y tradiciones la distinguen de otros tipos de investigaciones.
Mason (1996, citado en Vasilachis, 2006) senala que no hay una sola forma legitima de hacer
investigacion cualitativa. Las distintas tradiciones intelectuales y disciplinarias, asi como los
presupuestos filosoficos, métodos y practicas, generan diversas concepciones sobre la realidad
de como conocerla, y hasta qué punto conocerla. En este sentido, no se ofrece una tinica vision
o absoluta en este campo de estudio.

Teniendo en cuenta a Patton, “la investigacion cualitativa no constituye un enfoque
monolitico, sino un gran y variado mosaico de perspectivas, por lo cual, existen distintas formas
de investigacion cualitativa con diferentes matices” (2002, citado en Vasilachis, 2006, p.30).
En este sentido, Creswell considera que “la investigacion cualitativa es un proceso
interpretativo de indagacion basado en distintas tradiciones metodoldgicas —la biografia, la

fenomenologia, la teoria fundamentada en los datos, la etnografia y el estudio de casos— que
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examina un problema humano o social” (1997, citado en Vasilachis, 2006, p.24). De acuerdo
con lo expresado, el/la investigador/a construye una imagen compleja y holistica, analiza
palabras, presenta detalladas perspectivas de las/os informantes y busca conducir el estudio en
situaciones naturales, lo que significa que intenta comprender los fendmenos en un ambiente
real y cotidiano.

Por lo tanto, es importante considerar que en la investigacion cualitativa se examinan
diferentes tipos de problematicas humanas y sociales. Para Marshall y Rossman el proceso de
investigacion cualitativa supone:

a) la inmersion en la vida cotidiana de la situacion seleccionada para el estudio,
b) la valoracion y el intento por descubrir la perspectiva de los participantes
sobre sus propios mundos y ¢) la consideracion de la investigacion como un
proceso interactivo entre el investigador y esos participantes, como descriptiva
y analitica y que privilegia las palabras de las personas y su comportamiento

observable como datos primarios (1999, citado en Vasilachis, 2006, p.26).

A continuacion, se sefialan algunas de las caracteristicas de la investigacion cualitativa
que se consideran importantes, debido a que contribuyen a la comprension de los rasgos que
marcan las peculiaridades que las diferencian de otro tipo de indagacion. Siguiendo los criterios
de Grinnell (1997, citado en Sampieri, 2006) se exponen algunas de sus caracteristicas mas
relevantes:

e El/la investigador/a plantea un problema, utiliza la recoleccion de datos sin medicion
numérica para descubrir, aunque sus planteos no son definidos en el enfoque cuantitativo. EI
proceso de indagacion es flexible y se mueve entre los eventos y su interpretacion, entre las
respuestas y el desarrollo de la teoria. El/a investigador/a va a afinar sus preguntas de
investigacion en este proceso. Es por ello, que en la mayoria de los estudios cualitativos no se
prueban hipoétesis, sino que se generan durante dicho proceso.

e Las investigaciones cualitativas se fundamentan més en un proceso inductivo:
explorar y describir y luego generar perspectivas tedricas, que con frecuencia se denomina
teoria fundamentada (Esterberg, 2002). Es decir, va de lo particular a lo general, por ejemplo,
entrevista varias personas, analiza los datos, saca conclusiones y llega de ese modo a una
perspectiva mas general.

e [a obtencion de los datos se produce de una forma no estandarizada, no estructurada:
entrevistas abiertas; revision de documentos; registro de historias de vida; interaccion e

introspeccion con personas, grupos o comunidades, la cual consiste en obtener las perspectivas
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y puntos de vista de las/os participantes, aspectos subjetivos, tales como las emociones y
experiencias. Recaba datos a partir de preguntas generales y abiertas, del lenguaje verbal,
escrito o mediante sus observaciones, de modo que reconoce sus tendencias personales y
subjetivas; por ello describe situaciones, personas, eventos y las manifestaciones, con una
descripcion detallada. El/la investigador/a se introduce en las experiencias individuales de los
participantes, construye el conocimiento y es consciente de que esta involucrado en el
fenémeno estudiado.

e Dentro de este enfoque existe una variedad de concepciones y de interpretaciones,
que tienen en comun el concepto de patron cultural. Esta nocion, propuesta por Colby (1996),
hace referencia a la forma en que las personas de una determinada cultura o grupo social
comparten, crean y transmiten significados, creencias, valores, normas y practicas que moldean
su forma de vida y su modo de interactuar con el entorno.

La investigacion cualitativa es: interpretativa, inductiva, multimetddica y reflexiva,
hace al mundo visible, a través de un conjunto de practicas interpretativas que intenta encontrar
sentido a los fendmenos, con observaciones, anotaciones, grabaciones y documentos, de una
forma natural, debido a que estudia a los objetos y seres vivos en sus contextos o ambiente.

Por su parte, Flick (1998) realiza una enumeracion mas abarcativa de ocho perspectivas
y escuelas, las cuales se encuentran dentro de la investigacion cualitativa y son las siguientes:
la teoria fundamentada; la etnometodologia y el anélisis de la conversacion, del discurso y de
género; el andlisis narrativo; la hermenéutica objetiva y la sociologia del conocimiento
hermenéutica; la fenomenologia y el analisis de pequefios mundos de la vida; la etnografia; los
estudios culturales; y por ultimo los estudios de género. Para el autor, la investigacion
cualitativa se halla en proceso continuo de actualizacion con la aparicion de nuevos enfoques
y métodos. Afirma que este tipo de investigacion no estd basada en un concepto tedrico y
metodoldgico unificado, sino que sus enfoques tedricos son diversos y sus métodos son los que
caracterizan los debates y la practica de la investigacion cualitativa. “Esta variedad de enfoques
diferentes derivan de lineas evolutivas distintas en la historia de la investigacion cualitativa,
que evolucionaron parcialmente en paralelo y parcialmente de manera secuencial” (Flick, 1998,
p.20).

En este sentido, el autor delimita cuatro rasgos fundamentales del enfoque de esta
investigacion:

a) La adecuacion de métodos y teorias, ya que el objetivo de la investigacion no

es verificar teorias conocidas sino desarrollar teorias fundamentadas.

Asimismo, Flick afirma que la meta de la investigacion y su desarrollo se basan
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b)

en el origen de los resultados, es decir, en la informacion obtenida directamente
del campo de estudio. La calidad y validez de los hallazgos dependen del
material empirico recopilado y de la eleccion adecuada de los métodos
utilizados, los cuales deben estar en consonancia con el objeto de estudio y las
caracteristicas del sujeto investigado.

La perspectiva de las/os participantes y su diversidad suelen variar debido a
diferentes visiones subjetivas y a los disimiles conocimientos sociales con los
que se vinculan. La flexibilidad es una caracteristica esencial de este enfoque,
tanto por parte de el/la investigador/a como del propio proceso de investigacion.
Se valora la apertura para adaptarse y responder a las distintas situaciones y
contextos que puedan surgir durante el estudio.

Las reflexiones de el/la investigador/a; acerca de sus observaciones e
impresiones del campo son documentadas en diarios y protocolos para
transformarse luego en datos y formar parte de la interpretacion. “Las
subjetividades del investigador y de los actores implicados son parte del proceso

de investigacion” (Flick,1998, p.5).

A las caracteristicas planteadas, se agregan también la forma en que Taylor y Bogdan

(1987) caracterizan a la metodologia cualitativa;

es subjetiva debido a que analiza datos llamados subjetivos;

tiene que ver con la experiencia y la manera como los sujetos conceptualizan su
vision de si mismos y del mundo que los rodea;

es holistica porque intenta una vision integral de los fendmenos que investiga;
es inductiva, ya que parte de la consideracion de un hecho determinado y a partir
de alli intenta establecer regularidades, aunque renuncia a obtener

generalizaciones que impliquen la transferencia de resultados.

Los investigadores que adoptan esta metodologia son sensibles a los posibles efectos

que ellos puedan ocasionar sobre los sujetos participantes de la investigacion. Aunque no se

pueden eliminar esos efectos, el investigador trata de reducirlos al minimo.

5. 4. Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos

A continuacion, se describen las caracteristicas de las técnicas que se utilizaron para recoger la

informacion y los modos como se llevo a cabo:

- La narrativa biografica de las residentes

94



- Las entrevistas semiestructuradas

- Las entrevistas focales

Narraciones biograficas: a través de esta metodologia se pudo recuperar la voz de las
protagonistas en primera persona, asi como aquellas apreciaciones, intereses y circunstancias
que desde su perspectiva han influido significativamente en ser quienes son y en actuar como
lo hacen. La indagacion biografica sirve para hacer explicitos los procesos de socializacion,
los principales apoyos de su identidad, los impactos que recibe y percibe, los incidentes criticos
en su historia, la evolucién de sus demandas y expectativas, asi como los factores que
condicionan su actitud hacia la vida y hacia el futuro (Bolivar, Domingo y Ferndndez, 2001).
En este sentido, se entiende a la narrativa como una reconstruccion de la experiencia que
mediante un proceso reflexivo se da significado a lo vivido, y teniendo en cuenta que la
narrativa se puede utilizar como fendmeno que se investiga y como método de la investigacion,
como lo sefala Bolivar et a/ (2001) se incluye: la autobiografia, la biografia, historias de vida,
diarios y toda aquella expresion oral o escrita que utiliza la experiencia personal. La
autobiografia o relato de vida corresponde a la narracion escrita u oral que el propio
protagonista realiza de su propia vida.

De este mismo modo, Bruner (1997) destaca el valor de las narrativas y afirma que es
uno de los modos bésicos de representacion. Cuando relatamos aspectos de nuestra propia vida,
solemos hacerlo como vehiculo para tomar distancia de los hechos, y convertir nuestra
experiencia en objeto de investigacion. Para este autor, la narrativa permite entender la vida
como un texto que nos contamos a nosotros mismos o a otras/os. De esta forma, estas
narrativas son significativas para quienes las producen y al contar acerca de lo que se hizo,
puede tener en si mismo un componente formador o reflexivo al sacar a la luz lo vivido, alejar
al protagonista de la situacion experimentada, percibirla como distinta, dar cuenta ante otras/os
de lo que hizo y como lo hizo y profundizar sobre los conocimientos que brindan. Caporossi
(2009) sostiene que, a través de las narrativas, en la/el narradora/o se dan procesos de
identificaciéon y de construccion de la subjetividad, en tanto se narra en una red de
interacciones.

En esta investigacion se categorizaron sus relatos segtn los objetivos propuestos, para
realizar el analisis de los datos que otorgaron las narrativas, de modo que posibilit6 realizar un
estudio de la informacion procesada con una mayor profundidad y asi se busc6 comprender la
realidad tal y como la viven las alumnas, con la diversidad de concepciones, perspectivas,

sentidos y significados, entre otros aspectos subjetivos.
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Entrevistas semiestructuradas: apuntaron a indagar en sus relatos y reflexiones las
concepciones de infancia que las residentes poseen: de las experiencias durante sus trayectorias
como alumnas en el Nivel Inicial, en la formacion del profesorado, en sus practicas docentes y
residencias en los jardines de infantes. Corbin y Strauss (1990) consideran a la entrevista
semiestructurada como uno de los componentes mas importantes de la investigacion
cualitativa, dado que los datos y sus fuentes son fundamentales y relevantes para arribar a
procedimientos analiticos e interpretativos que llevan a los resultados o teorias y al informe
escrito. Asimismo, Benadiba y Plotinsky, refieren entrevista como:
Una conversacion sistematizada que tiene por objeto obtener, recuperar y
registrar las experiencias de vida guardadas en la memoria de la gente. Es una
situacion en la que, por medio del lenguaje, el entrevistado cuenta sus historias
y el entrevistador pregunta acerca de sucesos, situaciones (2001, citados en

Sautu, 2005, p.48).

Las entrevistas de esta investigacion se realizaron mediante una conversacion
semidirigida que permitid aprovechar el encuentro con los integrantes de la poblacion
estudiada, la que se realizo a través de intercambios dialdgicos, procurando una comunicacion
flexible, fluida, dindmica y personal con cada una de las estudiantes. De este modo, se encauzo
hacia temas y propdsitos especificos, en busqueda de opiniones y/o valoraciones relevantes
para dicho propdsito.

Es decir, con las entrevistas se tuvo como intencionalidad principal el hecho de penetrar
en sus vidas, comprender las percepciones, valoraciones y apreciaciones significativas o
relevantes de las estudiantes. En este sentido, Bolivar, et al. consideran importante que las
preguntas sean abiertas, que no impliquen ser contestadas, por si o por no, ademds de evitar
“aquellas que sean en exceso generales o vagas” (1999, p.166) o sea, que posibiliten
profundizar, pero a la vez que se tenga en cuenta que las guias de preguntas planificadas puedan
ser adaptadas a la situacion. Este tipo de entrevistas requirié de un ejercicio, debio ser pensado
previamente, porque el encuentro y la interaccion con las estudiantes demando estar atenta a la
escucha y dispuesta a abrirse a la voz de cada una de las participantes entrevistadas.

En las etapas iniciales de la investigacion, se llevaron a cabo entrevistas individuales
con cada grupo participante. Durante estas entrevistas, se procurd obtener informacion
mediante preguntas abiertas que permitieran una exploracion en profundidad, evitando

formular preguntas excesivamente generales, tal como sugieren los autores. Se pregunt6 sobre
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aspectos relevantes que se consideraron necesarios, de acuerdo a los objetivos planteados en
esta investigacion. Es decir, se mantuvo un alto grado de atencion en las respuestas de las
entrevistadas, para poder interrelacionar los temas y establecer dichas conexiones. Luego del
desarrollo de cada entrevista, se procedié a desgrabar y se analizo6 las secuencias de preguntas
y respuestas, para reorientar en proximas entrevistas a otras residentes. Asimismo, se realizd
un analisis de la informacion obtenida en las distintas entrevistas, con el objetivo de disefiar el
préximo encuentro que consistio en una entrevista focal. Se profundizé en la informacion
recogida, tomando focos de interés sobre aspectos o contenidos que no habian quedado difusos
o que se consideraban significativos para poder seguir indagando. Valles (1999) sostiene que
el guidn de entrevista incluye los temas y los subtemas a indagar, siguiendo los objetivos de la
investigacion, sin formular textualmente preguntas ni sugerir respuestas.

Las entrevistas fueron grabadas y transcritas para el analisis posterior, de este modo,
se buscd comprender las perspectivas que los propios actores tienen respecto de sus
experiencias vitales o situaciones, expresadas en sus propias palabras (Taylor y Bogdan, 1992).
Segun dichos autores, lo importante no es el nimero de entrevistados, sino el potencial de cada

caso para ayudar en el desarrollo de comprensiones tedricas sobre lo que se esta investigando.

Entrevista grupo focal: en esta investigacion el grupo focal fue la ultima instancia de
recoleccion de datos, luego de las narrativas y las entrevistas individuales de los dos grupos de
alumnas, en la cual se sostuvo un didlogo colaborativo y se abri6é un espacio para la reflexion
de todas las participantes. Esta técnica sirvi6 para analizar con mas profundidad la informacion
obtenida o explorar algunos aspectos que no fueron lo suficientemente desarrollados en las
entrevistas individuales. Taylor y Bogdan (1992) sostienen que en este tipo de entrevista el/la
investigador/a aplica un enfoque no directivo, que probablemente nunca obtenga
la comprension honda que se obtiene a través de la entrevista persona a persona. Aunque, segin
como lo plantea Gurdian Fernandez (2007), un aspecto muy relevante que brindan las
entrevistas grupales es que muchas veces sucede que los comentarios realizados por las
personas del grupo, se influyen entre si y la interaccion se transforma en un tejido que se
entreteje al obtener diversos puntos de vista y esto resulta favorable. A su vez, resulta necesario
tener ciertos cuidados, dado que a veces la presencia del grupo puede convertirse en una
limitacion, debido a que algunas participantes se podrian sentir coartadas por la presencia de
otras/os o por la dominancia de algunas de sus miembros. Es por ello que Morgan y Krueger
(1993, citado en Gurdian Fernandez, 2007) subrayan las desventajas de la entrevista grupal,

debido a que las/os participantes pueden influir y conducir a la conversacion por otros rumbos,
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lo que implica desvirtuar el objetivo principal de la entrevista y de discusion. En este sentido,
se considerd lo que sostienen estos autores y se procurd prestar atencion a estas posibles
dificultades que se pueden presentar para poder solucionarlas a tiempo.

Segun lo dicho, se consideraron estos aportes durante el desarrollo de la entrevista
grupal y se tuvieron presente los posibles obstaculos que podian surgir en su devenir, pero
sobre todo se intento potenciar las ventajas para ampliar la informacion, indagar, comprender,
repreguntar sobre distintas apreciaciones y percepciones y explorar asi el discurso social, vale
decir cuales son las concepciones de infancia del grupo de alumnas, en tanto que este tipo de
dindmica posibilité el surgimiento de otros datos que aportaron a la comprension del objeto de
estudio. Esta entrevista se elabord con un guidn previamente disefiado con preguntas abiertas
que contenian los temas que se deseaba ampliar a partir de los previamente desarrollados en
las narrativas y en las entrevistas individuales, en orden a responder a los objetivos de este
estudio. De esta manera, se intentd garantizar que no quedaran temas importantes sin tratar.
Las reuniones fueron grabadas y transcritas en forma literal, lo que resulté de gran valor para

el posterior analisis y la interpretacion.

5. 5. La validacion de los datos. De la triangulacion a la cristalizacion

La tarea principal del cientifico consiste en producir nuevos conocimientos sobre la
realidad. Al ser el conocimiento una de las grandes preocupaciones de la humanidad de todos
los tiempos, las/os investigadores/as se abocan a tratar de responder en qué consiste el acto de
conocer y si es posible realmente conocer, qué tan confiable es el conocimiento que se
caracteriza como cientifico. Sautu sostiene que los/las investigadores/as deben construir
evidencias empiricas, para responder a los objetivos de investigacion utilizando métodos que
dependen del enfoque teodrico elegido. Los distintos matices lo dardn las diferentes
concepciones tedricas y metodoldgicas, sin embargo, “comparten el ethos de la investigacion
cientifica: producir conocimientos validos (...) que realice un aporte al conocimiento en el area
y la teoria respectiva y que sea a la vez criticable y modificable” (2005, p. 39).

En este sentido, las ciencias sociales desde sus origenes intentaron legitimar sus
criterios internos de cientificidad, para garantizar que los conocimientos que se generen sean
cientificamente validos y confiables, teniendo en cuenta que dichos criterios de validez han
sido siempre una preocupacion en la investigacion cualitativa.

En la actualidad se discute el concepto de triangulacion de datos, en el marco de la

construccion social del conocimiento. Este criterio de validez tradicional fue cuestionado y
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reformulado, por varias/os investigadores/as. Denzin y Lincoln (2015) lo fundamentan
poniendo el foco en la interpretacion. Es decir, valoran la triangulacion en la investigacion
planteada de forma tradicional, en la cual un/a investigador/a utiliza diferentes métodos, ya sea
entrevistas, documentos, entre otros, con el objetivo de validar los resultados en un objeto que
pueda triangular. No obstante, Denzin y Lincoln introducen el término “cristalizacion” en el
proceso de validacion de los datos en la investigacion cualitativa, debido que el cristal es una
muestra simultdnea de realidades multiples que se refractan, por este motivo la triangulacion
de los datos en este tipo de investigacion es cuestionada por las corrientes posmodernas, debido
a que es una técnica que analiza la informacion obtenida de forma lineal y con cierta rigidez,
que busca combinar practicas metodologicamente multiples, materiales empiricos y
perspectivas, para contrastar visiones o enfoques y asi alcanzar una mayor validez y
confiabilidad. En este mismo sentido, Richardson, propone no triangular sino cristalizar, al
considerar que:
(...) el imaginario central para la validez de los textos posmodernista no sea el
triangulo: objeto rigido, fijo, bidimensional. En cambio, el imaginario central es
el cristal, que combina simetria y sustancia con una infinita variedad de formas,
sustancias, transmutaciones, multidimensionalidades y angulos de enfoque. (...).
Los cristales son prismas que reflejan externalidades y refractan dentro de si
mismos, creando diferentes colores, disefios y matrices que zarpan en diferentes
direcciones. Lo que vemos depende de nuestro angulo de reposo (...). En los
textos de género mixto posmodernistas, nos hemos desplazado desde la
geometria plana a la teoria de la luz, donde la luz puede ser tanto ondas como

particulas. (2017, p.135).

La idea de considerar las caracteristicas del cristal como figura metaférica para la
validacion de datos resulta de gran ayuda para el/la investigador/a, porque debido a sus
propiedades posibilita apreciar las perspectivas de los procesos que se producen dentro de una
investigacion, en el analisis, la comprension e interpretacion de la informacion. De esta forma
se buscd analizar los datos desde distintas miradas para interpretarla a la luz de los marcos
teoricos. La vida social es un entramado complejo y cambiante que esta influenciado por
multiples circunstancias y problematicas. Richardson expresa que en el proceso de
cristalizacion de la realidad, no existe una unica forma correcta de interpretar un
acontecimiento. En cambio, cada vez que se analiza un hecho, se pueden observar diferentes

puntos de vista, como si cada luz, brillo o destello que el cristal refleja fuera una de las posibles
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interpretaciones. Esto resalta la diversidad y riqueza de perspectivas que pueden surgir al
intentar comprender la complejidad de la realidad social, y como cada persona o investigador
puede ofrecer una vision Unica y valiosa de los fenomenos sociales.

En esta investigacion de enfoque interpretativo, se recopild informacion de los relatos
de las estudiantes en diferentes momentos, como las narrativas biograficas, las entrevistas
individuales y las entrevistas grupales. Estos distintos enfoques y momentos permitieron
examinar la informacion desde diversas perspectivas y posiciones, lo que facilitdo la

comprension, interpretacion y atribucion de significados a los hechos narrados.

5. 6. Poblacion y entrada al campo de la investigacion

Este estudio se realizd en funcion de los objetivos y las preguntas de investigacion
planteadas, basado en el paradigma cualitativo y con un enfoque metodoldgico interpretativo,
que otorga principal relevancia a la informacion emergente de la empiria, es decir que se busca
comprender e interpretar el objeto de investigacion desde la perspectiva de las participantes, a
través de sus relatos, de sus experiencias, sus opiniones, en didlogo con los aportes de lo que
se conoce sobre el tema.

Los procedimientos del trabajo de campo para la obtencion de los datos se efectuaron
durante dos afios. Se propuso para la recoleccion de la informacidon una organizacion en
distintos momentos, siempre teniendo presente “que las fases previas siguen operando
simultaneamente a lo largo del andlisis” (Vasilachis, 2006, p. 156).

La informacion se obtuvo en dos etapas, llevadas a cabo en el periodo 2020 - 2021, vale
decir en tiempos de la pandemia por COVID-19. Entre las cuestiones centrales que se tuvieron
en cuenta en el momento de organizar dicha informacion, fue ordenar los datos recurrentes a
partir del analisis que fue surgiendo y de acuerdo a la necesidad de responder a los objetivos
de la investigacion. Asi se pudo sistematizar y organizar las voces de las alumnas obtenidas de
las narrativas biograficas, las entrevistas individuales y focales. Rockwell sostiene que el
trabajo de andlisis de la informacion implica “una larga secuencia en la que se alternan lectura
y escritura, relectura y reescritura” (2009, p. 68), se vuelve siempre a los registros del trabajo
de campo y las nuevas lecturas posibilitan nuevas observaciones para dialogar con los campos
conceptuales.

El orden por el que se opto, fue iniciar el recorrido de la investigacion de cada afio, con
la utilizacion de una consigna para que cada alumna realice una narrativa biografica. Luego se

siguid con las entrevistas individuales semiestructuradas y, finalmente, con una entrevista
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grupal, cuya finalidad fue enriquecer los datos obtenidos con anterioridad y favorecer una

mejor interpretacion a través de la interaccion de las estudiantes. Con la investigacion

cualitativa se busco “obtener datos (...) interesan los conceptos, percepciones, imagenes

mentales, creencias, emociones, interacciones, pensamientos, experiencias y vivencias

manifestadas en el lenguaje de los participantes, ya sea de manera individual, grupal o

colectiva” (Sampieri, 2014, p. 396).

En el siguiente cuadro se presentan los tiempos en los que se llevaron a cabo la

recoleccion de informacion en el trabajo de campo, la interpretacion de datos y la redaccion de

la tesis.

Mayo 2020 Presentacion de la investigacion a las alumnas residentes de la
materia “Practica Docente IV: residencia” y entrega del primer
instrumento (consigna de la narrativa autobiografica).

Junio 2020 Las alumnas residentes realizan la entrega de las narrativas.

Septiembre — Contacto individual con cada una de las entrevistadas, para fijar

octubre- noviembre
2020

fecha y horario de las entrevistas. Se administran las entrevistas y
se realiza la desgrabacion para empezar a analizar la informacion
recogida.

Diciembre (primera

Se realiza la entrevista focal con las alumnas. Acordando

semana 2020) previamente dia y horario para su concrecion.
Febrero 2021 Desgrabacion final de las entrevistas.
Marzo y abril 2021 | Primer proceso de analisis del primer grupo de estudiantes, se

llevo a cabo la revision y analisis de las narrativas y entrevistas
recopiladas. Se examinaron detalladamente los datos obtenidos
para identificar tematicas recurrentes y puntos clave relacionados
con las concepciones de infancia de las estudiantes
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Planificacion y programacion para la entrega de la consigna de
las narrativas y las reuniones para realizar las entrevistas con el
segundo grupo de estudiantes

de junio 2021 Presentacion de la investigacion a las alumnas residentes de la
materia “Practica Docente IV: residencia” y entrega del primer
instrumento (consigna de la narrativa autobiografica).

Julio 2021 El segundo grupo de estudiantes realizan la entrega de sus
narrativas.

Agosto-septiembre- | Contacto individual con cada una de las entrevistadas, se fija
octubre 2021 previamente fecha y horario y se concretan las mismas.

Se realiza la desgrabacion a medida que se concluye cada
entrevista, con el objetivo de analizar y comparar con la
informacion ya obtenida y revisar posibles aspectos para indagar
y/o profundizar en la entrevista focal.

Diciembre 2021 Se realiza la entrevista focal con las alumnas. Acordando
(primera semana) previamente dia y horario para concretar la misma.
Febrero 2022 Desgrabacion final de todas las entrevistas e inicio del andlisis e

interpretacion integral de las entrevistas de 2020 y 2021.

Marzo 2022- Andlisis e interpretacion de los resultados obtenidos en esta etapa
noviembre 2023 del estudio, contrastando con los hallazgos del primer grupo de
estudiantes y buscando comprender de manera mas amplia las
concepciones de infancia que sostienen las estudiantes del
Profesorado de Educacion Inicial.

Elaboracion y redaccion de la tesis

Durante el proceso de investigacion, se llevaron a cabo diversas
reuniones con el director de tesis para realizar la lectura, revision
y correcciones del trabajo de escritura de la tesis.

102



Cuadro 1. Fases de la investigacion y redaccion de la tesis

Como se observa en el cuadro precedente, el trabajo de campo se llevo a cabo con una
muestra de dos grupos de alumnas. La primera etapa de la investigacion se realizd con una
muestra de trece estudiantes que accedieron a ser parte de la investigacion, de las veintitrés que
cursaron la Practica de Residencia en 2020. De las trece que estuvieron dispuestas a participar,
siete realizaron relatos narrativos de su paso por el jardin de infantes, siete fueron entrevistadas
en forma individual y seis participaron de la entrevista de manera grupal. Las que no
participaron en algunos de estos instrumentos, se debid en general a la falta de tiempo, no poder
coordinar tiempos de estudio, residencia y trabajo, enfermedad o atencidon de familiares.

Una segunda etapa de recoleccion de datos se realizé en el afio 2021. De nueve
estudiantes que cursaron la materia, ocho de ellas aceptaron participar de la investigacion. De
ellas, siete realizaron su relato narrativo, ocho la entrevista individual y siete participaron de la

entrevista focal. A continuacion, se sintetizan los datos en el siguiente cuadro:

Participantes Aiio 2020 Aifio 2021
Estudiantes dispuestas a 13 8
participar

Narrativas bibliograficas 7 7
Entrevistas individuales 7 8
Entrevistas focales 6 7

Cuadro 2. Estudiantes que participaron en la investigacion 2020-2021

Previamente al inicio de la investigacion, se llevo a cabo una explicacion detallada a
las alumnas acerca del objetivo de la tesis y el tema que se iba a investigar. Asimismo, se
abordaron cuestiones éticas relevantes, incluyendo el acuerdo sobre el anonimato de las
participantes. Se informo a las alumnas sobre los instrumentos que se utilizarian para indagar
y se comunicd claramente que la investigacion era externa a la materia Practica 1V,
desarrollandose fuera del horario de cursada. La participacion de las alumnas estuvo supeditada
al interés de ellas en formar parte de la investigacion, considerando sus tiempos de cursada,
horarios laborales y otras situaciones particulares.

La vigilancia epistemoldgica fue considerada como una responsabilidad constante,
asegurandose de explicar a las alumnas los objetivos y métodos de la investigacion, y

ofreciendo informacion transparente sobre el proceso y uso de los datos recabados. La
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importancia de respetar las opiniones de las alumnas se reflejé en la invitacion voluntaria a
participar en el estudio, garantizando asi su autonomia y consentimiento.

La utilizacion de la informacion recopilada se gestiond cuidadosamente, preservando
la confidencialidad y reserva de las respuestas brindadas por las participantes. Este enfoque
¢tico y reflexivo contribuyd a una indagacion respetuosa y rigurosa sobre las concepciones de
infancia de las alumnas residentes, sin prejuzgar ni limitar los diferentes puntos de vista y
significados que emergieron del estudio.

Cabe aclarar, que todas las entrevistas fueron realizadas de forma virtual, a través de
videollamada (Google Meet) debido a la situacion de la pandemia por Covid-19 en el afio 2020
y en el primer cuatrimestre del afio 2021. Luego, en el segundo cuatrimestre de 2021 se siguid
con la misma modalidad, dado que se facilitaban los encuentros, las grabaciones y se evalu6
que a través de este medio se podian visualizar e interpretar también las actitudes, expresiones
y gestos.

Con los datos obtenidos de cada uno de los instrumentos utilizados y la trama de
relaciones intersubjetivas que brindaron las alumnas, se pudo obtener nuevos aportes que se
sumaron a los ya obtenidos; perspectivas, opiniones que posibilitaron un mayor analisis y
validaron la informacion anterior, permitiendo interpretaciones y aclaraciones valiosas,
sustanciosas e interesantes a través del proceso de cristalizacion.

El andlisis del material se estructurd en tres categorias principales, las cuales se
derivaron de las preguntas de investigacion planteadas al inicio de esta tesis. A su vez, las
nueve subcategorias se construyeron de manera inductiva que emergieron a partir de las voces
de las estudiantes. Es decir, con la informacion recabada de las participantes de cada afio se
organizaron las distintas subcategorias teniendo en cuenta sus voces, opiniones, apreciaciones
y reflexiones.

Bolivar, Domingo y Fernandez Cruz, sostienen:

Para que el proceso de saturacion sea completo tenemos, pues, que movernos
de una historia de vida a otra, intentando diversificar lo mas posible los casos
observados hasta ver que ciertos hechos y elementos aparecen con regularidad
y no se deben ya a caracteristicas personales azarosas o a decisiones
individuales, sino més bien a determinados rasgos socioestructurales y

culturales del grupo estudiado (2001, p.38).

En este sentido, se observo que se habia llegado a un proceso de saturacion con la

informacion obtenida del periodo 2020-2021, debido a que continuar con las entrevistas
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conducia a repeticiones, porque de las mismas no surgia nueva informacién que fuera
significativa. De este modo, se pudo comprender e interpretar las concepciones de infancia de
las residentes del Profesorado en Educacion Inicial de la Universidad Nacional del Sur de la

ciudad de Bahia Blanca.

Consideraciones finales

En este capitulo se abordaron varios temas. En principio, se introdujeron las
caracteristicas principales y distintivas de la investigacion cualitativa desde los aportes de
distintas/os autores/as. Luego, se realizaron consideraciones acerca de la implicacion de el/la
investigador/a como un elemento fundamental en la investigacion cualitativa y debido a la
relevancia que en este estudio adquiere por mi doble rol como investigadora y docente y mi
relacion con la poblacion participante en el presente estudio.

Asimismo, se hizo referencia a los criterios de validez que involucra esta investigacion,
asi como los distintos instrumentos implementados y analizados desde la perspectiva de la
cristalizacion, que posibilitd validar y apreciar el entramado de procesos que intervienen.
Finalmente se enuncian los tiempos de entrada al trabajo de campo, realizado en dos etapas,
para la obtencion de informacion y culminar con la construccion de las categorias y

subcategorias que se plantearon en esta investigacion y se desarrollan en el proximo capitulo.
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CAPITULO 6: ANALISIS Y HALLAZGOS

Introduccion

En este capitulo se da voz a las participantes de la investigacion®’, entrelazando con la
propia y el marco conceptual del presente estudio. Desde el enfoque interpretativo, se busca
habilitar un analisis sistematico y comprender e interpretar las concepciones de infancia de las
estudiantes. Esta investigaciéon no se limita a analizar una situacion desde diferentes
perspectivas y teorias, sino que busca aportar reflexiones que enriquezcan la comprension de
las infancias en el proceso de formacion de las estudiantes y de sus practicas o residencia en el
contexto educativo.

En este proceso de andlisis, reflexion, descubrimientos y construccion de categorias y
subcategorias, se considerd importante referirse a “las infancias” en plural para abarcar la
diversidad de situaciones y experiencias que experimentan las/os nifias/os.

La construccion de las categorias y subcategorias expuestas en el capitulo anterior
sirvieron de andamiaje para buscar respuestas a los interrogantes que interpelaron esta
investigacion: ;Como se manifiesta la concepcion de infancia en las alumnas del Profesorado
de Educacion Inicial en sus practicas de residencia en los jardines de infantes? ;Qué incidencia
tuvo la institucion formadora en la construccion de las concepciones de infancia? ;Qué
procesos reflexivos llevaron a cabo las alumnas sobre las concepciones de infancia a lo largo
de su formacion inicial? ;Qué marcas de la biografia escolar incidieron en sus concepciones

de infancia?

6. 1. Categorias y subcategorias de analisis

A continuacién, se presenta un cuadro de las distintas categorias y subcategorias
emergentes a partir del andlisis de las narrativas y entrevistas de ambos grupos de estudiantes.
Seguidamente, se procede al desarrollo del andlisis, siguiendo el enfoque interpretativo que
busca comprender las concepciones de infancia que sostienen las estudiantes del Profesorado

de Educacion Inicial de la Universidad Nacional del Sur.

20 En este estudio, para resguardar el anonimato de las estudiantes que participaron en la investigacion, se
utilizaron siglas para referirse a ellas. En el primer grupo de estudiantes (2020), las siglas empleadas fueron: A1,
El,F1,F2,F3,L1,M1, M2, M3, S1, S2, Y1; mientras que, en el segundo grupo de estudiante (2021), se utilizaron
las siglas: A2, A3, C1, D1, E2, M3, M4, M5, V1. Cada vez que se mencione a una estudiante en el texto, se hara
referencia a ella mediante la sigla correspondiente para mantener la confidencialidad y privacidad de las
participantes.
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CATEGORIAS SUBCATEGORiA

1. Las infancias vividas e Infancias cuidadas
por las propias e Infancias que forman
residentes e Infancias que transforman

2. Las infancias e Infancias en plural
estudiadas durante la e Infancias y sus derechos
formacion e Infancias y formas de ensefiar
universitaria

3. Las infancias en el e Infancias y el vinculo pedagogico.
contexto de las e Infancias valoradas
practicas docentes e Infancias y sus concepciones durante las practicas

Cuadro 3. Categorias y subcategorias

6. 2. Las infancias vividas por las propias residentes

Con el analisis de las narrativas y entrevistas semiestructuradas basadas en la vida de
las residentes, se apunta a conocer y comprender los recuerdos, las experiencias, situaciones
significativas y las marcas de la biografia escolar que incidieron en sus concepciones de
infancias durante su trayectoria por el Nivel Inicial. En este sentido, Alliaud (2002) define a la
biografia escolar como un conjunto de experiencias vividas, apreciaciones y representaciones
durante la etapa escolar que remiten a todo lo que se vivid, se experimento en esa etapa y que
adquiere significacion para el sujeto. De este modo, las propias biografias de los pasos de las
alumnas por el Nivel Inicial, posibilitaron que recuperaran los recorridos educativos y las
diversas escenas de ensefianza y aprendizaje, al tiempo que pudieran reconstruir su historia lo
mas cercana posible, que dejaron huellas y que conservan en sus memorias.

Filloux plantea que la formacion de los docentes implica un cierto nivel de analisis de
lo subjetivo inconsciente. Por ello, sostiene que la posicion misma de ensefianza induce a la
necesidad de regresar a la infancia. “Hay necesariamente una relacion con la infancia en la
posicion de un sujeto docente” (1995, p. 43). Es importante, sostiene el autor, hacer un retorno

sobre la propia infancia, sobre si misma/o. De esta manera, los distintos instrumentos utilizados
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apuntaron a que las entrevistadas tomaran conciencia de esta relacion con sus infancias, que
ocurri6 con ellas, como la transcurrieron y coémo viven en situacion de residencia su relacion
con los sujetos concretos (nifias/os).

En la propuesta de narrativas las residentes pudieron pensarse y expresarse a través de
la escritura o de manera oral acerca de los procesos vivenciales y avanzar en la incorporacion
de distintos niveles de reflexividad sobre sus propias experiencias y sentimientos, lo que
permitid también reconstruir las acciones, historizar las vivencias, armar itinerarios en forma
retrospectiva y reencontrarse con los sucesos biograficos que fueron marcando sus propios
recorridos.

A continuacion, a través de las subcategorias construidas con los relatos de las
estudiantes, se presentan algunos hallazgos sobre las concepciones de infancia que
manifestaron las mismas; desde sus propias vivencias como nifas, el sentido de sus acciones,
los eventos vividos, las influencias que tuvieron sus instituciones educativas y sus docentes,

asi como el sentido y las valoraciones que les atribuyen a sus experiencias. (Figura 1)

6.2.1. Infancias cuidadas

Con las biografias escolares de las alumnas se pudieron analizar varios aspectos
relacionados con su experiencia: los acontecimientos claves, las distintas situaciones que
creyeron relevantes, que entraron en escena y sus influencias. Asimismo, se pudo interpretar
las concepciones con respecto a las infancias, como lo exteriorizaron y como se contrastaron
los acontecimientos pasados con los presentes; es decir, como construyen sus biografias y la
reconstruyen a partir de sus narrativas. Caporossi manifiesta que luego de su lectura realizada
por las/os distintas/os autores/as sobre narrativas de trayectorias escolares, pudo observar que
la escuela ensefia, aunque no tanto por sus contenidos curriculares implementados, sino
mediante la transmision que tienen que ver con las formas de: “coOmo actuar, como aprender,
coémo ensefiar (...) de ser de la docente, de habitar y de actuar en el espacio escolar, es algo
que se vive y también se sufre, se padece y a veces se disfruta” (2009, p.114). En este sentido,
cada una de las estudiantes expresaron con diferentes matices, sentimientos, imagenes y
percepciones, algunas lo manifestaron en forma positiva y otras con un cierto malestar.

Cabe senalar que las experiencias de las alumnas en las instituciones educativas son
significativas por el impacto y las huellas que imprimen en tanto definen, expresan y posicionan
a los sujetos a partir de las formas de percibir lo vivido y ligadas indefectiblemente a sus
concepciones y creencias. En ese trayecto las alumnas en formacion, son portadores de

modelos, concepciones y representaciones acerca de los procesos escolares, las escuelas, las
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formas de ser docentes, de concebir a las/os nifias/os, generando de este modo una cultura o
formato como plantea Alliaud, las cuales remiten a marcas, que producen las experiencias
vividas. “(...) es todo lo que los docentes aprendieron en la misma institucion (escolar) a la que
regresan o de la que nunca se han ido, aunque estén posicionados ahora en el lugar del que le
toca ensefiar” (2004, p.1).

En los siguientes relatos narrados por un grupo de alumnas se puede observar que las
mismas se refieren a una infancia cuidada, respetada y cargada de afecto, desde estos
sentimientos retornan a tiempos y espacios en los cuales se ponen en juego saberes, recuerdos,
pero también una serie de concepciones a lo que respecta a ser infante y que valoran desde sus
vivencias. En el testimonio de una de las estudiantes, menciona a la “sefio XX y resalta su
carisma, dedicacion y amor con el que las trataba, transmitiendo mucha seguridad (C1). Una
estudiante también relata su experiencia en el jardin de infantes “en sala de tres me cambie de
institucion a mitad de afio (...) me acuerdo de la docente de la sala cuando nos ensefiaba y dado
que yo era nueva, estaba muy atenta, me cuidaba y era muy carifiosa conmigo” (M4).

Asimismo, otra estudiante también recuerda a sus docentes por esas mismas cualidades
y actitudes, expresando: “me gustaria ser como XX, que fue mi maestra de jardin; ella me
marcd, la amaba y la amo hasta el dia de hoy porque era buena, carifiosa, nos escuchaba y nos
contenia mientras ensefiaba” (F2).

En estos relatos se pueden observar aspectos que remiten al afecto con que recuerdan a
sus docentes por sus buenos tratos y el espacio seguro que brindaban cuando ensefiaban. Este
tipo de vinculaciones con las infancias, caracterizada por el afecto y el respeto, dan cuenta de
la memoria de la experiencia de ser cuidadas. Ensefar a ninas/os en el Nivel Inicial como lo
manifiesta Violante, es “dar conocimiento y afecto, confianza, calidez, ternura y cuidados”
(2001, p, 8) ofrecer seguridad, pero también posibilidad de que se desenvuelva con
independencia, es mostrar el mundo y acompafiar a andar en ¢l y retirarse cuando se observa
que las/os nifias/os lo pueden hacer por si solas/os. En la escritura de su narrativa y en la
entrevista realizada, una alumna reafirma estas cualidades que valoran de sus docentes cuando
ensefiaba:

(...) me acuerdo puntualmente de una docente que cuando yo no queria
participar de las actividades, ella me invitaba constantemente y era lo que mas
me marco, recordar que habia un adulto que me cuidaba y que se preocupaba
para que aprenda a gusto, que no me obligaba a hacer algo que no queria hacer,

brindandome otras opciones (M5).

109



Las/os docentes tienen la responsabilidad de cuidar a las/os nifias/os en el ambito
escolar. Las politicas de cuidado, desarrolladas por la Direccion General de Cultura y
Educacion, se basan en el reconocimiento del derecho a dar y recibir cuidados. La mirada del
cuidado pedagdgico entre docente y sus alumnas/os “debe ser particularmente amorosa y atenta
(...) Eso se afirma con la conviccion de que los procesos de ensefianza y aprendizaje precisan
—imprescindiblemente— del cuidado y del amor” (2017, p.46). Estas politicas buscan promover
en los espacios escolares y entre los diferentes actores involucrados, como docentes,
estudiantes y familias, el reconocimiento de los derechos y responsabilidades que los
ciudadanos tienen hacia los demas. Esta perspectiva de cuidado es esencial para asegurar una
forma efectiva de ensefar y aprender en las escuelas.

El cuidado entonces es una condicion que todas/os las/os profesores/as deben brindar a
su alumnas/os: poner la mirada sobre cada una/o de ellas/os, considerar sus intereses, sus
motivaciones, cuidar desde lo emocional, sin dejar de tener en cuenta la tarea educativa que
desempefian, es decir, es fundamental, como sostiene Malajovich “abrigarlos también con
conocimientos y experiencias, alimentando su curiosidad y sus ansias de conocer confiando en
sus capacidades y respetandolos en sus derechos de vivir la infancia de la manera mas gozosa
posible” (2017, p.146).

El hecho de que las entrevistadas recuperan su pasaje por el jardin de infantes como
una espacio en el cual se han sentido seguras, escuchadas, contenidas, acompanadas, queridas
y consideradas, habilita postular que las/os nifias/os pequefias/os requieren que la/el docente
configure un ambiente que les brinde sostén y sea capaz de mantenerse como una figura estable
y confiable, dar satisfaccion a sus necesidades y, de este modo, brindar un espacio que pueda
impulsar el desarrollo de sus capacidades. En este sentido, Brailovsky plantea que es posible
reivindicar el cuidado y lo piensa como parte de la educacion misma, “como algo que hacemos
mientras ensefiamos” (2020, p. 78), es decir, cuidar y ensefiar no son dimensiones separadas
sino complementarias, ni estan lejos de significar practicas contradictorias o excluyentes dentro
del jardin de infantes porque “los pequefios necesitan el afecto y la proteccion que otros
proveen para poder vivir y constituirse como sujetos, desde esta perspectiva, cuidar es
responder, es estar comprometido con las singularidades que presentan los nifios” (Picco y
Soto, 2013, p.24). Por ello, es fundamental que durante las practicas de residencia las alumnas
puedan reflexionar sobre los marcos conceptuales y los conocimientos que se tiene sobre las
caracteristicas y necesidades de las/os nifias/os del Nivel Inicial.

Al hablar de las experiencias vividas a través de los recuerdos y reflexiones del

recorrido de las residentes por el jardin de infantes, las estudiantes entrevistadas pudieron
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identificar las influencias que tuvieron sus docentes sobre las formas de considerar a sus
alumnas/os de las salas de practica y de vincularse con los/las mismas/os en un ambiente calido,
de confianza y afecto. En este sentido, las/os profesoras/es que ejercieron una influencia
positiva sobre los/las estudiantes, tuvieron una forma especial de trabajar, Jackson refiere que
algunas/os docentes “tienen alguna forma caracteristica de trabajar, determinados modos de
funcionamiento, observaciones, que aunque no puedan traducirse en recetas, ni formulas, son
dignas de senalarse” (2002, p.165).

Segun los relatos de las alumnas, estas docentes fueron especiales y por ello han dejado
marcas importantes en sus biografias escolares. Esto permite reconocer que las docentes juegan
un papel destacado en sus biografias dado que generaron espacios propicios para albergar,
cuidar y ensefar a las/os ninas/os del Nivel Inicial. Estas infancias cuidadas de las propias
residentes fueron marcadas por el afecto y el respeto, influyendo no solo en sus concepciones

de infancia, sino también dejando una impronta duradera en sus concepciones pedagogicas.

6.2.2. Infancias que forman
Al continuar con el analisis de otras narraciones realizadas por las residentes sobre sus
infancias, se pudo analizar que en algunas situaciones se focalizaron en las experiencias
vividas, acciones y sentimientos, que prevalecieron en sus memorias por considerarlas muy
buenas y otras veces afloran los recuerdos de experiencias desagradables que no quisieran
repetir en sus practicas de residencia ni en su futuro rol docente. En relacion a la experiencia,
Larrosa toma este concepto y lo relaciona en el contexto escolar, en el cual concibe a la persona
en formacion no como un ser de la educacion sino de la experiencia “La experiencia es lo que
me pasa y lo que, al pasarme, me forma o me transforma, me constituye, me hace como soy,
marca mi manera de ser, configura mi persona y mi personalidad” (2006, p.88). Las buenas
experiencias que expresan las estudiantes dan cuenta de sus valoraciones cuando manifiestan
situaciones, ideas, creencias, apreciaciones educativas y afectivas que transcurrieron en su
infancia y que forjaron sus futuros:
(...) un recuerdo muy significativo fue que durante la tercera seccion la docente
trabajo un Proyecto sobre la Biblioteca (...) Esta experiencia ha quedado muy
marcada en mi trayectoria, ya que en los sucesivos afios he estado muy
interesada en armar mi biblioteca con distintos tipos de libros y también ahora

en mis practicas me encanta trabajarlo con los nifios (S2).
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De esta forma, se concibe la educacion como una reconstruccion experiencial donde se
utiliza el presente y se toman las experiencias vividas para operar en experiencias posteriores
(Dewey,1995). Al respecto, una de las entrevistadas comenta lo que significo para ella su paso
por el jardin: “eran momentos lindos, de juegos, de compartir lindas actividades, de disfrutar,
como que fue totalmente significativo (...) Sin duda el Jardin que depende de la XX marco mi
vida y mi futuro al querer dedicarme a la docencia” (C1).

Es asi que toda la trayectoria y la dindmica de los primeros afos escolares se convierten
en vivencias cargadas de significados, en la cual el interés infantil es clave en el aprendizaje.
De este modo, otra de las participantes narra a través de su escritura lo que implicaron para ella
las experiencias del jardin de infantes durante sus infancias:

El haber vivido agradables experiencias durante la primera ectapa de la
educacion: los juegos, las salidas educativas, los cuentos, han forjado lazos
sociales, culturales y educativos en mi trayectoria personal ya que pude conocer
no solo a la instituciéon como dmbito educativo sino como el lugar a donde queria

ir siempre (S1).

En este sentido, la estudiante nos muestra lo relevante que fue para ella realizar estas
propuestas pedagdgicas atractivas, que la motivaban a aprender y disfrutar, este tipo de
vivencias la incitd a la elaboracion de verdaderos aprendizajes significativos, por lo cual
perduran en su memoria. Desde esta perspectiva, para Dewey (1995) el estudio del interés de
las/os alumnas/os por aprender fue de especial importancia. Para el autor la/el estudiante es un
sujeto activo y es tarea de la/el docente generar entornos estimulantes para desarrollar y orientar
esta capacidad de actuar; de este modo, es la/el maestra/o quien debe conectar los contenidos
del curriculum con los intereses de las/os alumnas/os.

Estas vivencias que se tiene durante toda su trayectoria escolar, las llevaron a construir
una concepcion de infancia de acuerdo a la forma que experimentaron su paso por las
instituciones educativas. Por lo tanto, como lo expresa Ferry (1990), la formacién es un proceso
relativamente prolongado, un trayecto que atraviesan las/os maestras/os y profesores/as durante
el que transitan por diferentes experiencias e interactan con diferentes conocimientos,
enfoques y personas.

Al retomar otros fragmentos de las entrevistas a las alumnas, se pudo observar que
brindaron otros aportes muy interesantes sobre motivos o situaciones que las llevaron a decidir
ser docente del Nivel Inicial. En este caso, deja en evidencia que las estudiantes valoraron sus

experiencias en el jardin de infantes como fueron tratadas, que luego finalizada la secundaria

112



influyeron en la elecciéon de la carrera y también de esta forma fueron construyendo
concepciones sobre las formas de relacionarse con las infancias desde su rol como residentes y
en su futura profesion. Por ejemplo, una de ellas recuerda a su docente de sala de 3 afios que
luego de varios afios la encontré como secretaria en un jardin cuando estaba estudiando la
carrera de Educacion Inicial: “cuando la vi me largué a llorar, porque es muy loco que me
acuerde tanto lo que me paso con ella, de cdmo nos trataba, era tan buena, ensefiaba con amor
(...)". Y agrega acerca de lo que significo para ella sus pasos por el jardin de infantes: “influy6
un montdn en mi eleccidén y yo ese dia se lo decia a ella de porqué estudiaba profesora de inicial
y ella también lloraba, fue muy emocionante encontrarme con ella” (F1). En este relato de la
residente se puede observar como el deseo de ser docente fue alimentado por esta buena
experiencia de ensefianza de su maestra de sala de tres afios. La misma situacion de encuentro
con su docente de jardin lo comentan otra de las participantes: “cuando yo terminé la secundaria
la volvi a encontrar y fue como que yo queria ser como era ella, que era stper pero super
amorosa cuando nos ensefiaba, las propuestas que nos brindaba, teniamos un relindo vinculo”
(M1).

Estas narraciones de las alumnas acuerdan con las palabras de Jackson (2002) que
reconoce la existencia de marcas o huellas, en estos casos muy positivas, que el autor llamé
“aprendizaje adicional”, es decir eso otro que se adquiere de las/os maestras/os y profesores/as
mientras €stas/os nos ensenan, como la hospitalidad y la afectividad de como fueron acogidas
por sus docentes, que las marco e influy6 en la decision de su futura profesion. Otra alumna
también manifestd que si bien ella siempre quiso estudiar profesora de Educacion Inicial,
considera que su valiosa experiencia de su trayectoria por el jardin fue lo que también
contribuy6d en el momento de elegir la carrera “las docentes que tuve, la forma que nos
ensefaba, nos escuchaba, el interés que participemos de los juegos, la apertura hacia la familia,
tengo tantos recuerdos agradables (...)” (E1).

De este modo, Caporossi refiere “la escolaridad atraviesa etapas decisivas en la
construccion de la subjetividad: la infancia, la adolescencia” (2009, p.114), debido a que las
experiencias vividas en la escuela durante la infancia tienen una marcada influencia en la forma
de concebir luego las infancias. El jardin de infantes forma parte de la vida diaria de nifias/os
y una etapa significativa por ser el primer lugar de insercion social y cultural, por ello, lo que
ocurra con ¢él/ella en la institucion cobra un peso fundamental en sus biografias escolares.

En resumen, las estudiantes valoraron sus momentos significativos en el jardin,
reconocieron la importancia de las docentes que dejaron huellas en sus vidas. Estos encuentros,

marcados por el afecto y la dedicacion, no solo impactaron en su eleccion de carrera, sino que
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también contribuyeron a la construcciéon de una vision positiva sobre la infancia. En este
sentido, la formacion de las estudiantes se presenta como un trayecto influenciado por las
experiencias vividas, que configuraron sus concepciones de infancia, de educacion y el cuidado

de las/os nifias/os en el contexto escolar.

6.2.3. Infancias que transforman
En contraposicion a las experiencias positivas narradas anteriormente, algunas alumnas
manifestaron experiencias que consideran menos favorables durante su paso por el jardin de
infantes. Estas huellas o marcas dejaron una impresion en sus memorias, que han sido plasmada
en sus narraciones biograficas:
Una de las vivencias literalmente mas traumaticas de mi vida la pasé en esta
institucion. Soy morocha, de rulos, no muy alta y, en ese momento, insegura,
caracteristicas que no estuvieron a mi favor en un jardin macro céntrico y muy
reconocido en la década de los 90. En esos momentos el estereotipo de “nena
linda” se basaba en ser rubia, lacia y de ojos celestes. Claramente yo no encajaba
y me lo hacian saber. Mi madre me recibia a la salida del jardin entre sus brazos
intentando consolarme, imagen que se repetia varios dias de la semana. Solo sé

que “sobrevivi” (E2).

De esta forma, los relatos biograficos permitieron adentrar en sus vivencias y pueden
servir como instrumento para contribuir a elaborar una mirada reflexiva y critica acerca de las
formas de discriminacion que muchas veces estan instaladas y naturalizadas en instituciones
educativas, como los estereotipos o perjuicios hacia las infancias. Asimismo, otra estudiante
comparte una situacion de discriminacion que vivieron ella y sus companeras/os debido que
provenian de una institucion que albergaba a nifias/os sin hogar:

(...) he tenido experiencias de discriminacién por parte de varias docentes,
familias y de mis compafierxs. Con Ixs pibxs que asistiamos a las escuelas
privadas y éramos de los hogares siempre habia un trato diferente, muchas
acciones cargadas de prejuicios y estigmatizaciones. Cada vez que las docentes
pedian un material y no lo llevdbamos nos queddbamos sin hacer nada y
observando como Ixs otrxs nifixs hacian las actividades. En los comentarios de
las docentes éramos “Ixs chicxs del hogar”, nunca nos llamaban por nuestros

nombres (M5).

114



La reflexion sobre las propias experiencias es un proceso complejo y profundo que no
sucede de manera rapida y sencilla. Perrenoud (2007) enfatiza que la reflexion sobre las
experiencias y las practicas debe ser constante y critica, ya que es un elemento fundamental
para la transformacion y mejora de la educacion.

Al llevar a cabo una reflexion permanente, es posible identificar y examinar practicas
conservadoras presentes en las instituciones educativas, como prejuicios y discriminacion.
Cuestionar estas acciones permite revisar y replantear concepciones y creencias enraizadas
dentro de este ambito. Tal como indica Davini (1995) en su andlisis, se refiere a las
configuraciones de pensamiento y de accion que se han ido construyendo histéricamente y que
se mantienen arraigadas en las instituciones educativas. Estas configuraciones estan
institucionalizadas, es decir, se han convertido en parte de las practicas educativas y en la
conciencia de los sujetos que integran la comunidad educativa. Aunque Davini originalmente
se refiere a las tradiciones de la formacion docente, estas configuraciones y practicas arraigadas
pueden manifestarse en diversos contextos educativos, incluyendo las situaciones de
discriminacioén en las escuelas. Estas problematicas pueden tomar diversas formas, como tratos
diferenciados hacia ciertos grupos de estudiantes, manifestaciones de discriminacion por parte
de docentes o compafieras/os, entre otras/os.

Las situaciones de estigmatizacion vividas por las estudiantes en sus experiencias
escolares han sido oportunidades para reflexionar y analizar sus vivencias, y también para
cuestionar y replantear su futura labor docente. Estas experiencias las llevaron a dirigir sus
miradas hacia el cuidado de las infancias, reconociendo la importancia de evitar repetir
practicas discriminatorias en su rol como futuras docentes. Larrosa denomina este proceso
como el “principio de transformacidn, en tanto ese sujeto sensible, vulnerable y expuesto, es
un sujeto abierto a su propia transformacion, que implica la transformacion de sus palabras, de
sus ideas, de sus sentimientos, de sus concepciones, etc.” (2006, p. 90). De este modo, en las
palabras de una de las participantes se pudo apreciar una bisqueda por superar esa experiencia
negativa y lo expresa en su narrativa de esta manera:

Dicen que lo que hacemos de pequefias trazan de cierta forma lo que podriamos
llegar a hacer de adultas, y con seguridad en el jardin, con todas sus
experiencias, tuvo mucho que ver con lo que soy hoy (...) obviamente me
marcaron, pero hoy no guardo ningun tipo de rencor (cosa que me costd6 mucho
superar). Es decir, puedo hablar de ellas como cuestiones a rever en mi forma

de ser docente, recordarlas para no repetirlas (E2).
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Al retomar las ideas de transformacion de Larrosa, se puede interpretar como el sujeto
hace de la experiencia “su propia transformacion”. Estos conceptos que sefiala el autor sobre
“experiencia” y “transformacion”, nos ayudan a vislumbrar los procesos de transformacion que
intentan las alumnas participantes a partir de lo que sintieron y vivenciaron en el jardin de
infantes. Otra de ellas afirma:

Desde la adolescencia tuve la idea y ganas de que estas situaciones de
discriminacién que hay en el sistema escolar y dentro de las instituciones
cambien, por eso es que estoy repensandome como ser docente todo el tiempo.
Intento buscar espacios de formacion que acompaiien los ideales que sigo,
espacios donde me acerquen a la utopia de abrazar y acompafiar a las infancias

lo mejor posible (M5).

La alumna plantea otras formas de concebir y trabajar con las infancias, con entornos
educativos mas inclusivos y respetuosos, donde las infancias sean cuidadas y valoradas en su
diversidad. Una mirada atenta acerca de las actitudes, gestos y palabras que se transmiten en
las instituciones, ponerlas en dialogo en la formacidn para poder problematizarlas con vistas a
su transformacion. Larrosa, sefiala: “De ahi que la experiencia me forma y me transforma. De
ahi que el resultado de la experiencia sea la formacion o la transformacion del sujeto de la
experiencia” (2006, p. 90), porque “algo le pasa” al sujeto y puede llevarlo a la transformacion
de situaciones nuevas en contraposicion con las vividas.

Al continuar con el andlisis de las entrevistas, result6 relevante destacar y considerar lo
que relatd una residente. Su testimonio es diferente del resto de sus compafieras, teniendo en
cuenta que manifestd lo que a veces muchas estudiantes no quieren expresar 0 a veces €s
dificultoso reconocer debido a que es algo que no se quiere recordar o reproducir. Las
decisiones que se toman en las practicas dulicas y las transformaciones que estas generan estan
regidas por la inmediatez y muchas veces en las nuevas situaciones se repiten o reproducen
cuestiones de la propia biografia escolar con las que no se esta de acuerdo: “(...) cuando uno
llega al campo de la practica, lamentablemente hay situaciones que se repiten o hay situaciones
que no queria decirlo y suceden y nos llegan” (V1).

Estas palabras muestran circunstancias o experiencias que no se quieren reproducir,
pero resulta muy dificil romper con estructuras fuertemente arraigadas que, si bien son
trabajadas y reflexionadas a lo largo de la formaciéon a través distintos dispositivos, esas
estructuras o matrices que se instalaron durante su propia biografia escolar en general resultan

dificultosas de remover. Ante estas situaciones, es relevante mencionar el concepto de habitus
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propuesto por Bourdieu (1997) quien lo entiende como el sistema de disposiciones duraderas
que son el producto de todas las experiencias pasadas, que se pueden transponer de forma
similar para resolver otros problemas y asumir tareas muy diferenciadas, debido a que
constituyen una matriz de percepciones, apreciaciones y acciones. El autor destaca que estas
construcciones naturalizadas operan en forma inconsciente dando lugar a un “sentido practico”
que orienta las acciones. Es decir, el habitus profesional actia como mediador entre los saberes
y las situaciones que exigen una accion, ya que la accion pedagogica, signada por un alto grado
de imprevisibilidad e incertidumbre, no siempre se apoya en los conocimientos tedricos, sino
que recurre a formas internalizadas y se toman esos modelos porque resultan practicos,
econdmicos y poco complejos para adoptarlos y asimilarlos.

El habitus profesional constituye saberes fuertes y resistentes al cambio, que resulta
necesario revisar en el trayecto de la formacién y en el futuro a través de una reflexion
constante. En nuestro caso, esa reflexion debe ser también sobre sus concepciones de infancias
que portan en sus biografias y las que se ponen de manifiesto durante las practicas de residencia
docente, con vistas de incidir en las concepciones sobre las/os nifias/os del Nivel Inicial cuando
ya sean docentes. En este sentido, Perrenoud plantea una diferencia entre una reflexion
realizada de forma esporadica y la reflexion como una préctica permanente efectuada dentro
de una relacion de analisis con la accion. “Si la reflexion no es metddica ni regular no va a
llevar necesariamente a concienciaciones ni a cambios” (2007, p.42). Si se concibe a la
enseflanza y los aprendizajes como una practica situada y compleja, entonces implica
reflexionar y considerar dicha complejidad. Por lo tanto, Perrenoud entiende que la reflexion
solo tiene sentido si se desarrolla bajo las intenciones de “comprender, aprender e integrar lo
sucedido” (2007, p. 31). En este sentido, se destaca como las alumnas fueron desarrollando una
perspectiva sobre las infancias a través de la confrontacion de sus acciones, concepciones y
apreciaciones con sus marcos teoricos de referencia. Ademads, su revision no se limité en un
andlisis y reflexion individual, sino que también implico una socializacion de sus andlisis en el
marco de esta investigacion.

En las voces de las alumnas se pudo apreciar que las narraciones de las biografias
escolares constituyen un dispositivo valioso para abrir espacios de reflexion. Las biografias de
las residentes ofrecen una particular reconstruccion de las experiencias vividas, a partir de un
proceso reflexivo que resignifica lo sucedido, abre nuevos interrogantes y promueve la
posibilidad de repensarse en sus actuales practicas docentes. De esta forma, se busco reconocer
a las docentes que dejaron huellas sobre sus concepciones que las residentes manifiestan sobre

las infancias en el Nivel Inicial y valorar estas experiencias como formativas, debido a que
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influyeron, quieren atesorar y reproducir o, por el contrario, no quieren repetir porque
resultaron ser malas vivencias durante su paso por el jardin de infantes.

Se pudo percibir que esta subcategoria “Infancias que transforman” estd intimamente
vinculada a las concepciones de infancia de las estudiantes, ya que refleja la actitud activa y
reflexiva que adoptaron frente a las experiencias vividas. Asi, se destaca la manera en que las
estudiantes pudieron confrontar situaciones discriminatorias de sus biografias escolares y
buscaron transformar y reconceptualizar sus propias ideas sobre la infancia.

En este sentido, tal como lo sostiene Caporossi los relatos de las biografias escolares
“no son simples descripciones o inventarios de situaciones o sucesos vividos, sino relatos
creados, interpretados, significados en los que el sujeto se reconstruye y se re-piensa con
imagenes de hoy resignificando y reconstruyendo esas experiencias vividas” (2009, p. 115).

En la pagina siguiente se muestra un grafico que representa la primera categoria
abordada “Las infancias estudiadas por las propias estudiantes”. A través de las subcategorias
se exponen las influencias que han tenido sus docentes del Nivel Inicial en la construccion de

sus concepciones de infancia.
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Figura 1. Las infancias vividas por las propias estudiantes
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6. 3. Las infancias estudiadas durante la formacion universitaria

Al referirse al periodo de formacién inicial, Davini (2015) sostiene que por mucho
tiempo dicho periodo de formacion de los/las docentes ha sido interpretada como “una empresa
de bajo impacto”, dado que todo lo que aprendieron durante sus estudios en el profesorado
(formacion inicial) es olvidado durante la socializacion profesional. No obstante, la autora
agrega que considera este periodo como un eje fundamental para la formacién de docentes
porque provee los cimientos de la accidn, ya que las/os habilita para el ejercicio de la profesion
y trae consigo una importante responsabilidad pedagogica, social y politica para la ensenanza.

En tal sentido, la formacion inicial del profesorado es un trayecto privilegiado para
incidir sobre las concepciones de infancia de las estudiantes, teniendo en cuenta que durante el
tiempo que cursan la carrera deberian tener la posibilidad de realizar practicas de indagacion,
autoevaluacion, introspeccion y analisis de forma critica y colectiva con los aportes de distintas
teorias. Este tipo de acciones pueden ayudar a discutir y poner en tension esas concepciones de
infancia que han construido a partir de su biografia personal y escolar, asi como alentar la
construccion de un Aabitus reflexivo (Perrenoud, 2007).

Por ello, en esta categoria se busco identificar las lecturas, enfoques, perspectivas que
han tenido las alumnas sobre las concepciones de infancia en el trayecto de la formacion, asi
como las tematicas que se presentaron en las distintas materias, marcos tedricos, debates y/o
analisis, que las estudiantes creyeron relevantes y que hicieron grandes aportes para su futura
profesion.

De este modo, a través de las entrevistas realizadas a las alumnas, se trat de indagar e
interpretar sus narrativas, en las que se pudo identificar una actitud reflexiva al volver a pensar
y recordar los contenidos que se debatieron y analizaron a lo largo de su formacion. Las
estudiantes no solo nombraron los temas mas significativos relativos a las infancias que
trabajaron durante la formacion del profesorado, sino que también buscaron encontrarles el
sentido a esos contenidos y marcos tedricos para analizar sus propias concepciones de infancia
y, a la vez, establecer vinculo entre lo estudiado sobre dichas concepciones y las propias,
construidas a lo largo de su trayectoria personal y escolar. Por lo tanto, en el anélisis de la
informacion obtenida sobre las concepciones de infancia estudiadas se pudieron inferir y
construir las siguientes subcategorias: infancias en plural, infancias y sus derechos, infancias y

formas de ensefiar. (Figura 2).
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6.3.1. Las infancias en plural

El concepto de infancia en la actualidad da cuenta de la multiplicidad y de los distintos
modos de transitar que tienen las infancias. Por lo tanto, demanda considerarlas en la
complejidad de los cambios legislativos que se dieron en los tltimos afios, asi como en las
coordenadas sociales y culturales. En este sentido, en el analisis de la informacion obtenida a
través de los distintos instrumentos, “las infancias™ fueron unos de los temas recurrentes, que
la mayoria de las alumnas recordaron como un contenido central trabajado durante las clases.
Las participantes de la investigacion fueron puestas ante la situacion de revisar los temas o
problemas sobre la infancia que se les plantearon durante la formacion y que hayan enriquecido
sus miradas, o bien que les agregaron aspectos que no tenian en cuenta antes del ingreso de la
carrera.

En general admiten que ha sido un contenido muy trabajado y reflexionado en distintos
espacios y momentos de la formacion. También coincidieron en que pudieron construir miradas
sobre las infancias que no poseian previo al ingreso a la formacion inicial, lo que les permitio
que durante las clases de algunas materias empezaran a realizar una valoracion critica de
aquellas concepciones de infancia que portaban y que no habian considerado ni analizado. Una
de ellas sefiala, ““(...) tuvimos materias que se trabajo mucho (...) sobre las concepciones de
infancia, que se hablo de infancias y no de infancia y recuerdo que fue un tema que me movilizo
porque nunca me habia puesto a pensar” (F1).

Otra alumna también lo manifestd6 del mismo modo: “En el primer afio todas las
materias nos problematizaban el tema de las infancias y no una sola infancia. Lo analizdbamos,
era un tema para hablar, novedoso para nosotras...bueno estdbamos recién metiéndonos en este
mundo” (S2) Al respecto, Diker se refiere a las “infancias (en plural), como nuevas infancias,
infancia hiperrealizada e infancia desrrealizada, cybernifios, nifias/os-adultas/os, nifias/os
vulnerables, nifas/os en riesgo, nifias/os consumidores, son solo algunos de ellos.” (2009,
p.11). Una diversidad de infancias, en tanto que enfrentan diferentes contextos sociales,
culturales y econdmicos que influyen de manera definitiva y que las/os condiciona en su
trayectoria escolar y en su vida. Es decir, al hablar de infancias en plural, se hace referencia a
la multiplicidad de infancias que existen en la sociedad, a los diferentes modos de ser nifia/o.
Es dar lugar a la complejidad, a la diversidad, al respeto por las diferencias; es pensar en un
recorrido singular que deja huella segiin sus experiencias vividas.

También otra entrevistada expreso que el trabajar sobre el concepto de las infancias en

distintos espacios de la formacion le posibilito visibilizarlas/os de otra manera: “(...) este tema
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me dejé pensando... era nuevo para mi, considerar que todos los chicos tienen infancias
diferentes ayuda a comprenderlos y a reflexionar sobre estas situaciones (...)” (F2).

Otra participante de la investigacion destacd la importancia de haber trabajado con el
concepto de “infancias” en distintos espacios de la formacion, dado que le permiti6 pensar de
otra forma y relacionar la teoria y la practica. Reconoce que “si no te acercan esa informacion
y esa posibilidad de reflexionar pasa y no te das cuenta de poner el foco durante las practicas,
entonces me parecio super importante (...) y lo pude visualizar y enriquecer mucho mas” (A1).

A la vez, una estudiante admitié haber tenido desconocimiento acerca de la diversidad
de infancias y que el reflexionar sobre este tema contribuyd a enriquecer y ampliar sus
conocimientos. En un primer momento refiere que ella parecia haber “vivido en una burbuja”
porque procedia de un pueblo con pocos habitantes, en el cual no habia estas problematicas o
no advirti6 tantas necesidades, tal como las observo en las instituciones de esta ciudad (Bahia
Blanca) por ser mas grande. Seguidamente, cuenta que, al analizarlo en clase, le cambi6é mucho
la forma de mirar las infancias a partir de los primeros afios de la carrera “(...) esta carrera me
hizo abrir la mente (...) como que uno se pone a pensar en estas situaciones que nunca habia
tenido en cuenta” (D1). En la misma linea va la voz de otra entrevistada y da cuenta de como
fue estructurando sus saberes al plantearse el tema en distintas materias: “a pensar
exclusivamente en esto, sobre las infancias, empezd hace 4 afios realmente. Y tuve que
deconstruir muchos de los conceptos relacionados con las infancias (...)” (E1).

Como han senalado las entrevistadas, los marcos teodricos trabajados durante la
formacion “ayudaron a reflexionar, deconstruir y reconstruir mis saberes sobre las
concepciones de infancia” (E1), vale decir reconfigurar sus propias concepciones, a partir de
analizar las diversidades de contextos de las infancias; contemplar las complejidades y las
diferencias; observar los recorridos singulares y la constitucion subjetiva de cada nifia/o de
acuerdo a sus posibilidades y circunstancias. En tal sentido, Carli (2002) apela a desmontar una
vision totalizadora u homogeneizadora sobre las infancias y considerar el impacto de las
desigualdades sociales en la produccion de diferencias en el cuerpo social infantil. Es por ello
que la categoria de infancias resulta de discursos cada vez mas diversos, desde distintos &mbitos
como el politico, cultural y social (incluso comercial), produciendo imagenes y
representaciones de diversos tipos. Por lo tanto, resulta alentador que en la formacioén inicial
de docentes se apunte a superar la categoria de infancia y no tender a homogeneizar y establecer
modelos ideales, como si hubiese un unico modo de ser nifia/o.

Es valorable destacar que este concepto de “las infancias” trabajado en las clases haya

sido un punto de partida potente, debido a que posibilitd problematizar las concepciones que
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se poseen sobre la mismas y que les haya ayudado a pensar de otra forma en el momento de
realizar sus practicas de residencia en los jardines de infantes. Al respecto, las residentes
refirieron en sus relatos el entramado entre la relacion teoria-practica acerca de esta tematica,
pero sefalaron asimismo el impacto al momento de realizar sus practicas donde pudieron
observar las diferencias reales entre las infancias. Una de ellas expresa que “(...) apenas vos
pones un pie en una sala, te das cuenta de las diferentes infancias” (M2), y que le resultd
interesante haberlo trabajado esta cuestion en la carrera, porque lo pudo asi lo pudo comprender
mejor, dado que proviene de un pueblo de pocos habitantes.

Tal como sostiene Souto, se puede sostener que la reflexion sobre la practica es un
camino inductivo “donde el saber y el conocimiento estdn a disposicion para hacer luz,
clarificar, interpretar, profundizar, cambiar el punto de vista (...)” (2016, p.77). Es decir, los
relatos de las estudiantes toman una postura reflexiva frente a los contenidos y a las
experiencias que tuvieron durante la formacion, y lograron expresar y hacer conscientes las
modificaciones que se fueron dando sobre sus concepciones y sus formas de pensar. Esto se ha
visto potenciado por las instancias grupales de reflexion durante la formacion y también en el
focus group como dispositivo colectivo. Al respecto, Sanjurjo (2009) sefiala que, si bien la
reflexion es personal y la realiza cada estudiante sobre sus propias concepciones, es necesario
también, compartirlas de forma sistematica, de manera que surjan varias miradas y se formulen
varias preguntas ampliando las dimensiones de dicha reflexion.

A modo de cierre, esta subcategoria “Las infancia(s) en plural” refleja una influencia
significativa en las concepciones de infancia de las estudiantes durante su formacion
universitaria. Exploraron la diversidad de contextos y situaciones, desafiando concepciones
previas y adoptando nuevas perspectivas. Asi, la formacion no solo marcé un cambio en sus
miradas teoricas, sino que también se tradujo en una comprension mas contextualizada de las
infancias en sus experiencias practicas, la apertura a la complejidad, la superacion de visiones

homogeneizadoras y la comprension mas respetuosa y enriquecedora de la diversidad infantil.

6.3.2. Las infancias y sus derechos

El siglo pasado fue de gran relevancia para las infancias porque marcé un cambio
ideologico fundamental a partir de la Convencién de los Derechos del Nifio (CDN). La
innovacion y el aspecto mas significativo que conlleva la adopcion de dicha Convencion radica
en considerar a las/os nifias/os como sujetos de derecho, lo que implica que las/os adultas/os

tienen la responsabilidad de garantizar su proteccion y bienestar. De esta manera, la CDN
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establece un marco de referencia para la promocion y proteccion de los derechos de la infancia
en todo el mundo.

Las alumnas consideraron en sus narrativas que el hecho de haber trabajado la CDN fue
fundamental en la formacion, teniendo en cuenta que van a ensefiar a nifias/os del Nivel Inicial.
A partir de sus expresiones y reflexiones sobre “las infancias” y la Convencion, llevo a que se
pudiera construir una segunda subcategoria que hemos denominado “Las infancias y sus
derechos”, basicamente porque fue un concepto muy trabajado en las clases del profesorado
durante los afios de formacion. Una de las participantes hizo hincapié en el hecho de hacer
cumplir los derechos: “(...) se conversa y se analiza todo el tiempo en el profesorado, que uno
lo tiene que garantizar, que se cumpla y en la carrera todo el tiempo nos ensefian esto, a poder
visualizarlo” (L1). Estas expresiones dan cuenta del compromiso por hacer que la educacion
sea un derecho esencial para las/os nifias/os y asi lograr la inclusion de aquellos que se
encuentran en contextos mas desiguales y vulnerados por la compleja realidad socio-econdémica
de las familias. Segiin un estudio de Unicef (2019), las/os nifias/os que tienen un mejor
comienzo de vida pueden encontrar mayores posibilidades de lograr un desarrollo pleno,
debido a que hay mas facilidades para incentivar habilidades cognitivas, emocionales y
sociales.

En las narrativas de las estudiantes no solo manifestaron lo importante que fue para
ellas reflexionar sobre los derechos de las/os nifias/os durante la formacion -en tanto les
permitio incorporar los conceptos relativos a los derechos y ampliar su comprension- pero, a
su vez, también les posibilitd cuestionar y problematizar, desde una mirada critica, como esta
teniendo lugar esta reorganizacion discursiva sobre “los derechos de las infancias” en los
jardines de infantes y de qué manera compleja estan sucediendo.

En tal sentido, contaron sus experiencias en jardines ubicados en barrios en condiciones
de pobreza, donde advierten que lo mas importante para las docentes parecia ser darles un plato
de comida, debido a que los/a nifias/os no comian bien en la casa. Una de las participantes
manifestd que “(...) se rompe todo lo que tenia planificado la docente e iba por lo mas
importante (...) darle un plato de comida (...). Entonces ahi ... no hay relacion entre los
derechos que se hablan y la realidad” (S2). De esta manera, pone en cuestion el derecho a la
educacion (aprender) y el derecho a la alimentacion, que tendria que ver con lo asistencial.

Otra estudiante comentd también su experiencia en un jardin de infantes ubicado en un
barrio con las mismas condiciones de pobreza:

(...) lo que faltaba era incluir aprendizajes, porque justamente no vimos mucho

lo pedagdgico (...) sino que vimos mas lo humano (...). Las docentes se
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preocupan mas porque los chicos estén bien, que coman bien, que considero
esencial, porque también es un derecho y fundamental para que puedan
aprender, pero la parte negativa, es que se pierde lo pedagodgico porque se
descuidaban los aprendizajes. Parecia que lo mas importante era comer y no

habia propuestas diarias de ensefianza (E1).

Seglin los relatos de las participantes, sefialan un escenario complejo y de cierta
conflictividad en lo que respecta al reconocimiento de nifias/os como sujetos de derecho y, en
particular, del derecho a la educacidn. Si bien no se puede dejar de considerar la alimentacion
como cuidado fundamental para satisfacer las necesidades basicas de las/os alumnas/os,
también parece importante no destituir o correr el rol pedagogico que tienen los jardines de
infantes como instituciones educativas. Dicho en palabras de Duschatzky “la escuela no es
pasible de cualquier significacion, sino que representa el lugar privilegiado para ensefar,
aprender y socializarse” (1999, p. 38), por ello es prioritario que la escuela siga siendo ese lugar
fundamental para brindar educacion. Las condiciones de cumplimiento del derecho a la
educacion estan estrechamente vinculadas con la estructura socioecondmica y la creciente
desigualdad en la Argentina, que forman parte de un entramado social injusto e injustificable
desde la concepcion de los derechos (Rivas et al., 2007).

En este contexto, el significado de la palabra vulnerabilidad, se le asocia con procesos
de exclusion social y desigualdad (Vargas, 2002). Las alumnas en sus relatos destacaron la falta
de propuestas pedagodgicas y su preocupacion de poder incluir y favorecer igualdad de
oportunidades educativas para que todas/os puedan aprender, considerando que los sectores
mas vulnerados reflejan una mayor desigualdad social y cultural respecto al acceso a la
educacion. Si se tiene en cuenta el trabajo docente en estos contextos de vulnerabilidad, la
docencia atraviesa este problema desde hace varias décadas -acrecentado a partir de los afios
90-, en las cuales se ponen en juego las posibilidades de la ensefianza y el cumplimiento del
derecho a la educacion. Como senala Blanco (2006), las bases de una mayor igualdad se sientan
en la primera infancia, en la que hay evidencias sobre los beneficios que tiene la educacion en
los primeros afios de vida para el desarrollo humano, y sus efectos preventivos con una mayor
equivalencia de oportunidades. Por ello, las instituciones y los/las docentes del Nivel Inicial
tienen una importante funcion en la garantia de la calidad de los procesos de ensefianza y
aprendizajes que llevan a cabo con las/os nifias/os en los jardines de infantes.

En este sentido, se percibe por parte de las estudiantes un compromiso en el desempefio

de sus practicas docentes, debido a que expresaron sus deseos de respetar y garantizar el
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derecho a la educacion en las/os alumnas/os en el marco de sus residencias y en el futuro
trabajo profesional: “‘como futura docente mi intencion es poder mejorar estas condiciones, que
se respeten sus derechos, (...) de poder mejorar su forma de vida, ya sea con la educacion, que
es un camino que sirve y funciona para poder avanzar” (F1). Otra de ellas comenta que
experimentd una situacion similar durante sus practicas en el primer afio de la carrera, con
infancias en situacion de vulneracion de derechos, que ella no imaginaba encontrar: “ahi noté
y me di cuenta que hay que ser empatico como docente, tener ganas de ensefiar, aun sin ningin
recurso material y asi defender sus derechos” (F2).

Estos relatos dan cuenta de muchas situaciones en las cuales las estudiantes vieron
vulnerados los derechos de las/os nifias/os, presentandose circunstancias que las pusieron en
tension al confrontar sus conocimientos sobre la CDN -analizados durante la formacion del
profesorado-: “los derechos del nifio fueron tan estudiados en la carrera y las desigualdades era
como que lo primero que vimos” (M1). De este modo, pudieron tensionar las leyes con las
realidades que viven las infancias en algunas familias y en las instituciones educativas, pero
asimismo las situaciones se les presentaron como complejas y de manera abrupta. Las distintas
realidades en las cuales viven las infancias del Nivel Inicial dieron lugar a que las alumnas
manifestaron criticas explicitas al Estado sobre el enfoque de derechos que observaron durante
sus practicas: “Le echo la culpa al Estado por esta situacion y es necesario que se haga cargo
para que no se vea mas nifios que viven asi, en la que se vulneran de esta forma sus derechos.”
(F2). Una experiencia similar vivencio otra de las participantes en segundo afio de la carrera
cuando ingres6 a una institucion ubicada en un barrio carenciado con muy pocos recursos que
cuando llovia las/os nifias/os no concurria al jardin porque el agua se desbordaba y no tenian
zapatillas secas. Con la voz quebrada, manifestd: “(...) esas situaciones son responsabilidad
del Estado porque esas familias no pueden vivir en esas condiciones (V1)”.

Con estas declaraciones, se puede observar que el discurso de la sociedad y de las
instituciones educativas se han apropiado del enfoque de los derechos de las/os nifas/os,
aunque en el transito y en la realidad muchas veces siguen sin considerarlo. En este sentido,
Pilotti se refiere a las leyes y plantea que las mismas “no pueden considerarse como factores
causales directos de cambios sociales concretos, sino mas bien como elementos precursores
que impulsan una dindmica de interacciones, a menudo conflictivas, cuyo desenlace es abierto
y ambivalente” (2001, p. 12).

Se puede sefialar que, si bien hubo cambios significativos sobre la concepcion de las
infancias y de la llamada proteccion a las infancias por parte del Estado, la familia y la

comunidad, estos cambios son paulatinos en la Argentina. Se avanzé en la aprobacion de leyes
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que adecuaron la legislacion nacional a los nuevos enfoques y disposiciones establecidos en la
Convencion Internacional sobre los Derechos del Nifo. El problema estd en que atn existe un
desfasaje entre el discurso y las practicas cotidianas, que a pesar de los reconocimientos
juridicos, siguen estando amenazadas por las politicas de ajuste y la desresponsabilizacion del
Estado en su rol de garante de las/os mismas/os, en unos gobiernos mas que en otros.

Carli (2006) en sus investigaciones destaca como la infancia ha experimentado
transformaciones significativas en la sociedad argentina. Desde el periodo de la ultima
dictadura militar hasta la década de estabilidad democratica, la pobreza ha aumentado y de esta
forma la infancia ha transitado de ser una “sociedad infantil caracterizada por la mezcla social
a una sociedad cada vez mas marcada por las diferencias sociales” (2006, p, 21). Por lo cual,
se ha producido una creciente diferenciacion en las experiencias de vidas de nifias/os donde las
desigualdades econdémicas y culturales se han vuelto mas marcadas.

En sintesis, con el andlisis de la subcategoria “Las infancias y sus derechos” se
manifiesta el compromiso de las estudiantes con la concepcion de las/os nifias/os como sujetos
de derecho. La formacion universitaria las llevo a reflexionar sobre la importancia de garantizar
la proteccion y el bienestar de las/os nifias/os, como se establece en la Convencion de los
Derechos del Nifio (CDN). Sin embargo, sus experiencias en entornos desfavorecidos las ha
desafiado a poner en evidencia la brecha entre el discurso de derechos y las practicas cotidianas,
que en algunos casos llevo al desdnimo y puso en jaque sus miradas idealistas o con cierta
carga de ingenuidad frente a la realidad. A pesar de avances legislativos de las tultimas décadas,

persisten desafios para asegurar el pleno cumplimiento de los derechos de las infancias.

6.3.3. Infancias y formas de ensefiar

Los marcos teoricos estudiados en la formacion del profesorado posibilitaron a las
entrevistadas analizar, valorar y reflexionar sobre las propuestas didacticas desarrolladas por
las docentes en los jardines de infantes y las practicas realizadas por las alumnas mismas. Ese
analisis resulto ser una herramienta fundamental para planificar y transmitir buenas formas de
ensefar al grupo de nifias/os que tendran a su cargo.

Por ello, durante el proceso de investigacion surgieron relatos relacionados a la
formacion tedrica del profesorado referidos a la ensefianza de ninas/os del Nivel Inicial, que
luego varias residentes recuperaron y resignificaron cuando ingresaron a los jardines de
infantes. En ese sentido, a partir de sus voces, se infiere la formulacion de la subcategoria
“infancias y formas de ensefiar” debido a que las participantes hicieron alusion a las formas de

ensenar que llevaron a cabo las docentes y ellas mismas durante sus practicas de residencia.

127



Estas formas de ensefiar constituyen algunos de los pilares de la didactica del Nivel Inicial. Es
decir, el conjunto de criterios e ideas centrales que Soto y Violante (2010) denominan “los
principios pedagodgicos irrenunciables” que dan cuenta de las caracteristicas particulares que
tiene que asumir la ensefianza de los contenidos: ;qué y cdmo ensefiar? a nifias/os de 45 dias a
5 afios de edad inclusive.

Segtn Camilloni et al. (2007), la didactica es una disciplina tedrica que se enfoca en el
estudio de la accion del docente en el aula, asi como en los fundamentos de esa actuacion, con
el objetivo de mejorar y optimizar las précticas de ensefianza en beneficio de los actores
involucrados en los procesos educativos. En el caso de la didactica del Nivel Inicial, se
desarrolla una didéctica especifica que facilita el aprendizaje de las/os nifias/os, proponiendo
formas particulares de ensefar que consideran la franja etaria propia del Nivel.

La Didéactica de la Educacion Inicial se fundamenta en varios pilares que guian la
practica educativa de este nivel. Soto y Violante (2010) destacan la centralidad del juego como
actividad fundamental para el aprendizaje de los nifias/os, la multitarea y el trabajo en pequefios
grupos para fomentar la colaboraciéon y la socializacion, la ensefianza centrada en la
construccion de escenarios educativos enriquecedores, el principio de globalizacion y
articulacion de contenidos para una ensefianza integrada y significativa, el desarrollo personal
y social, asi como la alfabetizacion cultural, dimensiones de una educacion integral. Por tltimo,
subrayan la importancia de establecer lazos de sostén, confianza, respeto en
complementariedad con las/os nifias/os y las familias. Los pilares expuestos conforman una
Didéactica de la Educacion Inicial centrada en el juego y el desarrollo integral de las/os nifias/os,
en colaboracion con las familias.

Estos principios pedagdgicos han sido recuperados y sistematizados a lo largo del
tiempo gracias a la experiencia y el trabajo realizado por distintas docentes del Nivel Inicial,
asi como aportes de investigadores y expertos en la materia. Esta acumulacion de conocimiento
ha permitido la creacion de propuestas educativas que se consideran “buenas ensefianzas” para
las/os nifias/os de esta etapa educativa. De esta manera, la Didactica del Nivel Inicial busca
proporcionar un marco teorico y practico que guie la labor docente, garantizando una educacion
de calidad y adecuada para nifias/os en su proceso de aprendizaje y desarrollo integral.

En este sentido, teniendo en cuenta que una de las principales inquietudes y desafios de
las residentes al llevar a cabo las practicas es asegurar que las clases se desarrollen de manera
efectiva, que las/os nifias/os estén motivadas/os, disfruten, participen y, sobre todo, aprendan
conforme a los objetivos formativos establecidos. Es por ello que en sus relatos las estudiantes

ponderaron como propuestas de buenas ensefianzas aquellas aprendidas en la formacion y
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luego vivenciadas en las instituciones educativas: al juego como condicion central y
motivadora para aprender, la multitarea y el trabajo en pequefios grupos como modalidad que
rompe con las practicas cotidianas de brindar al mismo tiempo, una Unica propuesta didactica
a todo el grupo de nifias/os.

Segtn Souto (1996), las buenas ensefianzas son aquellas que dejan al docente y a las/os
alumnas/os un deseo de continuar ensefando y aprendiendo, a la vez que aporta la
incorporacion y el dominio de nuevos conocimientos. Partiendo de esta nocidn, se realizo el
andlisis sobre el concepto de buenas ensefianzas en el Nivel Inicial que manifestaron las
estudiantes involucradas en este trabajo.

Una de las entrevistadas narr6 que cuando llegd a la carrera pensd que las formas de
ensefanzas era lo Ultimo que habia vivido en el Nivel Secundario con sus profesores: “cuando
ensefids, hablas, hablas, hablas, el resto te escucha, haces ejercicios estd bien o esta mal y pasas
o no pasas (F1)”. Esto era lo que recordaba sobre la ensefianza; no obstante, cuando inicid la
carrera del profesorado se sorprendio al escuchar hablar de teorias que no eran las tradicionales.
En su relato, en un primer momento hizo mencion a la Escuela Nueva y revel6 su asombro al
escuchar hablar sobre el tipo de ensefianza que propicia. En este sentido, Dewey (2004) plantea
que en el enfoque de la Escuela Nueva, los/las estudiantes participan de manera activa en las
clases y el aprendizaje se centra en sus intereses y motivaciones, a diferencia de la educacion
tradicional, que es mas expositiva y mecanica.

Las tensiones entre estos dos enfoques de ensefanza y de concepcion de las/os
alumnas/os pueden surgir en la practica educativa, ya que implican diferentes perspectivas
sobre el aprendizaje y la participacion de las/os estudiantes en el proceso educativo. Siguiendo
con la entrevista, mas adelante, expresa lo que le produjo escuchar hablar sobre el juego como
forma de ensenar:

(...) eso a mi me parti6 la cabeza, ;coémo vos podés ensenar mientras estan
jugando? ;Podés ensefiar mientras estan haciendo otra cosa? ;No es necesario
tener que hablar todo el tiempo? ;Cdmo que los nifios pueden hablar y vos con

eso vas construyendo?... eso fue como re loco (F1).

En este fragmento hizo alusion al juego como una propuesta reveladora en el primer
afo de la carrera. Esta centralidad del juego lo constituye en uno de los pilares de la Didactica
del Nivel, teniendo en cuenta que es una de las principales actividades de las/os nifias/os, por
lo cual tiene que ocupar un lugar relevante en el devenir cotidiano de las jornadas en los jardines

de infantes (Soto y Violante, 2010). La centralidad del mismo se pone de manifiesto en el Nivel
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Inicial a través de la organizacion del tiempo, el diseno de los diferentes espacios, de materiales,
la inclusion de los distintos tipos de juegos y la seleccion de contenidos. Para Malajovich, “el
juego es patrimonio privilegiado de las infancias y uno de sus derechos inalienables, pero,
ademas, es una necesidad que la escuela debe no solo respetar sino también favorecer a partir
de variadas situaciones que posibiliten su despliegue” (2000, p. 290). Dado que el juego es una
construccion social y cultural y no un rasgo natural durante la infancia, requiere ser ensefiado.
En palabras de Sarlé:
Al jugar, el nifio aprende y desarrolla su pensamiento, su imaginacién, su
creatividad. El juego le provee un contexto dentro del cual puede ensayar formas
de responder a las preguntas con las que se enfrenta, y también construir
conocimientos nuevos. El juego lo ayuda a reelaborar sus experiencias y es un
importante factor de equilibrio y dominio de si. Al mismo tiempo, el juego le
permite comunicarse y cooperar con otros y ampliar el conocimiento que tiene

del mundo social (2008, p. 20).

Surgi6é también nuevamente durante la entrevista focal la centralidad del juego como
un derecho de las/os nifias/os, y ante la pregunta de coémo definirian a las infancias con una
palabra y que fundamentaran el porqué de la eleccion, varias alumnas seleccionaron la palabra
“juego”. Una de las entrevistadas sostiene que el juego lo estudiaron desde primer afio y que
realmente no lo tenian pensado para la ensefianza: “(...) cuando entramos a los jardines, vimos
que muchas actividades se aprenden jugando, porque es mas motivador” (A1). Ante la misma
pregunta, otra también seleccion6 la palabra juego y manifestd “(...) es una necesidad y
derecho del nifo, siempre estuvo y esta presente en el Nivel, se busca el desarrollo de los
distintos tipos de juegos durante la jornada escolar” (M2). Una tercera residente sefiala que
eligid el juego porque “(...) lo vimos en el jardin, esta presente, ya sea dramadtico, reglado o de
construccion, lo importante es que los nifios juegan, lo disfrutan y aprenden” (E1).

Lo manifestado por las alumnas muestra que en las instituciones del Nivel Inicial se
observa una relacion entre juego y ensefianza en la que las docentes basan varias de sus
practicas durante la jornada de clase. En este sentido, Sarlé¢ (2008) se refiere a enseiar y
aprender en “clave ludica”, esto implica que la/el docente tiene la intencionalidad de ensefar
contenidos, promover aprendizajes y transmitir experiencias a las/os alumnas/os a través de
distintos juegos que brindan oportunidades de construccion de conocimientos.

Es por ello que también resulta necesario destacar las propuestas didacticas planificadas

por las docentes que toman al juego como una estrategia metodologica para ensefiar ciertos
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contenidos. En este fragmento, una residente expresa su satisfaccion al ver como los
conocimientos adquiridos en la Didactica de la Matematica cobraron sentido en su practica
docente y logré comprender mejor los enfoques pedagdgicos estudiados durante su formacion
“como que pude darle un sentido a esas teorias que nos habian ensefiado y habiamos estudiado”
(A1). Y evoca luego el valor del juego como una estrategia para enseiar contenidos de
Matematica, relatando lo siguiente: “a través del juego, se los motiva a aprender los contenidos,
se puede ver como participan y opinan cuando uno les brinda el espacio y progresan en sus
intervenciones y también sobre los modos de fundamentar sus pensamientos” (A1). De acuerdo
con las ideas de Gonzalez, “el maestro planificard propuestas donde a partir del formato del
juego ya conocido por los alumnos, se plantea un problema matematico” (2016, p.25).

Por otro lado, segin Sarlé (2008), los juegos son considerados como contenidos en si
mismos, lo que implica que es esencial ensefar, demostrar y explicar como jugar para que
las/os nifias/os puedan comprender el verdadero proposito del juego y, posteriormente, logren
cumplir con el objetivo de aprender otros contenidos de manera efectiva. En este sentido, la
ensefianza de los juegos se convierte en una herramienta valiosa para promover el aprendizaje
y la comprension de los conceptos matematicos de forma mas significativa y motivadora.
Como menciona una de las entrevistadas “es importante la explicacion y demostracion previa
y el acompafiamiento del juego, hasta que refuercen el aprendizaje de las reglas, asi puedan
apropiarse de los contenidos de Matematica que era realmente el objetivo del juego” (E2).

Desde la perspectiva de las residentes, se destaca la importancia de las acciones de las
docentes relacionadas con la ensefianza a través del juego. Esta valoracion evidencia como las
estudiantes reconocen la relevancia de la forma particular de ensefiar en el Nivel Inicial para
favorecer la construccion de aprendizajes. Esto incluye aspectos como la seleccion del tipo de
juego, los materiales, la modalidad de participacion de las/os alumnas/os, asi como sus posibles
intervenciones para invitar a jugar.

Las voces de las participantes reflejan que el juego, en sus diversas formas y
modalidades, ha estado presente en la ensefianza del Nivel Inicial desde sus inicios, como
senala Malajovich: “la alianza del juego con la didactica se funda en los objetivos originarios
de los jardines de infantes” (2000, p.273).

Por otra parte, es fundamental tener claridad y diferenciar en el jardin de infantes las
distintas propuestas didacticas que se ofrecen a las infancias: el juego propiamente dicho, el
juego como estrategia metodologica para aprender otros contenidos, y las situaciones en las
que no se desarrolla el juego (Malajovich, 2000). En este sentido, es relevante destacar lo

expresado por una de las estudiantes durante la entrevista focal “estda muy presente el juego.
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Muchas de las propuestas se aprenden a través del juego. Obvio que no todo se puede presentar
a través de un juego, pero igual se aprende de otra forma, todo es mas ameno” (L1). De este
modo, Malajovich busca reivindicar el espacio escolar como espacio de transmision de
conocimientos, a la vez que valoriza el juego como actividad esencial de las/os nifias/os. Es
por ello que sostiene que, si bien las actividades que se le brindan a las/os alumnas/os deben
ser gozosas y creativas, no implica que es siempre tiempo de juego:

no seria razonable querer que toda actividad en el jardin fuera juego (...) hay

actividades que tienen un cardcter mas o menos lidico ya que comparten

algunas de las caracteristicas del juego, y otras que no son juego en absoluto

(2000, p. 292).

Esta diferenciacion que se realiza entre juego y no juego apunta a distinguir los tiempos
de verdadero juego que se brindan a las infancias durante la jornada escolar, de aquellos otros
tiempos de actividades de no juego, que asimismo deberian resultar interesantes y desafiantes.

Igualmente, importante fueron los testimonios de otro grupo de entrevistadas que
resaltaron otras formas de ensefiar que consideraron significativas, ya que plantearon la clase
con una dindmica diferente que favorecio6 el trabajo en pequefios grupos, respetando los tiempos
y los intereses de las/os nifias/os. Esta forma de organizacion de la tarea en la jornada escolar
del Nivel Inicial, se denomina -Multitarea->! y ha sido planteada en todos los jardines de ler y
2do ciclo de la provincia de Buenos Aires desde la Direccion del Nivel Inicial, en las salas
multiedad y en las llamadas sala pura, es decir con nifias/os de la misma edad. La
implementacion de esta modalidad de organizar las actividades, requieren “revisar algunos
supuestos pedagogicos y didacticos presentes en la historia de la educacion inicial: la
concepcion de una ensefianza en la que supuestamente todas y todos aprenden lo mismo, al
mismo ritmo y al mismo tiempo” (Disefio Curricular para la Educacion Inicial, 2022, p.67).

En las entrevistas las alumnas hacen mencién a la multitarea como una forma de
organizacion de las actividades que les facilito el desarrollo de las propuestas. Una de ellas
sostuvo que esta organizacion resultdo muy buena y fue importante anticipar lo que iban a hacer,
es decir, explicarles que primero iban a jugar dos grupos con juegos matematicos y otros grupos
iba registrar en el cuaderno agenda. De este modo comento6 que se fueron organizando para ir

rotando, “(...) la experiencia sali6 excelente, yo estaba feliz porque salio stper bien y ellos

21E| Disefio Curricular para la Educacién Inicial de la provincia de Buenos Aires (2022) reemplaza el
término multitarea, como se expresa en los textos didacticos, “por la palabra multipropuesta, ya que el concepto
de tarea nos remite a otros niveles educativos y no es propio del Nivel Inicial” (p.65).
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muy motivados, muy tranquilos y eso que era una sala muy inquieta y demandante (...)”.
También destaco que las/os nifias/os se desenvolvieron con mucha autonomia, que se ayudaban
entre ellas/os y que cuando tuvieron que rotar una nena le dijo: “ahora cambiamos, porque nos
toca jugar a nosotros y a otros registrar” (E2).

En el relato, queda claro que la estrategia de la multitarea favorecid el desarrollo de
actitudes autdbnomas en las/os nifias/os, ya que les permitio organizarse y trabajar en pequenos
grupos de manera colaborativa. Esto generé una mayor interacciéon con sus compaiieras/os, lo
que propicid una participacion mas activa en el proceso de aprendizaje. Ademas, la residente
pudo estar mas disponible y acompafiar de forma mas personalizada a cada nifia/o en su proceso
de aprendizaje, lo que contribuy¢ a la construccion de conocimientos de distintas areas.

Malajovich (2017) se refiere a la multitarea como aquellas actividades que se brindan
en forma simultanea: dos o mas propuestas que pueden no ser ludicas ni de libre eleccion.
Segun Violante y Soto (2015), existen distintos tipos de eleccion de la multitarea en el aula. En
algunos casos, la docente organiza los contenidos que quiere trabajar con cada subgrupo, lo
que limita la autonomia de las/os nifias/os, ya que la tarea esta predefinida por el docente segin
sus propios propositos. Sin embargo, en otras ocasiones, la docente presenta alternativas para
que las/os nifias/os puedan elegir entre diversas propuestas, lo que les brinda mayor libertad
para tomar decisiones y participar activamente en su aprendizaje. En este Gltimo enfoque se
fomenta la autonomia y se les otorga la posibilidad de ser mas protagonistas en su proceso
educativo.

Otra de las entrevistadas abordo el desafio de la multitarea en la ensefianza. La docente
de sala le sugiri6 desarrollar la propuesta de los tableros de Matematica a través de este formato,
que era una forma de organizar la ensefianza que ella ya conocia previamente por haberla visto
durante sus clases en el profesorado. De esta manera, la coformadora le propuso organizar estas
actividades de juego en simultdneo con otras propuestas que ya se venian desarrollando en la
sala. “Entonces lo puse en practica, primero les anticipé y luego les distribui las actividades
que debian hacer y resulto barbaro, podia estar un rato con cada grupo y escucharlos” (A1).

En su relato, la residente manifestd que la organizacion de los grupos reducidos
enriquecio el ambiente de aprendizaje, promoviendo una mayor interaccion tanto entre las/os
nifias/os como con la residente, adaptandose a sus necesidades y demandas particulares. Esta
estrategia le permitio desarrollar las actividades de manera mas flexible y de forma simultanea.
En los relatos de otras tres entrevistadas también se pudo apreciar que valoraron el trabajo con
la multitarea: “se considera mas sus tiempos y uno puede estar con cada uno de ellos de forma

mas personalizada, poder escucharlos, que participen mas de las actividades (...)” (V1). Del
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mismo modo, lo manifestaron otras estudiantes: “me di cuenta lo importante que es respetar
los tiempos de los nifios. Ellos me permitieron darme cuenta de que ciertas orientaciones o
sugerencias de las profesoras en las clases, son por algo, los tiempos de los nifios son otros (...)
(A3)”; “la multitarea estd muy buena porque se les da la posibilidad de elegir de acuerdo a sus
intereses, tiempos y también estan aprendiendo lo que venian trabajando (S1).

Esta dindmica de la multitarea también fue resaltada porque notaron que facilité un
mayor seguimiento y atencion especifica a los distintos grupos, lo que les permiti6 avanzar de
manera mas individualizada y focalizada en los contenidos de distintas areas trabajadas.
Ademas, valoraron la importancia de acompafiar a las/os nifias/os en sus procesos de
aprendizaje, fomentando su participacion activa, respetando sus tiempos y asegurandose de
escucharlos atentamente.

Ullua (2009) aborda la multitarea como un enfoque disruptivo que cuestiona supuestos
practicos y teoricos presentes en otros Niveles de escolarizacion. En contraste con la tendencia
de ofrecer una sola actividad para todo el grupo, la multitarea busca respetar los tiempos y
necesidades individuales de las/os nifias/os.

Durante el proceso de planificacion de la ensefianza, las alumnas tuvieron la
oportunidad de disefiar actividades que enriquecieron las experiencias de las/os nifas/os,
brindandoles diversas propuestas didacticas y respetando sus ritmos individuales. Estas
experiencias vividas por las alumnas en los jardines de infantes les proporcionaron una vision
mas clara y significativa de la ensefianza en el Nivel Inicial. En este sentido, lo vivenciado por
las residentes en los jardines de infantes les permitié reflexionar sobre la importancia de
analizar y definir qué y cémo ensefar a las/os nifias/os en el momento de planificar, en las
cuales consideraron algunos de los principios irrenunciables de los pilares de la Didéctica del
Nivel Inicial para las propuestas que habian abordado. Dicho en palabras de Fenstermacher
“preguntar qué es buena ensefianza en el sentido epistemologico, es preguntar si lo que se
ensena es racionalmente justificable y, en ultima instancia, digno de que el estudiante lo
conozca, lo crea o lo entienda” (1986, p. 158).

En los testimonios de las alumnas se pudo interpretar que en el trayecto de la formacion
del profesorado fueron construyendo un posicionamiento docente a partir de un entramado de
marcos conceptuales, tedricos, experiencias y situaciones vividas. A través de este complejo
entramado, lograron desarrollar una actitud reflexiva, analitica y de revision que las llevo a
poner en practica, valorar y destacar aspectos positivos sobre sus propias practicas pedagogicas

estudiadas. Pudieron teorizar sobre las mismas, plantedndose preguntas, intentando
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comprender sus experiencias y anticipando formas de actuar en sus futuras propuestas
didacticas.

En resumen, las concepciones de infancia de las estudiantes se reflejan en su valoracion
de las distintas estrategias pedagogicas en funcion de la diversidad de sujetos. La centralidad
otorgada al juego y la multipropuesta como formas de ensefiar en el Nivel Inicial evidencian
que las estudiantes adhieren a enfoques pedagdgicos que consideran crucial el aprendizaje a
través de la experiencia ludica, la participacion activa, el respeto por los tiempos individuales,
reflejando una comprension y respeto hacia las/os nifas/os en el proceso educativo.

En la siguiente figura se visualiza la segunda categoria, “Las infancias estudiadas
durante la formacion universitaria”. A través de las subcategorias, se han identificado las
lecturas, enfoques y perspectivas sobre las concepciones de la infancia que las alumnas han
explorado durante su formacion. Esto abarca las tematicas tratadas en diversas materias, asi
como los marcos tedricos, debates y analisis que consideraron relevantes y que contribuyeron

significativamente a su futura profesion.
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Figura 2. Las infancias estudiadas durante la formacion universitaria
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6. 4. Las infancias en el contexto de las practicas docente

Las practicas y las residencias de las alumnas que se estan formando como docentes en
el Nivel Inicial no resultan una tarea sencilla, ya que generan tensiones al replantearse dia a dia
cuestiones que se viven en la inmediatez y con cierta incertidumbre. En este sentido, las
practicas son impredecibles porque estan determinadas por multiples factores sociales,
politicos, personales, institucionales, entre otros. Por ello, son el producto de un entramado
complejo “entre necesidad y contingencia” (Sanjurjo, 2009, p. 27).

En este escenario del espacio de la practica es donde las futuras docentes se encuentran
en un principio como ajenas, pero que con el transcurrir de los dias y con el reconocimiento de
las/os alumnas/os y maestras, comienzan a sentirse mas comodas, a vincularse con el grupo de
nifias/os e identificarse con su propio rol docente. Este trayecto practico de la formacion
docente posee intencionalidades que contribuyen a la construccion y/o modificacion de las
concepciones de infancia durante sus practicas, pues brinda a las estudiantes herramientas
fundamentales para enriquecer sus saberes.

Las concepciones de infancia desempefian un papel central en el proceso formativo de
los futuros docentes del Nivel Inicial, ya que se ven revitalizadas, activadas y actualizadas en
los espacios de practica. Los afios de formacion adquieren una relevancia especial al posibilitar
construir y revisar sus concepciones de infancia, pero esto se da sobre todo durante la
realizacion de las practicas y mas aun en la residencia pedagogica del ultimo afio. En estos
momentos, estas concepciones se vuelven mas evidentes y palpables, ya que se ven reflejadas
en las propuestas pedagdgicas implementadas en la jornada escolar y en la interaccion diaria
con las/os nifias/os, en el contexto de la ensefianza y el aprendizaje.

Por ello, la reflexion de las estudiantes se transforma en una prioridad para el anélisis
de las concepciones de las/os nifias/os durante sus practicas en las instituciones del Nivel
Inicial, dado que tienen la posibilidad de hacer conscientes las teorias implicitas, someterlas a
andlisis y en lo posible promover cambios conceptuales. No obstante, la revision del habitus y
la construccion de nuevos esquemas de pensamiento y de accidon no resulta tarea sencilla y no
se logra solo con prescripciones o con el acceso a nuevas teorias. El aprendizaje de la reflexion
sistematica y de socializacion de las practicas “traer algo a la mente”, resultan indispensables
durante el proceso formativo y requieren de dispositivos que contribuyan al didlogo, en
interacciébn con otros, que sean sistematicos y continuos, transformandose en practicas
reflexivas (Anijovich y Capelletti, 2018). Es decir, es un ir y venir entre las vivencias
personales de su propia biografia escolar, los marcos teéricos brindados por la formacion y las

experiencias vividas durante sus practicas docentes en interaccion con las infancias.
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Las infancias de las practicas de las estudiantes en los jardines de infantes se
constituyeron en la tercera categoria del trabajo realizado. A la vez, de esta categoria se
desprendieron tres subcategorias: “Las infancias y el vinculo pedagégico”, “Las infancias
valoradas” y “Las infancias y las concepciones de las estudiantes en la practica”. De esta
manera, se busco conocer ¢ interpretar a través de las voces de las participantes cuales son las
concepciones de infancia que se manifiestan durante sus practicas en los jardines de infantes.

(Figura 3).

6.4.1. Las infancias y el vinculo pedagégico

El aprendizaje para Pichon Riviére (2003) esta estrechamente relacionado con la nocion
de vinculo, ya que ambos procesos son dinamicos y se desarrollan en conjunto, involucrando
aspectos emocionales, cognitivos y de accion. A su vez, Porta y Flores agregan una perspectiva
en relacion al vinculo pedagodgico, planteando que este se presenta “como construccion
conjunta, sustentada en una posicion ética, no excluyente de lo epistemoldgico, que asume la
subjetividad del estudiante como alguien cuya calidad ontologica es la misma de quien ensena”
(2017, p.29). Esta vision del vinculo pedagdgico no busca imponer uniformidad ni forzar
igualdades, sino que se propone crear una red vincular compartida, sin una estructura jerarquica
que desvalorice a las/os estudiantes.

En el ambito del Nivel Inicial, el vinculo pedagdgico se construye a través de la
disponibilidad corporal, los gestos, las miradas, el afecto, la escucha, el contacto, las
conversaciones y las actividades compartidas con la docente de la sala; estos aspectos cobran
un sentido relevante durante la jornada escolar (Guillermo y Menghini, 2022).

Por estas razones, “Las infancias y el vinculo pedagdgico” fue una de las subcategorias
que cobrd mayor importancia en el desarrollo de las entrevistas, debido a que las alumnas lo
definian como una condicion fundamental para favorecer los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

Una de las estudiantes comentd que tuvo muy buenas experiencias en los jardines de
infantes donde hizo las practicas: “no importa al jardin que vayas (...) si una cuando ensefia se
dispone a dar todo lo mejor, brindar actividades que participen activamente, que se diviertan y
aprendan, el vinculo se va a construir” (M2).

Del mismo modo, otra entrevistada se refirid a que los primeros dias cuando inici6 las
practicas estaba muy nerviosa y considerd importante mostrarse muy predispuesta, que todo su
cuerpo y mente estuvieran enfocados en querer ensefiarles para que ellas/os aprendan; es decir,

tratar de “establecer un vinculo porque la disponibilidad que ponen los nifios se debe al vinculo
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que construimos con ellos y es por eso que apuestan de nuevo a escucharnos y a seguir las
propuestas que estamos presentando cada dia” (M4).

En las expresiones de estas alumnas se puede apreciar que al ensefiar con entusiasmo y
dispuestas a buscar las formas de motivar y promover la participacion, lograron generar un
ambiente de aprendizaje favorable y aportaron a construir un mejor vinculo pedagogico. La
dedicacion y la disponibilidad en el momento que brindaban las propuestas de ensefianza,
promovieron una conexion genuina con las/os nifias/os incentivando las ganas de aprender.

La contribucion de otra residente también brindé informacion significativa que
menciond durante la entrevista. Hizo referencia a algunos aspectos que valord positivamente
durante el periodo de observaciones previo al inicio de las précticas, debido a que la ayudaron
a establecer un mejor vinculo con las/os nifias/os “(...) llamarlos por su nombre, es como que
se sienten que los tenés en cuenta, (...) o interactuar en algunos momentos en el que te quieren
contar algo, (...) porque tenés que crear un vinculo para luego poder convocarlos y ensefiar”
(M1).

De este modo, se pudo apreciar que el trato y la atencion que les brindé en forma
individual o en pequeiios grupos son fundamentales. Estar dispuesta a acercarse a ellas/os,
nombrarlas/os, dialogar, hacerlas/os sentir consideradas/os, escucharlas/os con un interés
genuino, son demostraciones de afecto que favorecieron la generacion de conexiones entre la
residente y las/os nifias/os en los procesos de ensenanza de aprendizajes. Dicho en palabras de
Davini (2015), en concordancia sobre lo expresado por la residente, es fundamental que las
docentes consideren que tienen un grupo que atender, aunque no se debe olvidar que la clase
la forman los individuos con sus propias expectativas, dificultades y necesidades, porque cada
nifia/o aprecia el intercambio personal y el ser reconocido como sujeto y valorada/o.

También una de las entrevistadas comparti6 su experiencia vivida con su par
pedagbgico y la docente coformadora durante sus residencias y menciond haber enfrentado
dificultades para establecer un intercambio con el grupo durante las semanas de observacion
en la clase, “estdbamos solamente paradas y no llegamos a crear un vinculo mientras
observabamos, porque la maestra no nos dejaba interactuar con ellos ni participar en el
momento de servirles la leche” (D1). No obstante, luego contd que de a poco esta situacion se
fue revirtiendo, y a medida que avanzaron los dias al hacerse cargo de la sala en las practicas
de residencia ella pudo crear un mejor vinculo con las/os nifias/os. “Estuvo bueno de alguna
manera, yo creo por mi flexibilidad, por los permisos que yo les daba, que ellos sabian que con

la docente no lo tenian” (D1). Por lo tanto, gradualmente, la estudiante comenzé a impregnar
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su propio estilo de ensefianza, “la flexibilidad de escucharlos mas, de valorar lo que hacian me
permitio crear un mejor vinculo con ellos” (D1).

Las palabras de las estudiantes resaltaron la importancia de considerar estas actitudes
como educadoras de nifias/os en el Nivel Inicial, dado que el vinculo con las/os nifias/os se
construy0 a partir de estas actitudes, que abarcaron palabras, miradas, escuchas y valoraciones.
Por lo tanto, las estudiantes dan cuenta que el entramado de contencidon afectiva es
imprescindible para que los aprendizajes sean posibles, el acercamiento y apoyo de la/el
docente, los espacios de participacion, la escucha de las opiniones que expresan, piensa y siente
cada una/o.

En este sentido, Antelo afirma que el oficio de ensefar siempre necesita del “otro”, al
referirse al acto de meterse con el otro o la intervencion, se lo define como vinculo. Para que
haya educacion, “tiene que haber una especie de voluntad de influenciar, provocar, impactar
(...) para que haya acto educativo tiene que haber intencionalidad, apetito de vinculo y promesa
de transformacion del ser” (2005, p.177).

Ademas, durante la entrevista focal, una de las estudiantes recordo otra situacion
vivida en la sala en la que el vinculo pedagdgico se convirtié en una experiencia
reparadora. Durante sus practicas de residencia habia una nida que
constantemente decia que no podia escribir su nombre y que no lo lograria. La
estudiante la alentaba y le brindaba su apoyo “vos podés, trataba de generarle
confianza desde el vinculo que habiamos creado, entonces un dia le dije: Bueno
hoy lo escribimos juntas, yo te escribo la primera letra y vos hacés el resto (...)”.
De este modo lo fue intentando, hasta que en una clase le dijo:

jmira sefio lo escribi sola! Y yo le dije: yo sabia que vos podias (...) fue re lindo
y muy gratificante que pudiera lograrlo, eso muestra lo importante que es el
vinculo, el aliento y la confianza que le pueda brindar la docente a los alumnos

y de creer en ellos también, eso se transmite y lo perciben (D1).

En esta linea, Meirieu (2013) manifiesta que la confianza en el acto educativo y ante
todo en el acto de aprender, le impone al/la educador/a una voluntad positiva respecto de las
capacidades de la/el otra/o. Para el autor, toda pedagogia es una pedagogia del contrato, lo que
implica que todos esperan algo de la/el otra/o, un tipo de comportamiento o reaccion, un gesto
o una simple mirada, es decir, cada una/o actiia en funcién de lo que supone que la/el otra/o

sabe que ¢l espera.
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Por otra parte, otra de las residentes en su relato a través de una narrativa, rememoré su
infancia y comparti6 el s6lido vinculo que establecio con su docente de jardin de infantes. A
pesar de que habia pasado mucho tiempo desde entonces, pudo identificar por qué esa
experiencia sigue siendo significativa para ella, dejando huellas que perduran en su memoria.
Estas impresiones, lejos de desvanecerse, han impregnado y permeado sus recuerdos durante
sus practicas docentes. En este sentido, resalté la importancia del vinculo que construy6 durante
su infancia con su maestra de jardin de infantes como un elemento fundamental en su desarrollo
y trayectoria como futura educadora.

En su relato, la estudiante menciond que, durante sus practicas docentes, al observar a
cada nifia en el aula, parecia identificar y revivir sus propias experiencias en el jardin de
infantes. Recordo con claridad lo que sucedia a diario en la sala, cuando su docente elegia a
una/un nifia/o como “encargada/o” para buscar el carrito con los platos, el pan con dulce de
leche y la jarra de leche con chocolate. Aunque no recordaba si ella era elegida con frecuencia,
tiene grabado en su memoria el dia en que fue designada, ya que para ella fue una experiencia
maravillosa. Cuenta que probablemente todas/os las/os alumnas/os se sentian igual de
emocionadas/os al finalizar el mes, ya que el rol de “encargada/o” se iba rotando entre todas/os.
“Ese ser elegida por la sefio era magico, hermoso e imborrable (...) tener esa pequefia
responsabilidad en la sala y colaborar (...) de sentirte importante” (A1). En su relato manifesto
“que la sefo te mire, te hable y te elija es lo mejor, porque la sefio es lo mas grande que hay,
porque lo que la sefio ensefia, dice y hace es palabra santa”. Ademads, destaca la relevancia de
“mirar, abrazar, contener y mimar a nuestros alumnos, darles espacio y voz, (...)” (Al) .
Expreso también la importancia que tienen para ella las acciones y actitudes de las docentes,
de brindarles una buena educacion, donde no falten las miradas y los abrazos.

En todas las experiencias compartidas por las estudiantes, qued6 evidenciado que el
vinculo pedagdgico ocupa un lugar fundamental en la labor de ensefar. Es a través de este
vinculo que las futuras docentes logran conectar con las/os nifias/os, establecer una relacion de
confianza y respeto mutuo, y crear un ambiente propicio para el aprendizaje significativo.
Algunas apelaron al compromiso, al entusiasmo, a nombrarlas/os, al intercambio, la escucha o
al buen trato para motivar, incentivar, acompanar, alentar y en otros casos estuvo relacionado
con la biografia escolar y el vinculo establecido trascendi6 el tiempo y el espacio institucional
e hizo que perdure en sus recuerdos. Estos relatos dieron cuenta de la relevancia que tiene
pensar en las palabras, gestos y acciones que se llevan a cabo, considerando que la ensefianza

no solo constituye un trabajo intelectual sino también afectivo y emocional.

141



En este sentido, Alliaud (2007) recupera la perspectiva de la docencia como oficio y de
la enseflanza como artesania, entendida como la habilidad de hacer algo bien por el simple
hecho de hacerlo de ese modo, el cual denominan los “secretos de fabricacion” debido que es,
ese algo que estd en juego en lo mas intimo del acto de ensefiar. Una especie de vibracion
particular de la que son portadoras/es las/os docentes y que no se puede reducir a una lista de
competencias. Esos secretos “van tomando forma practica, a medida que se van ensefiando, y
parecen ser productos de una rara formula de métodos, técnicas, modos de actuar que en
principio permiten distinguir lo que funciona bien de lo que no” (Alliaud, 2017, p. 41). En este
sentido, es por algunas de estas razones que influyeron de manera efectiva y motivadora en los
aprendizajes de las/os nifias/os construyendo un fuerte vinculo, que a veces perduran en sus
recuerdos.

Las concepciones de infancia que se desprenden de las practicas docentes de las
estudiantes estdn estrechamente vinculadas con la importancia que otorgaron al vinculo
pedagdgico. La manera en que las participantes apreciaron y dieron prioridad a las relaciones
afectivas con las/os nifias/os durante los procesos de ensefanza y aprendizaje refleja una
concepcion de infancia en la que consideran que el vinculo, la confianza y la interaccion son
aspectos fundamentales. El estimulo positivo y la valoracion individual contribuyen a la
formacion de una concepcion de la infancia que reconoce la singularidad y la importancia de

cada nifia/o en el proceso educativo.

6.4.2. Las infancias valoradas

De acuerdo a como lo expresa Kohan (2004), hubo y hay muchos modos de pensar la
infancia. La infancia como “lo Otro”; lo “sin voz”, como pura posibilidad, material para
moldear con un fin politico ya determinado, la infancia como lo inferior. Las miradas diversas
en torno a la infancia, como lo expone Kohan (2004), tienen un impacto profundo en la vida
de las/os nifias/os. A medida que la sociedad evoluciona, estos cambios y avances también
influyen en la forma en que se concibe y se comprende a las infancias (Guillermo y Menghini,
2023).

Durante el desarrollo de las entrevistas se exploraron aspectos relacionados con los
cambios percibidos en el ambito de los jardines de infantes en relacion a la infancia. En este
proceso, se consideraron tanto las experiencias previas de las estudiantes como alumnas de

jardines de infantes, asi como las vivencias actuales durante sus practicas de residencia.
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Las respuestas brindadas permitieron identificar varios cambios significativos que se
evidenciaron al ingresar a las instituciones de este nivel educativo y coémo ha evolucionado en
comparacion con sus propias experiencias como alumnas en el pasado.

Asi lo expres6 una estudiante al referirse a las variaciones que observd en las formas
de concebir a las/os alumnas/os ““(...) yo diria que hay mas apertura, son mas escuchados ahora,
se tiene en cuenta sus opiniones, se los hace mas participes de las actividades, antes era todo
mas dirigido por la docente” (S1). Del mismo modo se refiri6 otra entrevistada “se deja que el
nifio sea mas libre, se los escucha, se valora sus palabras, pueden elegir qué es lo que quiere
realmente jugar (...) hay opciones y antes eso no se veia” (M2). Una estudiante mas compartio
su percepcion sobre la evolucion que ha experimentado el Nivel Inicial a lo largo del tiempo,
por los cambios que observo “de respetar sus palabras, de tener en cuenta las decisiones que
toman, las hipétesis que generan, que opinan, (...) eso cambidé muchisimo” (E2).

Antes las expresiones de las residentes se pueden observar que en algunas instituciones
del Nivel Inicial se llevan adelante practicas pedagogicas que favorecen un ambito de libertad
y comunicacion que posibilitan el protagonismo de las/os nifias/os, tanto en sus aprendizajes
como el ejercicio de sus derechos. En Argentina, el Estado incorpor6 la mirada integral de
derechos en el marco legal que luego se vio reflejado en el sistema educativo, asimilando de a
poco este posicionamiento con las normativas de las Leyes Nacionales: Ley de Educacion
Nacional N° 26206/06 y la Ley de Proteccion integral de los derechos de nifias, nifios y
Adolescente, N.° 26.061/05. Estas normativas parecen estar reflejando cambios:

las infancias estan siendo cada vez maés libres (...) podriamos decir, de como se
ve a los nifos y las nifias como sujetos de derechos, que tienen una voz propia

y que al igual que el adulto, tienen que opinar y ser escuchados (E1).

Se puede sefialar, entonces, que la observacion de las estudiantes sobre la participacion
infantil en el ambito escolar estd influenciada por un marco juridico legal que reconoce y
protege los derechos de las/os nifias/os. La Convencion sobre los Derechos del Nifio es un
tratado internacional que establece los derechos fundamentales de todas/os las/os nifias/os, y
ha sido ratificada por la mayoria de los paises, incluyendo Argentina. Dentro de este marco
legal, se establecen principios fundamentales que garantizan el respeto y la proteccion de los
derechos de las/os nifias/os, incluyendo el derecho a la participacion. Esto posiciona a las/os
docentes como responsables de asegurar que las/os nifias/os puedan ejercer su derecho a ser

escuchadas/os, a expresar sus opiniones y a participar en las decisiones que les afecten.
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De este modo, se podria pensar, como sostiene Bustelo, a la infancia como una categoria
emancipatoria. La escuela debe luchar por una infancia emancipada, reflexiva y con creciente
capacidad critica, “se trata nada menos que de recolocar la posicion de los hablantes afuera de
una relacion biopolitica?? de control. Esto requiere pensar nuevos dispositivos pedagogicos
basados en una hermenéutica de la infancia” (2007, p. 186).

Otras estudiantes también comparten una vision similar basada en sus experiencias
durante las practicas. En sus relatos, se percibe una concordancia en lo que han observado y
vivenciado sus compatfieras en el ambito de los jardines de infantes: “los nifios ahora son como
mas escuchados en los jardines, se tienen en cuenta sus interés y opiniones. Antes como que
estaba todo mas militarizado” (F2). Durante la entrevista, otra estudiante hizo hincapié¢ en una
observacion relevante “hay mas tolerancia y mas respeto hacia el nifio en las instituciones del
Nivel Inicial, antes la sefio hablaba y vos escuchabas, eso ahora cambi6 se los escucha, se
considera lo que opinan” (V1). En otro testimonio, una entrevistada comentd que recuerda que
cuando ella era nifa, si bien se buscaba brindar propuestas para las/os alumnas/os que sean
atractivas, “no se le daba tanta voz al nifio (...) no éramos escuchadas de la misma manera”
(M1).

De este modo, se pudo percibir de las voces de las alumnas que sus infancias se
diferencian en varios aspectos de las actuales. Estas observaciones permiten delinear una
caracterizacion acerca de las concepciones de infancia que refuerzan los hallazgos de otros
trabajos. Las concepciones de infancia son construcciones sociales que evolucionan y se
transforman a lo largo del tiempo y en funcion de los contextos en los que se desarrollan. En
otras palabras, las concepciones que se tiene de las infancias no son fijas, sino que es una
categoria construida y reconstruida socialmente, entonces es posible considerar que las mismas
no son unicas e inmutables, sino que varian de acuerdo con el contexto historico, cultural,
politico y juridico en el que se inscriben.

Estas observaciones brindan la oportunidad de percibir la evolucion que ha
experimentado el Nivel Inicial con el paso del tiempo. Se ha transitado desde un enfoque mas
inflexible y autoritario hacia un entorno que aprecia y respeta las voces, elecciones y puntos de
vista de las/os nifias/os. Estos cambios en la dindmica educativa han sido considerados por las

estudiantes como muy significativos.

22 Bustelo (2007) desde la lectura de la biopolitica, postula que el poder actia en la regulacién de los
cuerpos y en la construccion de la subjetividad. Una modalidad de control y disciplinamiento. Una forma de
dominacién de sus intereses, valores sociales significativos y cddigos para entender el mundo.
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En este sentido, se podria vislumbrar un cambio y explorar la reflexion filosofica de
educacion propuesta por Kohan (2004) que busca romper con los discursos tradicionales y
constantes sobre las infancias. Este enfoque permitiria cambiar la perspectiva moderna y liberar
a lanifiez de la categoria de inmovilidad y pasividad con la que histéricamente ha sido asociada.

En estos relatos de las estudiantes se destacaron opiniones recurrentes sobre la
valoracion de las infancias en los jardines de infantes, donde se brindan espacios de escucha y
participacion a las/os nifias/os. No obstante, en otros momentos de las entrevistas, en contraste
con las experiencias positivas, algunas estudiantes reflexionaron criticamente sobre las formas
de ensefnanza en las cuales no se las/os valoraban, ni escuchaban a las/os nifias/os. Estas
reflexiones las vincularon directamente con las concepciones de infancia que poseen las
docentes que observaron durante sus practicas en el Nivel Inicial:

depende mucho de la docente (...) en mis practicas de segundo afio era diferente
a las de tercero, era diferente el trato, era mas autoritaria, era lo que ella deciay

listo y eso depende de la concepcion de infancia que tenga la docente (F1).

Dentro de este marco, es posible analizar que las alumnas han identificado una dindmica
caracterizada por la verticalidad y el autoritarismo hacia las/os nifias/os. En este enfoque, las
opiniones de las/os nifias/os no eran tomadas en cuenta y sus palabras carecian de significado.

En sus entrevistas, otras estudiantes expresan su acuerdo sobre los modelos de
docencia, las formas en que son valoradas las infancias y las practicas de las docentes en el
Nivel Inicial: “de acuerdo a la clase de docente que sos, conseguis que los chicos aprendan de
cierta manera, vamos a escucharlos, a respetar sus opiniones, porque de acuerdo a la
concepcion que tengamos de la infancia, vamos a actuar en consecuencia” (E2). Si bien se
puede acordar en que las concepciones de infancias u otras inciden las acciones que se lleven
adelante, en estas expresiones se puede apreciar que la entrevistada establece una relacion
fuertemente casual y que no deja lugar al conflicto, las contradicciones o las incoherencias,
como si siempre fuera posible “actuar en consecuencia”.

Otra de las entrevistadas comparte una visioén similar en sus comentarios, “los chicos
de hoy tienen otro lugar, se da mas importancia a lo que ellos dicen, se recupera mas lo que
ellos opinan, se los escucha, (...) pero depende mucho de la concepcion de ensefianza y de
infancia de la docente” (A1). De esta manera, es posible interpretar que el pasado influye en
las concepciones de infancia y practicas que las docentes mantienen en la actualidad. Estas
influencias perduran en diversas propuestas pedagdgicas e instituciones, actuando como una

“matriz” en la tarea docente (Alliaud, 1995).
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Hasta aqui se han presentado los relatos que las alumnas compartieron acerca de las
practicas de ensefianza y la posicion de las infancias en las instituciones del Nivel Inicial en la
actualidad. Otras entrevistadas rescataron aportes de algunas situaciones que ocurrieron
durante sus propias practicas y/o residencias que consideraron valiosas para compartir, para la
cual se seleccionaron algunos de los relatos donde manifestaron que disfrutaron de estos
espacios porque favorecieron en las/os nifias/os la participacion, el intercambio, la circulacion
de la palabra, la escucha; por ello es que fueron experiencias de comunicacion significativas
que tuvieron con las/os alumnas/os. Una estudiante relatd que le agradaba cuando en las clases
las/os chicas/os se entusiasmaban, aprendian y realizaban aportes interesantes cuando se les
brindaba espacios de participacion, “yo disfruto del intercambio, de escuchar sus opiniones y
lo que proponen, se producen unas charlas espectaculares, al escucharlos con interés, eso
favorece que cada vez participen mas” (M1). También otra estudiante aludi6 a los espacios que
se podian generar en las clases a partir de lo que ella les preguntaba, “‘cuando se problematiza
surgen reflexiones muy interesantes por parte de los nifios y eso me encanta, si me encanta, lo
disfruto” (A2). De forma similar se manifest6 la tercera estudiante haciendo referencia a lo que
ocurria cuando hacia alguna pregunta durante el desarrollo de una actividad, “en el jardin yo
disfruto de los intercambios, (...) participan, se escuchan, opinan, son muy criticos y de a poco
van aprendiendo a fundamentar” (S2). Una compafiera afianzd este posicionamiento
expresando también su experiencia “se puede ver como participan y opinan cuando uno les
brinda el espacio, progresan en sus intervenciones y también sobre los modos de fundamentar
sus pensamientos” (A1).

De este modo, destacan las estudiantes lo importante que fue para ellas crear en las salas
del jardin espacios donde la comunicacion sea fluida, ya que, al ofrecer espacios de
participacion, las/os nifias/os aprenden a escuchar con atencidn y a expresar sus puntos de vista,
contribuyendo a desarrollar asi su capacidad critica y a tener una participacion mas activa en
el proceso educativo. “Esto supone un adulto disponible, con buena escucha, con intenciones
de brindarse y de dejarse sorprender por el otro. Supone también poder pensar al nifio como
co-constructor activo del conocimiento, de la cultura y de su propia identidad” (DC 2008, p.
65).

En las entrevistas, las estudiantes también mencionaron la importancia que tuvieron
para ellas pensar previamente las posibles preguntas que iban a realizar en cada propuesta
didactica. Una de ellas coment6: “(...) porque después en las practicas se conformaban unos
didlogos con los nifios muy buenos, lo importante que es escucharlos y hacer que participen y

como que se va fortaleciendo esta dindmica en el grupo” (M1). De manera similar, otra
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estudiante menciond cémo planifico las posibles preguntas para el grupo a su cargo y cdmo
las/os nifias/os eran muy participativos € interactuaban con entusiasmo: “Tenia pensadas las
posibles preguntas (...) porque ellos todo el tiempo se expresan, interactuan, son muy
participativos y con ese entusiasmo se construyen cosas muy interesantes” (M4). Ademas,
resalté que adquirio la habilidad de escuchar con atencién a las/os nifias/os, y esta oportunidad
de involucramiento y escucha se transform6 en un valioso aprendizaje personal. De esta
manera, proporcionar estos espacios de participacién no solo resulté en un enriquecimiento
significativo para el grupo de nifas/os, sino también para las estudiantes que se hallan en la
etapa final de su formacion.

En este contexto, la nocion de infancia, segin lo expresado por Casas, “es lo que cada
sociedad, en cada momento histdrico dado, concibe y dice que es la infancia” (2006, p.29). En
la actualidad, soplan vientos a favor, porque estas experiencias, segun lo manifestado por las
estudiantes, son cada vez més frecuentes en algunos jardines. “Que los nifios tomen la palabra,
sean escuchados y reconocidos (...) es considerarlos realmente como sujetos de derecho,
haciendo evidente que las decisiones y las intervenciones pedagdgicas y didacticas son, a la
vez, politicas” (D.C., 2008, p. 133).

El recorrido a través de los relatos de las estudiantes, en conjunto con los procesos
reflexivos que las acompanaron, emergieron a partir de sus vivencias en diversos jardines de
infantes. Este proceso dio lugar a un analisis y revision que abarco varios aspectos: desde sus
propias trayectorias escolares, la formacion que recibieron a lo largo de su recorrido en el
profesorado, las clases que observaron y las practicas y/o residencias que llevaron a cabo.
Durante las instancias de analisis en la entrevista grupal, se pudo notar la capacidad de las
estudiantes para presentar argumentos, expresar sus puntos de vista, escuchar opiniones
contrarias y aceptar contraargumentos en un proceso de intercambio que enriquecio la reflexion
en torno a sus propias ideas y perspectivas. Estas reflexiones dieron lugar a valoraciones
positivas y algunas criticas constructivas para su formacion.

En sintesis, las estudiantes, a través de sus experiencias y reflexiones, evidenciaron un
proceso de transformacion en las concepciones de infancia en los jardines de infantes. En este
contexto, valoraron positivamente las transformaciones observadas en las practicas
pedagobgicas de los jardines de infantes, que revelaron una concepcion de infancia que esta en

linea con la idea de las/os nifias/os como sujetos activos, con voz y derechos.
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6.4.3. Infancias y las concepciones de las estudiantes en las practicas

En el Profesorado de Educacion Inicial se otorga una gran importancia a la tematica de
las infancias, considerandola fundamental para la formacion de las estudiantes. A lo largo de
la carrera se promueve la reflexion y el analisis critico de las concepciones de infancia de las
mismas estudiantes, con el propdsito de comprender cdmo pueden incidir en sus practicas y
residencias.

Las narrativas en forma de relato oral del grupo de alumnas permitieron profundizar en
su manera de pensar, percibir y apreciar las infancias. Durante las entrevistas, se les solicitd
expresar como definian a las infancias o a las/os nifias/os con los cuales interactuaron durante
sus practicas y/o residencias. A medida que avanzamos en la lectura y andlisis de las
entrevistas, se pudo observar que las respuestas eran diversas, aunque algunas presentaban
ciertas similitudes.

Para conocer ¢ interpretar sus respuestas, se sintetizaron los resultados en tres formas
de concebir las infancias: la infancia como pilar fundamental de la vida, la infancia como etapa
ideal y romantica de la vida y la infancia como novedad. Para dicho anélisis, se trabajo con
aportes tedricos de algunas/os autores/as que ayudaron a comprender e interpretar dichas

concepciones de infancia de las estudiantes.

6.4.3.1. La infancia como pilar fundamental de la vida: desde Platon (1997) se pueden
observar antecedentes de esta concepcion sobre la infancia, teniendo en cuenta que el filosofo
pensod cuidadosamente en las repercusiones futuras que podrian tener cada una de sus
propuestas. Sostenia que la infancia es un peldafio fundante de la vida humana, la base sobre
la cual se construird el resto. Para Platon, la nifiez era una etapa idonea para ensefiar conductas,
actividades y habitos de pensamiento, con la intencion politica de formar buenos ciudadanos
para una polis mds justa y mejor.

En las voces de las alumnas se pudo apreciar también la importancia que tiene el
aprendizaje para ellas en esta etapa de la vida. En primer lugar, una estudiante sefialo: “elijo la
palabra aprendizaje, porque es una etapa fundamental en la que los nifios aprenden y absorben,
es la etapa en la que mas conocimientos pueden adquirir, importante para su futuro, es una
responsabilidad como educadoras (...) (M1)”. Otra estudiante agreg6: “Para mi, la infancia es
todo, es el pilar fundamental para el sujeto (...) tienen que adquirir muchos aprendizajes y
como futura docente es importante poder trabajar para que aprendan, tan importante para su
futuro” (E1). Del mismo modo, lo sostuvo su compaiera: “para mi es una etapa de la vida

crucial, donde un nifio define su futuro (...) es nuestra responsabilidad como futuras docentes,
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porque es ahi donde comienzan sus primeros pasos, sus aprendizajes, sus primeras impresiones
(...)” (M4). Estas expresiones de las estudiantes muestran una postura comprometida sobre la
importancia que tiene la educacion en los primeros afios de las/os nifias/os y al mismo tiempo
que la valoran y se reconocen como principales responsables de su educacion, debido a que
consideran la educacion inicial como una estructura basica que define la vida del ser humano,
como primera experiencia educativa que le da a la/el nifia/o la oportunidad de construir diversos
conocimientos para desenvolverse en el futuro en una sociedad.

En contraposicion, la vision de Kohan (2004) cuestiona la aparente positividad con la
que se presenta a la infancia como un pilar fundamental de la vida. Segun esta perspectiva,
oculta una “negatividad” al enfocarse en la incompletud de la infancia, ya que su construccion
depende unicamente de la educacion para transformar a la/el nifia/o. Desde esta concepcion, se
percibe a la infancia como una etapa de espera y preparacion, donde las/os nifias/os adquieren
habilidades con una vision orientada hacia el futuro, convirtiéndose en personas adultas. El
autor argumenta que, de este modo, las/os nifias/os pueden llegar a ser cualquier cosa en el
futuro, pero, al mismo tiempo, esto implica que no tienen una identidad concreta en el presente,
son maleables y se los puede moldear seglin las expectativas de las/os adultas/os.

Al continuar con la lectura y andlisis de las entrevistas, otras estudiantes expresaron de
manera mas explicita sus deseos respecto a la construccion de las bases de la etapa de infancia,
considerandola primordial para las/os nifias/os y fundamentando un posicionamiento sobre la
forma de concebirlas/os: “La infancia trae consigo un monton de experiencias, que marcan para
toda la vida, es la base, lo importante que es alimentarla, que participen de experiencias
significativas y se expresen lo mas libres posibles” (A2). Esta mirada invita a priorizar los
pensamientos de las infancias y a centrar las practicas educativas en sus experiencias y voces.
El posicionamiento que adoptan las alumnas durante sus practicas en los jardines de infantes
permite comprender sus decisiones pedagogicas, intervenciones y formas de interactuar con
las/os nifias/os.

Ademas, otra de las entrevistadas reafirma lo expresado por su compafiera y destaca en
su relato: “Es la base, una etapa super importante (...) es fundamental poder acompanarlos en
sus aprendizajes, brindarles espacios para que puedan expresarse con libertad y darles las
mejores experiencias posibles para poder colaborar en el transito por su infancia” (Al). Esta
postura también considera un rol mas activo de las infancias como sujetos que existen en el
presente, donde sus voces son valoradas y tienen un papel protagénico en las experiencias

educativas.
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A través de las narrativas y reflexiones de las alumnas del Profesorado se evidencia una
valoracion significativa de la infancia como una etapa crucial y rica en experiencias que marca
la vida de las/os nifias/os. En consonancia con lo expresado, Tonucci (2007) invita a las/os
adultas/os a intentar dejar atrds concepciones de que la infancia s6lo vale por lo que sera, por
lo que puede llegar a ser, solo tiene derecho al futuro. El autor propone considerarlas/os por lo
que son hoy, por vivir lo que son, de ser “nifias/os”, en su presente, en su hoy, en su experiencia
de vivir, de pensar, de jugar y de conocer. Esta forma de concebir y actuar con las/os nifias/os
durante sus practicas en los jardines de infantes, promueven un enfoque mas respetuoso, donde
se reconoce a las/os niflas/os como protagonistas en su presente y se busca enriquecer su
experiencia de vivir la infancia.

De este modo, la infancia se entiende como una condicion finita pero abierta,
inacabada, no como algo a superar, sino a valorar y recuperar. En esto consistiria el caracter

emancipador de la educacion y su vinculo con la politica (Kohan, 2004).

6.4.3.2. La infancia como la etapa ideal y romantica de la vida: la perspectiva que aborda
las infancias desde esta Optica plantea una de las tensiones fundamentales que perduran en el
Nivel Inicial. En esta linea de pensamiento, Sarlé sostiene que la concepcion de la infancia a la
que esta destinado el jardin de infantes “pareciera ser, en estas expresiones, una infancia
romantica, sin problemas, libre y creadora; sin traumas ni dificultades, buena en si misma. Una
infancia feliz reflejada en el optimismo pedagogico froebeliano™ (2000, p.9). Esta perspectiva
concibe al jardin como un espacio ideal y feliz, en el cual las/os nifias/os escuchan cuentos,
cantan, participan en actividades motrices y se expresan a través del juego y el arte. En este
sentido, durante la entrevista focal algunas estudiantes definieron a las infancias que
conocieron en sus practicas con términos como: ‘“sinceridad, alegria o transparencia,
espontaneidad” (F1). De manera similar respondio otra estudiante “Ellos son alegria, inocencia,
ellos son tnicos” (V1).

Ademas, otra estudiante aportd un testimonio similar que guarda relacion con lo dicho
por sus compafieras y fundamenta porque eligio la palabra “inocencia” para definir la infancia:
“uno a esa edad puede aprovechar como docente, llevar un montén de recursos o un titere (...)
esa inocencia, alegria y entusiasmo permiten un monton de cosas que con los afios se va
perdiendo” (L1).

Es decir, se puede apreciar que estas miradas de las/os nifias/os en el Nivel Inicial se
mantienen y persisten en tradiciones que estan naturalizadas, que se repiten a través de los afos

entre las docentes de dicho Nivel. Tal como lo plantean Harf et al. (1996), son mitos que toman
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fuerza y perduran en el tiempo: el mito de la nifiez feliz y el mito de la maestra jardinera dan
cuenta de como en sus practicas subsisten esos mandatos fundacionales.

De este modo, posibilita estimar que estas concepciones que sostienen las alumnas de
la infancia como etapa feliz, de inocencia y alegria son las que también han marcado la
construccion social de las instituciones del nivel. Asimismo, Spakowsky et al., se refieren a la
historia del Nivel Inicial, en la cual “abre la posibilidad de explicar la vigencia de formas de
pensar, sentir y actuar que aparecen como “naturales” y hasta “constitutivas” en el perfil de la
maestra jardinera” (1998, p. 15), debido a que le encuentran el sentido a estas manifestaciones
cuando lo relacionan con el momento sociohistorico en el que se originaron.

Es decir que las concepciones, tradiciones y costumbres se transmiten, se mantienen a
lo largo del tiempo dentro de las instituciones y son aprendidas por las estudiantes desde sus
primeras experiencias. Estas configuraciones estan instaladas en los discursos y en las miradas
respecto a las infancias. Se puede apreciar que las instituciones del Nivel Inicial ejercen un
fuerte impacto en el proceso de formacion de las estudiantes en el Profesorado. A pesar de
haber aprendido y reflexionado en las instancias de formacion, durante las practicas de los afios
anteriores, se observa que durante la residencia algunas estudiantes se nutrieron de estos
mandatos y contintian reproduciendo modelos tradicionales que se han construido y sostenido
a lo largo de la historia de los jardines de infantes.

En el caso de otra entrevistada, recuper6 en su relato recuerdos de cuando era nifia “para
mi el jardin de infantes eran momentos lindos, de juegos, de compartir lindas actividades de
disfrutar (...) yo tuve una infancia muy linda, entonces para mi la infancia es eso, es inocencia,
es juego” (C1). Esta idea de infancia podria atribuirse a que persiste una fuerte influencia de su
propia experiencia de infancia, que trasciende la formacion. La misma estudiante agreg6 y
fundamento, “Pero bueno yo te respondo de acuerdo a mi recorrido y mi biografia.” En sus
palabras se puede comprender el papel fundamental que juega la biografia escolar y personal
en las concepciones de infancia que se ponen en juego a la hora de las residencias.

En linea con lo mencionado, otra estudiante también compartié una experiencia positiva
con las/os nifias/os durante sus residencias, lo cual influyd en su percepcion positiva de la
infancia “también pensé en la inocencia, en la espontaneidad, alegria, ellos fueron tan
espontaneos durante las practicas” (D1). Esta idealizaciéon probablemente fue construida a
partir de la satisfaccion de su vivencia con las infancias, generadas en el contexto de sus
practicas, y el agrado que le brindaron sus buenos vinculos con las/os nifias/os, debido que se

observd un gran entusiasmo y mucha satisfaccion en sus palabras.

151



En sus palabras se podrian identificar distintos factores que influyeron en la
construccion de estas miradas. En primer lugar, encontramos la influencia de la tradicion
pedagoégica del Nivel Inicial, que ha transmitido ciertas visiones y valores sobre las infancias a
lo largo del tiempo. Estos rasgos persisten y se reflejan en como las estudiantes conciben a
las/os nifias/os en el contexto de sus residencias (siendo que también han transitado por el Nivel
en sus practicas docentes de primero, segundo y tercer afio). En segundo lugar, las biografias
escolares y personales de las estudiantes también juegan un papel significativo en sus
concepciones de infancia. Las experiencias vividas durante su propia infancia, tanto en el
ambito escolar como en el familiar y social, pueden dejar una marca profunda y moldear la
forma en que perciben y entienden a las/os nifias/os en la actualidad.

Es relevante destacar que las vivencias vinculadas con lo afectivo y las buenas
experiencias que tuvieron en sus practicas docentes también influyeron en como visualizan a
las/os nifias/os. El entusiasmo, la satisfaccion y los vinculos que experimentaron durante sus
interacciones con las/os nifas/os podrian conducir a una idealizacion positiva de la infancia.

Es importante senalar que, aunque las cualidades de la infancia que expresaron las
alumnas son valiosas y positivas, al mismo tiempo estas perspectivas pueden pasar por alto la
complejidad de las realidades familiares, sociales y econdomicas que enfrentan algunas/os
nifias/os. Esto puede llevar a una vision simplificada de la infancia como una categoria tnica y
uniforme, lo que entra en conflicto con las diversas dificultades cotidianas que pueden

experimentar.

6.4.3.3. La infancia como novedad: de acuerdo a lo expuesto por Diker, las/os nifias/os
“siempre nos han sorprendido, siempre han representado un limite a nuestro saber y a nuestra
capacidad de anticipar” (2009, p.11). En este sentido, las estudiantes que estan finalizando la
carrera de Profesorado y que transitaron sus practicas y sus residencias, cuentan en sus relatos
cdmo empezaron a conocer a las/os nifias/os en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Al
recuperar sus vivencias sobre como resultd para ellas su relacion con las infancias durante sus
practicas docentes, manifestaron sus primeras impresiones y experiencias con mucha
espontaneidad:
para mi son algo maravilloso, creativos en sus pensamientos, espontaneos,
libertadores, por asi decirlo porque es como que te liberas de muchisimas
concepciones que una tiene y es como en ese contacto te das cuenta de
muchisimas cosas que por ahi tenés arraigadas a partir del pensamiento

colectivo acerca de las infancias (S1).
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Este fragmento de la entrevista permite comprender sobre el modo que la estudiante
deconstruye su mirada sobre las infancias y construye una nueva, que posiblemente se debid a
la larga estadia durante sus residencias, cuya interaccion y vinculo con el grupo de ninas/os la
llevo a conocer con mayor profundidad a esas infancias. Otra estudiante afirm6: “La infancia
es impredecible, te sorprende a cada paso, lo que dicen y piensan, uno cree que, porque son
chiquitos y no vivieron el tiempo suficiente, no van a poder entender algunas cosas y la verdad
que son mucho mas capaces de lo que nosotros creemos” (D1). Su compafiera coincidié con
sus apreciaciones y agregd: “yo creo que la infancia te sorprende todo el tiempo, con sus
palabras porque son creativos y son empaticos, porque te hacen parte de la sala, te incluyen
porque son super carifiosos, abiertos (...)” (A2).

Las narrativas comunican “la novedad” que implicaron para las estudiantes ensenar al
grupo de nifas/os. De sus palabras se infiere que sus inicios en la tarea de ensefar las
sorprendieron con algunas caracteristicas de las infancias que no conocian. El compartir
espacios de ensefianza y aprendizaje en la sala, les dio la oportunidad de vivir experiencias
formativas que les posibilité ampliar y enriquecer sus conocimientos sobre lo que aprendieron
de las infancias durante la formacion. Con estas palabras lo expres6 una estudiante, “con las
practicas fuimos viendo como dirigirnos hacia los nifios, a conocerlos un poco mas, de como
piensan, responden, argumentan (...) nos ayudo (...) a invitarlos a realizar una propuesta,
porque cuando estudias no te lo podés imaginar” (F2).

Adentrarse en la sala fue enriquecedor para las estudiantes: la apertura del encuentro,
la interaccion en la clase con las/os alumnas/os les fue dando confianza en sus practicas de
ensefanza, brindando la posibilidad de convocarlas/os, escucharlas/os y conocerlas/os. Como
lo plantea Bustelo en una de sus tesis, “el recreo de la infancia es la metodologia de lo “nuevo”
como descubrimiento y, por lo tanto, una dimension del conocer. Implica una modalidad del
conocer como comprension del “otro” en una experiencia de encuentro” (2007, p. 186).

Otra estudiante en su relato aclar6 y destacod la importancia de la relacion teoria-
practica, “no quiero decir que la teoria no aporta, la practica enriquece la teoria y la teoria
también la practica, es interesante el juego que se produce” (F2). De este modo, “la reflexion
se constituye en un puente entre la teoria y la préctica, entre el pensamiento y la accion”
(Sanjurjo, 2009, p. 23).

Las conceptualizaciones derivadas del analisis de este grupo de estudiantes permitieron
argumentar que las infancias les revelaron aspectos que las sorprendieron durante el contexto

de la practica. Su experiencia en las salas de clases les permitié conocer a las/os nifias/os de
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manera mas profunda, interactuando con ellas/os, escuchando sus voces y comprendiendo sus
opiniones y argumentos. Este contacto directo enriquecid los conocimientos teoricos
construidos durante su formacioén académica, los cuales se vieron enriquecidos y, en ocasiones,
incluso modificados al ponerlos en practica en los jardines de infantes. Como resultado, sus
concepciones sobre las infancias se ampliaron y evolucionaron a través de la experiencia
vivida.

Al analizar las expresiones y definiciones de las estudiantes sobre las infancias, se
aprecia que las concepciones de infancia son diversas y estan influenciadas por multiples
factores, como la formacion académica, las experiencias personales y las practicas docentes.

La variedad de perspectivas refleja la complejidad de entender a las infancias. En
palabras de Larrosa (2000), no se trata de lo que atin no sabemos sobre la infancia; se trata mas
bien de lo que estd llamado a desbordar nuestros saberes, a inquietarlas/os, de lo que no se deja
atrapar por las categorias de las que disponemos ni por las précticas que desplegamos sobre

las/os nifas/os.

Consideraciones finales

Los diferentes momentos de analisis de las categorias y subcategorias de esta
investigacion han proporcionado una comprension mas profunda de las concepciones de
infancia que sostienen las estudiantes, particularmente en el tramo final de sus carreras y
especialmente durante la residencia. Esto se ha logrado a través de la exploracién de sus
biografias escolares, su trayectoria formativa en el Profesorado de Educacion Inicial y sus
experiencias en el entorno de la practica y residencia.

Es importante destacar el valioso aporte de cada una de las estudiantes que participaron
en este estudio. Su disposicidon para compartir sus vivencias y experiencias relacionadas con la
infancia ha sido fundamental para el desarrollo de esta investigacion. Las conclusiones
derivadas de este estudio se presentaran detalladamente en el proximo capitulo.

Asimismo, para finalizar en la siguiente figura se ilustra la tercera categoria, “Las
infancias en el contexto de las practicas docentes”. A partir de esta categoria, se derivan
subcategorias que permiten comprender, a través de las voces de las participantes, las

concepciones de infancia que se reflejan durante sus experiencias en los jardines de infantes.
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Figura 3. Las infancias en el contexto de las practicas

Por ultimo, se expone una ultima figura que sintetiza las tres categorias construidas:
“Las infancias vividas por las propias residentes”, “Las infancias estudiadas durante la
formacion universitaria” y “Las infancias en el contexto de las practicas docentes”, junto con

sus respectivas subcategorias analizadas en el contexto de esta investigacion.
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CAPITULO 7: CONCLUSIONES

Introduccion

En este capitulo se presentan las conclusiones derivadas de la investigacion realizada,
en la cual se contd con la valiosa contribucion de cada una de las residentes que participaron
activamente en el proceso. El analisis del material se estructurd en tres categorias principales,
las cuales se derivaron de las preguntas de investigacion planteadas al inicio de esta tesis. A su
vez, las nueve subcategorias se construyeron a partir de las voces de las estudiantes. Estas
categorias y subcategorias han permitido dar respuesta al objetivo general de la investigacion:
comprender las concepciones de infancia que manifiestan las alumnas, en el ultimo afio de la
carrera del Profesorado de Educacion Inicial de la Universidad Nacional del Sur.

Estas conclusiones constituyen un primer acercamiento hacia ciertas respuestas, aunque
siempre sean parciales y provisorias. Sobre el final del capitulo se abordan algunas reflexiones
a modo de cierre parcial y las posibles lineas de estudios que quedan abiertas para futuras
investigaciones.

Las concepciones de infancia resultan centrales en la formacion para la docencia del
Nivel Inicial, y es durante los espacios de practica que las estudiantes las reviven, activan y
actualizan. En este sentido, los afios de formacion para la docencia son muy importantes para
construir y revisar las concepciones acerca de la infancia, en tanto estas ocupan un lugar
fundamental en la docencia del Nivel. Esto se potencia en momentos en que se realizan las
practicas y la residencia, que es cuando las concepciones se manifiestan con mayor intensidad,
a partir de las propuestas pedagdgicas que se desarrollan durante la jornada escolar y la
convivencia diaria con las infancias con motivo de la ensefianza y el aprendizaje.

Con el objetivo de comprender las concepciones de infancia que sostienen las
estudiantes, fue necesario indagar las experiencias que tuvieron durante la formacion docente
y en particular en sus practicas de ensefianza en las instituciones escolares. Asimismo, se
considerd relevante explorar dichas concepciones desde sus biografias personales y escolares,
teniendo en cuenta los contextos en que cada una transito su escolaridad y coémo la construyo
de acuerdo a sus vivencias.

En funcion de este objetivo general, se recuperaron los interrogantes iniciales que
guiaron esta investigacion: ;Qué marcas de la biografia escolar incidieron en sus concepciones
de infancia? ;Qué incidencia tuvo la institucion formadora en la construccion de las
concepciones de infancia? ;Como se manifiesta la concepcion de infancia en las alumnas del

Profesorado de Educacion Inicial en sus practicas de residencia en los Jardines de Infantes?
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(Qué procesos reflexivos llevaron a cabo las alumnas sobre las concepciones de infancia a lo
largo de su formacion inicial?

Para intentar dar respuestas a estos interrogantes, se decidi6 sintetizar los hallazgos en
tres grandes categorias: las infancias vividas por las propias residentes, las infancias estudiadas
durante la formacion universitaria, las infancias en contexto de la practica docente. Finalmente
se expone en forma breve los procesos reflexivos de las estudiantes, debido a que fueron

transversales en el desarrollo de esta tesis.

7. 1. Las concepciones de infancia construidas a partir de sus propias infancias

La primera categoria buscé comprender las concepciones de infancia construidas desde
las propias infancias de las residentes, respondiendo asi a la primera pregunta de la
investigacion. Se exploraron las huellas dejadas por la biografia escolar, destacando las
vivencias que influyeron en las residentes y analizando cémo estas marcas impactaron en la
construccion de sus concepciones actuales sobre la infancia.

Al escuchar las voces de las estudiantes se pudo apreciar que expresaron con diferentes
matices sus sentimientos, imagenes y percepciones acerca de coOmo vivieron sus propias
infancias. En el caso de un grupo de alumnas refieren a una infancia vivida de manera cuidada,
respetada y cargada de afecto. A partir de estos sentimientos retornan a tiempos y espacios en
los cuales se ponen en juego saberes y recuerdos, pero también una serie de concepciones de
lo que significo ser niflas y que valoran desde sus vivencias.

Recuerdan a sus docentes por sus buenos tratos y el espacio seguro que brindaban
cuando ensefiaban. Este tipo de vinculaciones con la infancia, caracterizada por el afecto y el
respeto, asi como por brindarle la experiencia de ser cuidada, sientan las bases para la
autonomia y apertura al aprendizaje. Seglin lo sefala Violante, la labor de ensefiar a nifias/os
en el Nivel Inicial implica proporcionar “conocimiento y afecto, confianza, calidez, ternura y
cuidado” (2001, p.8). Esto significa brindar seguridad, pero también ofrecer la oportunidad de
desenvolverse de manera independiente, mostrar el mundo y acompafiarlos en su exploracion,
retirandose cuando se percibe que las/os nifias/os pueden hacerlo por si mismas/os. En este
sentido, es relevante reconocer que el cuidado es una parte integral de la educacion, y ambas
practicas son inseparables, “como algo que llevamos a cabo mientras ensefiamos” (Brailovsky
D. 2020, p.78).

Sin embargo, no todas las experiencias de las infancias que vivieron las estudiantes

prevalecen en sus memorias por ser buenas, sino que también en otras situaciones afloran
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algunos recuerdos de su biografia escolar que resultaron desagradables y que no quieren repetir
en sus practicas de formacion ni en su futuro rol docente. A pesar de ello, reconocen que estas
experiencias no solo las “formaron” sino que -lo més importante- las “transformaron”,
influyendo significativamente en sus concepciones de infancia. En términos de Larrosa, esto
responderia al “principio de transformacion” porque ese sujeto sensible, vulnerable y expuesto,
s un sujeto abierto a su propia transformacion. O a la “transformacion de sus palabras, de sus
ideas, de sus sentimientos, de sus representaciones, etc.” (2006, p. 90), porque es la experiencia
la que forma, la que nos hace como somos, la que transforma lo que somos y nos convierte en
otra cosa.

Asi, estas malas experiencias ayudaron a las estudiantes a pensar y analizar sus
vivencias y posicionarse en su rol como docente, dirigiendo sus miradas hacia el cuidado de
las infancias. De sus voces se puede inferir el deseo de que sus futuras practicas como docentes
sean diferentes y que intentaran no repetirlas.

En las expresiones de las alumnas se puede apreciar que las narraciones de las biografias
escolares constituyen un dispositivo valioso para abrir espacios de reflexion. Las residentes, a
través de sus biografias, reconfiguran sus experiencias pasadas. Este proceso reflexivo no solo
da nuevos significados a lo acontecido, sino que también genera interrogantes, proporcionando
asi la oportunidad de repensar sus practicas docentes actuales y sus formas de concebir las
infancias.

De acuerdo al anélisis realizado, se pudo comprender que sus docentes del Nivel Inicial
dejaron marcas importantes en sus biografias escolares. En algunas estudiantes estas marcas
fueron valoradas porque les proporcionaron un “aprendizaje adicional” a eso otro que se
adquiere de las/os maestras/os mientras éstas/os ensefian, es decir, la hospitalidad y la
afectividad de como fueron acogidas por sus docentes (Jackson, 2002).

Esto permite reconocer y afirmar que las docentes juegan un papel fundamental en las
biografias escolares de las/os alumnas/os; por este motivo, lo que ocurra con las/os nifias/os en
las instituciones del Nivel Inicial cobra un peso decisivo e implica poseer valoraciones de las
infancias de acuerdo a las experiencias de su nifiez, porque dejaron huellas que atn prevalecen
y contindan presentes en sus recuerdos, debido a que impactaron e influenciaron sobre sus

concepciones de infancia.
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7. 2. Las concepciones de infancia aprendidas en la formacion de grado

En la segunda categoria se tratdo de identificar cudles fueron las “concepciones de
infancias aprendidas” durante la formaciéon de grado; es decir, las lecturas, enfoques y
perspectivas que se han presentado y ensefiado a las alumnas sobre las concepciones de infancia
desde los primeros afios de la formacion en las distintas materias. Esto incluye marcos teoricos,
debates y/o analisis, que las estudiantes creyeron relevantes o que hicieron grandes aportes para
revisar sus concepciones de infancia y proyectar su profesion docente. De esta manera, se dio
respuesta a la segunda pregunta planteada en este estudio.

En el anélisis se registraron varios contenidos recurrentes que durante la formacion
enriquecieron sus miradas y les caus6 un gran impacto. De esta manera, se puso de manifiesto
la relevancia de los enfoques pedagogicos, la formacion tedrica y el papel fundamental de la
institucion formadora en la configuracion de las concepciones de infancia de las residentes.

En principio, destacaron la nocién de “las infancias” (en plural), dado que fue un
contenido trabajado y reflexionado en distintos espacios de la formacion. En general las
entrevistadas coincidieron en que fueron miradas que no habian considerado antes del ingreso
a la carrera y que luego, durante la formacion, empezaron a realizar una valoracion critica de
aquellas concepciones de infancia que no habian analizado y que hacen referencia a la
diversidad.

Las estudiantes evocaron lo importante que fue haber profundizado el concepto de las
infancias en los distintos espacios de la formacion, dado que les permitio pensar de otra forma
y relacionar la teoria y la préctica. Ademas, reconocen, que, de no haberlo trabajado, no
hubieran tenido la posibilidad de visualizar y reflexionar sobre la diversidad de infancias que
coexisten en los jardines de infantes.

Es importante destacar que se pudo observar lo significativo que fueron estos conceptos
abordados en la formacion, ya que contribuyeron a que las estudiantes pudieran construir una
mirada sensible, reflexiva y abierta a las situaciones que viven las infancias: complejas,
diversas, desiguales, con diferentes recorridos, que muchas veces dejan huellas en la
constitucion subjetiva de cada nifia/o.

Las expresiones y reflexiones sobre “las infancias™ y la complejidad en la que viven las
mismas, llevo a que las relacionaran con los derechos de las/os nifias/os, dado que fue otro
concepto muy trabajado en las clases de todas las materias a lo largo de la formacion. Sin
embargo, en el momento de las practicas, varias estudiantes dan cuenta en sus relatos de
muchas situaciones en las cuales vieron vulnerados los derechos de las/os nifias/os en los

jardines de infantes ubicados en barrios carenciados, en condiciones de pobreza, con escenarios
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complejos y conflictivos. Asi, sefialaron que el reconocimiento de las/os nifias/os como sujetos
de derecho no siempre se cumple, a pesar de las legislaciones vigentes, en particular el derecho
a la educacion, debido a que la mayor parte de la jornada escolar estd enfocada en la
alimentacion, dejando de ser el jardin de infantes el espacio escolar privilegiado para brindar
educacion. Con estas apreciaciones, se puede inferir que las politicas publicas, la sociedad y
las instituciones educativas se han posicionado en los derechos de las/os nifias/os, aunque en
opinion de las entrevistadas, en la realidad cotidiana muchas veces siguen sin considerarlos.

Malajovich sostiene que “Las nuevas concepciones acerca de la infancia, los nuevos
derechos que se les reconocen, (...) comprometen a las docentes de Educacion Inicial a dar
respuesta desde las propuestas, ofreciendo mds tiempo de aprendizaje” (2017, p.33). De lo
contrario, se acentian las desigualdades sociales y culturales respecto al acceso al derecho a la
educacion.

El andlisis de la informacion recopilada durante el trabajo de campo, en lo que respecta
a los derechos de las/os nifias/os, se pudo apreciar que las estudiantes tuvieron una actitud
reflexiva, de preocupacion y de compromiso en el desempefio de sus practicas docentes, ya que
expresaron sus deseos de ser garantes de sus derechos y de la calidad de los procesos de
ensenanza y de aprendizaje que llevardn a cabo junto con las/os nifias/os en los jardines de
infantes en su futuro trabajo profesional.

Por ultimo, las estudiantes subrayaron la gran importancia de los enfoques pedagdgicos
abordados durante su formacidn, ya que les permitieron pensar y organizar propuestas de
“buenas ensefianzas” para las/os nifas/os de esta edad. Siguiendo la definicion de Souto (1996),
las buenas ensefanzas son aquellas que dejan tanto al docente como a las/os alumnas/os con
un deseo de continuar ensefiando y aprendiendo, a la vez que aporta la incorporacion y el
dominio de nuevos conocimientos.

Por ello, sefialaron como relevante las nuevas miradas que se sostienen de las infancias
con respecto a las “formas de ensefiar” en los jardines de infantes, haciendo alusion de buena
ensefanza: al juego, la multitarea y trabajo en pequeiios grupos, los cuales constituyen los
pilares de la didactica del Nivel Inicial. Es decir, el conjunto de criterios e ideas centrales que
Soto y Violante (2011) denominan “los principios pedagogicos irrenunciables” que tiene que
asumir la ensefianza de los contenidos: ;qué y como ensefiar? a nifias/os de 45 dias a 5 afios de
edad inclusive. Con estas valoraciones, se percibid que estos enfoques y principios pedagogicos
irrenunciables del Nivel se ven reflejados en la formacion del profesorado y en las practicas de
varios jardines de infantes en los cuales las estudiantes realizaron sus practicas o las

residencias.
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Con lo expuesto en esta categoria, a través del analisis de los distintos relatos se pudo
interpretar que el trayecto recorrido en el Profesorado de Educacion Inicial constituye una etapa
formativa de gran relevancia para las alumnas, por el abordaje de marcos tedricos sumamente
fructiferos.

En este sentido, se logro apreciar y comprender la influencia de la formacion teorica en
sus concepciones de infancia, debido a la forma en que plantearon, analizaron y
problematizaron las lecturas, enfoques y teorias mas relevantes y significativas estudiadas
durante la formacion, aportando elementos reflexivos que ampliaron las miradas de las
residentes sobre las/os nifia/os frente a la compleja realidad social. Las situaciones narradas,
infieren que la formacion inicial, contribuyeron a enriquecer sus conocimientos y reflexionar

sobre las infancias, impactando en sus formas de concebir las mismas.

7. 3. Concepciones de Infancia en el contexto de las Practicas Docentes

La tltima categoria buscé comprender las concepciones de infancia que se manifestaron
por parte de las estudiantes durante los procesos de las practicas docentes en los jardines de
infantes. Para responder a la tercera pregunta de la investigacion, se llevo a cabo un analisis
detallado con el proposito de comprender las apreciaciones personales de las estudiantes y las
experiencias vividas durante la interaccion con las/os nifias/os en los jardines de infantes.

De este modo, en este escenario del espacio de la practica, las residentes manifestaron
que el “vinculo pedagdgico” establecido con las infancias, es un aspecto muy importante, en
tanto resulta ser una condicién fundamental para favorecer los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

La disponibilidad corporal, los gestos, las miradas, el afecto, la escucha, el contacto, las
conversaciones y las actividades compartidas con la docente coformadora cobran un sentido
relevante durante la jornada escolar. Estos aspectos y expresiones diarias constituyen algunos
de los rasgos esenciales que contribuyen a construir un vinculo pedagdgico de las docentes con
las/os nifias/os en el jardin de infantes. Segin Pichdn Riviere (1985), el aprendizaje esta
estrechamente relacionado con la nocidén de vinculo, ya que ambos constituyen un proceso
dindmico que involucra el sentir, el pensar y el hacer, desarrollindose de manera
interrelacionados y simultanea.

En este sentido, fueron diversos los relatos referidos a experiencias que se enriquecieron
gracias al vinculo pedagégico, que construyeron las estudiantes con las/os alumnas/os ,

brindando una informacién significativa que demostrd que aparece como unos de los
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componentes principales de la tarea de ensenar en el Nivel Inicial. Esta valoracion del vinculo
con las/os nifas/os estaria poniendo de manifiesto una concepcion de infancia que supone un
trato particular en términos de vinculo para hacer posible la ensefianza y el aprendizaje. La
importancia atribuida a establecer un buen vinculo se percibe como crucial para facilitar el
proceso de ensefianza, asegurando que los sujetos a quienes se ensefia puedan aprender de
manera efectiva.

Otro aspecto que destacaron las estudiantes y que consideraron que cambiaron con
respecto a sus infancias en el contexto de la practica en los jardines de infantes, fue la
valoracion de las infancias que se observa en las instituciones del Nivel Inicial,
fundamentalmente en practicas pedagdgicas que favorecen un ambito de libertad y
comunicacion abierta que posibilitan el protagonismo de la/el nifia/o, tanto en sus aprendizajes
como el ejercicio de sus derechos. De este modo, se apreci6 que las infancias que ellas vivieron
(y sus concepciones) se diferencian significativamente a las actuales. A través de estas
observaciones, se pudo inferir que las concepciones de infancia son producto de construcciones
sociales que experimentan cambios y transformaciones a lo largo del tiempo y en respuesta a
los entornos en los que se desenvuelven.

En relacion a las experiencias de las estudiantes con las infancias durante sus practicas
y residencias en los jardines de infantes, también se tratdo de interpretar y comprender las
concepciones que tenian de las mismas, por lo cual se les solicitd que refieran o definan a la
infancia o las infancias con los cuales interactuaron. En sus respuestas se pudo distinguir que
eran variadas, aunque algunas guardaban cierta similitud. De este analisis se sintetizaron los
resultados en tres formas de concebir las infancias: “la infancia pilar fundamental de la vida”,
“la infancia como la etapa ideal y romantica de la vida” y “la infancia como novedad”.

Un grupo de alumnas mostraron en sus expresiones una postura comprometida con la
importancia de la educacion en los primeros afios, como un pilar o estructura bésica para la
vida y la oportunidad de adquirir diversos conocimientos para desenvolverse en la sociedad,
haciendo alusion a la/el nifia/o como potencial de futuro. No obstante, otro grupo de alumnas
fundamentaron con mayor profundidad sus respuestas y también consideraron que la infancia
es una etapa fundamental de la vida, aunque en sus expresiones se interpreté una postura que
jerarquizaron los pensamientos de las infancias, debido a que pusieron las experiencias y voces
de las/os ninas/os en el centro de las practicas educativas. De esta forma, contemplaron un rol
mas activo de las infancias, como sujetos que existen en un presente, donde sus voces son

valoradas y son participes en experiencias educativas. Tonucci (2007) sostiene que hay que
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considerar a las/os nifias/os por lo que son hoy, por vivir lo que son, de ser nifias/os, en su
presente, en su hoy, en su experiencia de vivir, de pensar, de jugar y de conocer.

Con respecto a la infancia como etapa ideal y romantica de la vida, se integraron las
opiniones de un grupo de residentes que definian y veian a las infancias como una etapa de
“alegria, transparencia, espontaneidad, inocencia”, planteando una de las tensiones
fundacionales que persisten en el Nivel Inicial y concibiendo al jardin como un mundo ideal y
feliz. Lo que Harf et al. (1996) denominan como mitos que cobran fuerza y perduran a lo largo
del tiempo. Estos mandatos, caracterizados por atributos de una infancia feliz, ain prevalecen
en las formas de actuar y pensar, conformando las précticas distintivas del nivel.

Es decir, tradiciones, usos y costumbres que se transmiten a lo largo del tiempo, estan
enraizadas y naturalizadas y son aprendidas por las estudiantes desde sus primeras experiencias
dentro de las instituciones. De esta forma, se pudo interpretar que habia un contraste o
discrepancia con las reflexiones que habian manifestado sobre lo que habian aprendido en las
instancias de formacion del profesorado, dado que durante las précticas y la residencia sus
vivencias dentro de la institucion impactaron, se nutrieron de estos mandatos fundacionales y
de modelos que se fueron construyendo desde los origenes de los jardines de infantes.

Del mismo modo, otras estudiantes sostienen una mirada similar sobre las infancias y
sus expresiones dan cuenta de que fueron influenciadas por sus biografias personal y escolares,
es decir las agradables experiencias vividas en sus propias infancias o también porque tuvieron
muy buenas vivencias y vinculos con las/os nifias/os durante sus practicas y residencia en los
jardines de infantes.

Si bien todas estas miradas son valoraciones positivas sobre las infancias en tanto las
consideran libres, creativas, sin problemas, sin conflictos, felices, tal como la que reflejaba el
optimismo froebeliano (Sarlé, 2000), no dejan de ser apreciaciones que muchas veces
invisibiliza las problematicas y complejidades familiares y socioeconémicas que viven algunas
infancias.

Finalmente, en cuanto a las infancias como novedad, los relatos de las estudiantes
condujeron a argumentar que las experiencias con las infancias las sorprendieron durante sus
practicas y las residencias, que enriquecieron sus conocimientos sobre las/os nifias/os en los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Bustelo (2007) destaca que la infancia es un
descubrimiento de lo nuevo, un proceso de conocimiento y comprension que se manifiesta en
la experiencia del encuentro con el “otro”. De este modo, posibilito comprender la forma en
que las alumnas deconstruyen sus miradas sobre las infancias y construyen una nueva,

posiblemente, debido a la larga estadia en las instituciones, cuya interaccion y vinculo con el
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grupo de nifias/os las llevd a conocer con mayor profundidad a esas infancias, a través de lo
vivido en las salas: al dialogar, escucharlas/os, conocer sus opiniones y argumentos, lo que les
permitié enriquecer los aportes tedricos estudiados en la carrera. Asi, “la reflexion se constituye
en un puente entre la teoria y la practica, entre el pensamiento y la accién” (Sanjurjo, 2009, p.
23).

Con la informacién obtenida se pudo inferir que las concepciones de infancia de las
estudiantes en el contexto de las practicas y las residencias en el Nivel Inicial, estdn atravesadas
e influenciadas por sus biografias personales y escolares, por las teorias construidas sobre las
infancias durante su formacion inicial y enriquecidas por la interaccion con las/os nifias/os en
el campo de la practica, a los que se les suman las miradas obtenidas en este contexto,

alimentadas por creencias y tradiciones naturalizadas en los jardines de infantes.

7. 4. Procesos reflexivos de las alumnas

En el transcurso de esta investigacion, se ha trazado un camino reflexivo que exploro
las concepciones de infancia de las estudiantes del Profesorado de Educacion Inicial durante la
residencia. Mediante las narrativas, tanto escritas como orales, fue posible comprender e
interpretar sus opiniones, observaciones, posturas y perspectivas en relacion con las infancias.
Estas narrativas desempefaron un papel crucial para abordar de forma transversal la Gltima
pregunta de esta tesis, centrada en los procesos reflexivos llevados a cabo por las estudiantes a
lo largo de su formacion inicial.

Las oportunidades de reflexion proporcionadas a las residentes a través de sus
narrativas escritas y relatos orales durante las entrevistas emergieron como instrumentos
esenciales para comprender en profundidad sus concepciones de infancia a lo largo de la
investigacion. Estas instancias permitieron a las residentes reconocer la importancia de analizar
y revisar sus concepciones, cuestionar diversas perspectivas, tanto las propias como las de
otros, distanciarse de las situaciones vividas y someterlas a un proceso de problematizacion.

En linea con esta idea, Bolivar (2002) sostiene que las narrativas constituyen una forma
particular de reconstruccion de distintas experiencias, a través de las cuales se otorga
significado a lo vivido. De esta manera, los relatos de las estudiantes en relacion con sus
concepciones de infancia adquieren un papel fundamental como via de comprension y
expresion de sus propias vidas, en las cuales sus voces cobran protagonismo.

Inicialmente, al comenzar la investigacion con cada grupo de alumnas residentes a

través de las biografias escolares en el Nivel Inicial, se les brind6 la oportunidad de analizar y
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reflexionar sobre las huellas dejadas por estas biografias en sus concepciones de infancia. Estas
concepciones influyeron en la forma en que pensaban, miraban e interactuaban con la infancia
en situaciones de las practicas. A través de ejemplos especificos, se observo como estas
memorias influian en sus interacciones actuales con las/os nifias/os, promoviendo practicas mas
inclusivas y empaticas.

Asimismo, valoraron la formacion teodrica del profesorado, dado que reconocieron que
fueron integrando y construyendo su posicionamiento respecto a las formas de concebir las
infancias. En este sentido, Edelstein manifiesta que “practica y teoria, reflexion y critica, son
sefialadas como aspectos centrales a contemplar de manera integrada en los procesos de
formacion” (2011, p. 192). El estudio de los marcos teodricos y enfoques explorados por las
alumnas las condujo a reflexionar sobre la relevancia que tuvieron los diversos conceptos
analizados en esta investigacion durante su formacion inicial. Estos conocimientos se
enriquecieron alin mas a través de espacios de introspeccion y analisis critico, permitiéndoles
desarrollar una comprension mas profunda y matizada de las cuestiones relacionadas con la
infancia.

Durante el proceso, surgieron varios desafios entre algunas estudiantes al cuestionar sus
propias experiencias y concepciones preexistentes. Sin embargo, estos desafios se
transformaron en oportunidades de aprendizaje significativo, al fomentar un ambiente de
dialogo abierto y critico donde se discutieron diversos conceptos acerca de las infancias.

Todas estas acciones ayudaron a discutir y poner en tensidon esas concepciones de
infancia, asi como alentar la construccion de un habitus reflexivo (Perrenoud, 2007). Este
habitus reflexivo permitio a las estudiantes desarrollar una capacidad critica para cuestionar no
solo sus propias practicas y creencias, sino también las estructuras educativas y sociales mas
amplias que influyen en la concepcion de la infancia.

Finalmente, al referirse al campo de la practica en los jardines de infantes, las
estudiantes pudieron reflexionar sobre la importancia de la interaccion teoria y practica, ya que,
en dicho contexto, se enriquecieron sus conocimientos sobre las infancias y les posibilitd
relacionar y complementar las teorias aprendidas. Por ello, Sanjurjo (2012) sostiene que la
relacion teoria-practica debe ser un proceso dialéctico que se retroalimenta a partir de la
reflexion, y es alli donde se genera el conocimiento profesional en la docencia.

Por lo tanto, los procesos reflexivos durante esta investigacion no solo han facilitado
una comprension mas profunda de las concepciones de infancia entre las estudiantes, sino que
también han resaltado la importancia de la reflexion critica y la narrativa como herramientas

fundamentales para la formacion docente. El viaje reflexivo emprendido por las estudiantes
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durante la residencia ha demostrado ser un elemento esencial para su desarrollo profesional,
permitiéndoles construir una praxis educativa mas consciente y comprometida con la

diversidad y complejidad de las infancias.

A modo de cierre parcial

A partir de la informacion obtenida durante el trabajo de campo, se pudo construir y
delinear una definicion acerca de las concepciones de infancia que refuerzan los hallazgos
estudiados por otros autores. Como se pudo interpretar, en esta tesis las concepciones de
infancia elaboradas por las alumnas fueron una construccién que se ha realizado a lo largo de
sus vidas: a partir de sus biografias escolares en el Nivel Inicial, sus vivencias personales en
sus infancias, instancias de la formacién tedrica-conceptual del Profesorado de Educacion
Inicial y durante las practicas y residencias en los jardines de infantes. Esto muestra que las
concepciones de infancia son una construccién que se va reconstruyendo de acuerdo a las
distintas experiencias vividas. Es posible considerar que las caracteristicas de las concepciones
no son las mismas para toda la vida, sino una construccion dinamica y compleja que varia de
acuerdo a las vivencias personales que tuvieron, dentro de un contexto histdrico, social, cultural
y politico en el que ocurrieron. Es por ello que distintas/os autores/as refieren que las
concepciones de infancia se van construyendo socialmente de manera gradual y responden a
las diferentes formas de concebir a las/os nifias/os que tienen las distintas culturas (Aries, 1987;
Escolano, 1980; Casas, 1998; Alzate, 2003; Cisternas y Zepeda, 2011).

Las conceptualizaciones mencionadas no solo amplian las perspectivas de analisis, sino
que también abren nuevas oportunidades de exploracion que van mas alla de los limites de esta
investigacion. Ademas, ofrecen la posibilidad de combinar las funciones docentes con la
investigacion en un enfoque dialéctico. En lugar de ofrecer conclusiones definitivas, estas
conceptualizaciones guian hacia la formulacion de nuevas preguntas e incentivan
investigaciones futuras que profundicen en este campo de estudio.

Por ende, este estudio se convierte en un punto de partida, por ejemplo, para explorar
las concepciones sobre la infancia en alumnas recién graduadas de este profesorado, que estan
en los primeros afios de trabajo en instituciones de Nivel Inicial, por lo que resultaria interesante
preguntarse: ;Cuales son las concepciones de infancia de las docentes principiantes/noveles
egresadas de la Universidad Nacional del Sur? ;Qué influencia ejerce el conocimiento
construido durante la formacion inicial sobre las concepciones de infancia en las docentes

principiantes? ;Como se manifiestan las concepciones de infancia en las practicas de las
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docentes principiantes? Estas preguntas podrian ser algunas de las tantas y los nuevos
interrogantes que suscitaran posibles lineas de investigacion.

Menghini (2011) propone contemplar las practicas y las residencias desde una
perspectiva politica y trascender una vision meramente instrumental para analizarlas
criticamente. Esto implica entender a las estudiantes como agentes historicos y reconocer que
las practicas educativas son relaciones de poder. Asi, dichas practicas pueden convertirse en
herramientas para cuestionar y desafiar la realidad mediante una actitud reflexiva. Adoptar esta
perspectiva busca ir mas alla de reproducir practicas tradicionales arraigadas y examinar las
suposiciones subyacentes en las concepciones de infancia, cuestionar los modelos
naturalizados que problematicen los mandatos fundacionales. Esto es crucial, ya que analizar
y revisar las concepciones de infancia influye significativamente en las propuestas pedagogicas
y acciones de las estudiantes durante sus practicas con las infancias (Guillermo, 2022).

Se espera que los resultados obtenidos fomenten una reflexion més profunda y un
analisis critico centrado en las concepciones de infancia que sostienen las alumnas que realizan
las practicas y residencia en los jardines de infantes. En este contexto, el propdsito es que las
estudiantes contemplen la creacion de propuestas didacticas significativas, que aborden tanto
los enfoques como las metodologias de ensefianza de aprendizaje, en las cuales consideren
aspectos como los intereses, expresiones, opiniones y la participacion activa de las/os nifias/os
en el entorno educativo.

Pensar las practicas y las residencias desde esta Optica, implica asumir un compromiso
y un posicionamiento hacia las infancias, que resultan centrales en la formacion para la
docencia del Nivel Inicial. De esta forma, se enriquecen las ensefianzas en el profesorado y, en
particular, la relativa a la practica en contextos reales de actuacion. En este sentido, es necesario
favorecer propuestas pedagogicas que posibiliten un ambito de libertad y respeto hacia las/os
nifias/os, en el cual sean protagonistas tanto en sus aprendizajes como en el ejercicio de sus

derechos.
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