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Nota del equipo de la OIE

La OIE ha creado la serie Reflexiones en curso sobre cuestiones fundamentales y actuales del curriculo,
el aprendizaje y la evaluacion para abrir un espacio comun de conversacién a nivel mundial que nutra,
la produccién colectiva y el debate sobre las cuestiones que preocupan en gran medida a los Estados
Miembros de la UNESCO. Su intencion es la de apoyar la labor de los paises en incorporar temas
candentes en los procesos de renovacién y desarrollo de los curriculos en diferentes niveles, ambitos
y ofertas del sistema educativo.

Inicialmente, la serie Reflexiones en curso se concentra, entre otros, sobre los siguientes temas
centrales: a) la atencién y educacidn de la primera infancia (AEPI) como base del desarrollo y
aprendizaje infantil integral; b) la lectura y escritura en los primeros grados de primaria para apoyar el
desarrollo de competencias esenciales; c) la cultura y las competencias de los jovenes en el siglo XXI
(incluyendo la educacién formal, no formal e informal); d) los curriculos de las TIC y la pedagogia
inclusiva, para contribuir a la obtencidn de unos resultados del aprendizaje pertinentes y eficaces; e)
curriculos de Ciencias, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas (STEM, por sus siglas en inglés) para
fomentar el desarrollo sostenible; f) el curriculo y la educacion para la ciudadania mundial (la paz, los
derechos humanos, el desarrollo sostenible, los valores, la ética, el multiculturalismo, etc.); g) la
evaluacidn para mejorar y apoyar las oportunidades de aprendizaje; y h) la educacién inclusiva como
principio rector de los sistemas educativos.

La serie de reflexiones cubre una amplia gama de productos de conocimiento, entre ellos: documentos
de debate, notas sobre politicas, marcos, directrices, prototipos, cajas de recursos, herramientas de
aprendizaje y recursos multimedia. Se debate sobre estos materiales, se perfeccionan, se utilizan y se
difunden, con la participacion de agencias e institutos educativos y curriculares y, en particular,
encargados del desarrollo de curriculos y especialistas en curriculo, expertos en desarrollo, encargados
de disefio de politicas, formadores de docentes, inspectores, directores, docentes, investigadores y
otros agentes educativos. Ademas, sirven como material de referencia para las iniciativas de la OIE en
materia de desarrollo de capacidades en curriculo, aprendizaje y educaciéon de calidad -
principalmente, maestrias, diplomas, certificados y talleres —, para entablar un didlogo politico y
técnico que involucre diversidad de actores y grupos de interesados y apoyar un trabajo sobre el
terreno sostenible en los paises.

A través de blogs y foros electrdnicos, animamos al publico a interactuar activamente y aportar
diversas perspectivas. En efecto, el espacio en linea para la reflexién nos permite estar conectados,
facilita el intercambio entre expertos de diferentes regiones del mundo y fomenta la reflexion continua
sobre los temas en cuestidn. El blog esta estructurado para reunir recursos diversos, que incluyen
herramientas y documentos (como se menciond anteriormente) sobre temas especificos a fin de
proporcionar un conjunto complejo y nutrido de materiales dirigidos a responder a las necesidades
especificas de los Estados Miembros. Las Reflexiones en curso capturaran visiones pertinentes,
opiniones y comentarios compartidos por el publico, y servirdn de recurso clave para apoyar los
esfuerzos de los Estados Miembros en la incorporacién de las conclusiones pertinentes y practicas
eficaces en las politicas nacionales, los marcos curriculares, el desarrollo del curriculo, y el quehacer
profesional.

Dr. Mmantsetsa Marope: Directora, Oficina Internacional de Educacion




Contenido, integralidad y
coherencia en las politicas de
primera infancia: aportes desde el
curriculo

Sintesis del documento: En el marco de los acuerdos y compromisos internacionales en torno a la
primera infancia, este documento tiene el propdsito de revisar y renovar los desafios que implica la
generacién de politicas educativas y curriculares para este primer nivel educativo. A la luz de la
creciente incorporacién de la primera infancia en la agenda publica, los paises realizan esfuerzos
sostenidos por incrementar la equidad y la calidad en el disefio y la ejecucidon de politicas para la etapa
de los primeros afios. Estas son politicas que estan en procesos de transformacién incorporando
criterios de calidad y participacion, perfeccionando sus mecanismos de monitoreo y evaluacién,
superando las descoordinaciones sectoriales y territoriales entre otras limitaciones, avanzando desde
un enfoque de necesidades a un enfoque de derechos y adoptando una perspectiva integral. El
documento analiza, desde una mirada de politica publica de largo aliento, algunos retos que se
enmarcan en las politicas de segunda generacion, posicionando al curriculo como un eje articulador
para la elaboracion de politicas integrales para la primera infancia. Bajo esta perspectiva se esbozan
caminos para la elaboracién de politicas en el marco de los compromisos de la Convenciéon de los
Derechos del Nifio, de las declaraciones mundiales, de los acuerdos y de las metas impulsadas por
organismos internacionales a favor de la primera infancia. Con este propdsito se han abordado cinco
temadticas que tienen directa incidencia en el fortalecimiento de las politicas publicas con foco en el
desarrollo y bienestar integral de la infancia. Estas tematicas abordan la concepcién de politicas
publicas para la primera infancia desde un enfoque de derechos y de integralidad; la complejidad del
curriculo para la primera infancia tanto en su dimensidon conceptual como en su disefio; la oferta no
convencional de cuidado y educacién en la primera infancia; los desafios de la docencia en este nivel
educativo; y los marcos conceptuales que sustentan las iniciativas de atencién integral, asi como el
trabajo intersectorial en la primera infancia.

Palabras claves: Cuidado y educacion de la primera infancia - curriculo — enfoque de derechos -
politicas




Introduccion

Este documento tiene el propdsito de revisar y renovar los desafios que implica la generacién de
politicas educativas y curriculares para la primera infancia.

Alaluz de la creciente incorporacion de la primera infancia en la agenda publica de los paises, se busca
contribuir con algunas reflexiones fundamentales basadas en las interrogantes que se han derivado de
los debates de politica publica, de los dilemas curriculares y de las trayectorias desarrolladas en estas
materias.

Sugiere caminos para construir definiciones de politicas en el marco de los compromisos de la
Convencion de los Derechos del Nifo, de las declaraciones mundiales, de los acuerdos y de las metas
impulsadas por organismos internacionales a favor de la primera infancia. Con este propdsito se han
desarrollado cinco tematicas que tienen directa incidencia en el fortalecimiento de las politicas
publicas con foco en el desarrollo y bienestar integral de la infancia.

El primer capitulo aborda la concepcién de politicas publicas para la primera infancia desde un enfoque
de derechos y de integralidad. Propone una tipologia de politicas para avanzar en calidad y equidad
educativa y sefiala aquellos factores esenciales para su implementacién. Finalmente, analiza, desde
una mirada de futuro, algunos retos que se enmarcan en politicas de segunda generacion, situando al
curriculo como un eje articulador para la elaboracion de politicas integrales para la primera infancia.

En el segundo capitulo, asumiendo la complejidad que implica abordar el curriculo en su dimensién
conceptual, se dan a conocer algunas definiciones, marcos referenciales y componentes
fundamentales que forman parte del debate curricular en educacién infantil. En la misma direccién, se
complementa este andlisis con algunas distinciones acerca de la estructura curricular que adoptan los
referentes curriculares para la primera infancia.

El tercer capitulo, indaga en la oferta no convencional de cuidado y educacion en la primera infancia.
Plantea los dilemas acerca de sus finalidades, sus categorias, sus atributos y las necesidades de
equiparar la calidad, resguardando sus rasgos identitarios.

El cuarto capitulo aborda los desafios de la docencia en primera infancia. Se comparten algunos
elementos de anadlisis acerca de los perfiles que caracterizan a los docentes, los espacios de desempefio
laboral y las funciones, junto a un breve andlisis respecto de las politicas vinculadas con la
profesionalizacion docente y su valoracién social. Finalmente se plantean un conjunto de
consideraciones para continuar fortaleciendo el desarrollo profesional.

Por ultimo, en el quinto capitulo, se esbozan algunas reflexiones acerca de los marcos conceptuales
gue sustentan las iniciativas de atencidn integral y una serie de consideraciones acerca del trabajo
intersectorial. En esa misma direccién, se hace referencia a los sentidos y a las finalidades del trabajo
en redes territoriales y por otra parte se plantean algunas consideraciones acerca de los sistemas
nacionales de proteccién integral de la infancia. Finalmente se esbozan un conjunto de desafios para
avanzar en hacer efectivos los derechos del nifio y de la nifia desde una perspectiva integradora.




Capitulo |

Politicas publicas asociadas al desarrollo integral de la
primera infancia

Este primer capitulo aborda la concepcién de politicas publicas para la primera infancia desde un
enfoque de derechos y de integralidad. Propone una tipologia de politicas para avanzar en calidad y
equidad educativa y seiala aquellos factores esenciales para su implementacién. Finalmente, analiza,
desde una mirada de futuro, algunos retos que se enmarcan en politicas de segunda generacidn,
situando al curriculo como un eje articulador para la elaboracion de politicas integrales para la primera
infancia.

Alcances acerca del concepto de politicas publicas para la primera infancia

En el marco de los acuerdos y compromisos internacionales en torno a los desafios por alcanzar una
mayor calidad y equidad en la primera infancia, los paises han realizado esfuerzos sostenidos por
incrementar la eficacia en el disefio y ejecucion de politicas para la etapa de los primeros afios. Son
politicas que estdn en procesos de transformacién incorporando criterios de calidad y participacion,
perfeccionando sus mecanismos de monitoreo y evaluacién, superando las descoordinaciones
sectoriales y territoriales entre otras limitaciones, avanzando desde un enfoque de necesidades a un
enfoque de derechos y adoptando una perspectiva integral.

Las politicas publicas asociadas al desarrollo integral de la primera infancia adquieren distintas
expresiones sectoriales y territoriales de acuerdo a las visiones y compromisos que tienen los paises
sobre la concepcién de infancia asi como de los roles del estado y de las familias y la sociedad civil.

Cuando se habla de politicas publicas, se alude a consensos y sentidos compartidos, que se busca
impulsar a través de un conjunto de dispositivos o acciones que se operacionalizan, por ejemplo, en
programas, modificaciones institucionales y normativas, instrumentos de monitoreo, financiamientos,
los cuales van a obtener logros positivos durante el proceso de implementacion, en la medida que
exista coherencia con el objetivo superior de la politica.

En esta direccidn, el papel de las politicas publicas robustas yace en que deben interpretar nitidamente
el objetivo superior de la politica como es asegurar el desarrollo pleno de todos los nifios y todas las
nifas.

Desde esa mirada, una condicién fundamental para que las politicas publicas orientadas hacia el
aprendizaje, el desarrollo pleno y el bienestar de los nifios y las nifias, funcionen concretamente en
forma integrada, es que se requiere definir el objetivo superior de la politica de infancia, enmarcado
en una visién acerca del estado, la sociedad, las familias, los nifios y las nifias.

Una politica publica robusta debe configurarse a través de un proceso de participacion y requiere
incluir en su disefio, un marco conceptual con enunciados o definiciones, mecanismos de
operacionalizacién, plazos, descripcidn de resultados y sus correspondientes monitoreos.




Tipologia de politicas para avanzar en calidad y equidad educativa

Dentro de las politicas publicas que tienen el propédsito de promover y garantizar una educacién de
calidad desde la primera infancia, se encuentran un conjunto de clasificaciones que, desde un enfoque
de derechos, se definen, organizan y finalmente se integran, en funcién a los objetivos especificos que
se pretende priorizar. A efectos ilustrativos se presenta a continuacion, una tipologia de politicas
publicas?, dirigidas al desarrollo integral de los nifios y las nifias respondiendo a los requerimientos de
calidad y equidad educativa.

1. Politicas sobre marcos regulatorios: comprenden todas aquellas disposiciones de orden
normativo que contribuirdn a asegurar derechos, cumplir requisitos y uniformar criterios en
funcidn a la equidad. Abarca desde la elaboracion de marcos legales a nivel de proyectos de
ley, hasta la adecuacién de normativas en funcién, por ejemplo, a principios de inclusién.

2. Politicas de financiamiento: refieren a la valorizacidn de las medidas que se implementaran,
los recursos que se dispondrdn en forma permanente, la inversién por nifio y por niia, los
sistemas y modelos de financiamiento, los criterios que se manejaran, por ejemplo, para la
distribucién equitativa de recursos o para la jerarquizacién de prioridades que, en el caso de
la primera infancia, son particularmente complejos.

3. Politicas para el fortalecimiento institucional: se relacionan con todas aquellas definiciones,
orientaciones y acciones que tienen el propdsito de mejorar la eficiencia de las instituciones
en funcion a los objetivos, metas y compromisos que se han establecido para el bienestar
integral en la primera infancia. Contempla la creaciéon de organismos (rectores, consejos de
infancia, entre otros), el ordenamiento del sector, los mecanismos de coordinacion vy
administracion descentralizada, la instalacion de nuevas estructuras de funcionamiento o su
readecuacion, el trabajo intersectorial, entre otros aspectos. El propdsito estratégico es
fortalecer las capacidades del Estado para promover y garantizar una educacidn integral desde
los primeros afios.

4. Politicas para el aseguramiento de la calidad de la oferta: consideran dispositivos,
mecanismos y estructuras organizacionales para apoyar, acompanar, evaluar y orientar la
gestidon de los procesos educativos con respuestas que consideran la diversidad en un marco
de garantias universales. EIl mejoramiento continuo de la calidad de los servicios educativos
constituye un desafio fundamental para propiciar oportunidades de aprendizajes relevantes y
significativas.

5. Politicas para el desarrollo docente: responden a necesidades que abarcan desde la
optimizacidn de las condiciones de trabajo pedagdgico hasta mejorar su reconocimiento y
valoracion social. Consideran la elaboracidn o perfeccionamiento de marcos legislativos donde
se regula la carrera profesional, la actualizacién de mallas curriculares para la formacién
especializada, planes nacionales para el acceso a la formacidn inicial, la induccidn, la formacidn
en servicio, la retencion y la promocion.

6. Politicas para el desarrollo curricular: corresponden al disefio y actualizacién de los referentes
curriculares especificos para la primera infancia. Son marcos orientadores que se construyen
en funcién a consultas y consensos nacionales. En el contexto del proyecto de sociedad que se
busca construir tienen el propdsito de responder al para qué, al qué y directa o indirectamente
al cémo ensefiar. Dentro de sus contenidos contemplan: orientaciones valdricas; fundamentos
gue se derivan del campo de la pedagogia, filosofia, neurociencias, entre otros; objetivos de
aprendizaje; estructuras organizativas; estrategias para la implementacién y evaluacion en
contextos de diversidad.

1 Elaboracidn propia a partir de la bibliografia consultada.




Marco referencial fundamental para las politicas en primera infancia

El marco de referencia fundamental que orienta y mandata las politicas para la primera infancia es la
Convencién de los Derechos del Nifio? (CDN). Se reconoce como un tratado internacional que ha sido
ampliamente ratificado por los paises, alcanzando un consenso mundial respecto a la necesidad de
sumar esfuerzos para cumplir con cada uno de los derechos que se declaran como fundamentales para
el desarrollo pleno de los nifios y las nifias.

A partir de este tratado se determinan orientaciones especificas para la primera infancia, como el
Comentario General 7 del Comité de Derechos del Nifio (CG7) que tiene la mision de velar por el
cumplimiento del mandato de la CDN. En este se interpreta que el derecho a la educacién comienza
desde el nacimiento, lo que demanda a los paises generar oferta de cuidado y educacion para la
primera infancia, especialmente dirigida a los grupos mas vulnerables.

Dentro de los principios fundamentales de la Convencidn, se establece que el interés superior del nifo
y la nifa debera estar presente en todos los marcos de actuacién de las politicas y donde se deben
garantizar los derechos a la supervivencia, al desarrollo, a la participacién y a la no discriminacidn.

Asimismo, desde la perspectiva de la igualdad de oportunidades que deben promover los paises para
el desarrollo pleno de los nifios y las nifias, se destaca el derecho a la educacién que comprende no
solamente generar las condiciones para acceder a las distintas modalidades de atencién, sino también
el establecimiento de condiciones para garantizar una educacion de calidad en las distintas etapas de
la nifiez, donde se incluye a la primera infancia. Hay que lograr que, en esta etapa, se conciban las
politicas de cuidado y educacién como un bien de interés publico y como un derecho social.

Es importante destacar que la creciente evidencia cientifica acerca de la importancia de la educacion
a partir del nacimiento, ha generado en las ultimas décadas, una serie de acuerdos internacionales,
centrados particularmente en el mejoramiento integral de las oportunidades educativas para la
primera infancia. Son compromisos donde se asume que el aprendizaje comienza desde el nacimiento
y que por tanto se deben resguardar todos aquellos aspectos que promuevan ambientes protectores
y enriquecidos para su desarrollo pleno (Declaracion Mundial sobre Educacién para todos de Jomtien,
1990; Marco de Accién de Dakar, 2000; Marco de Accion de Moscu, 2010).

Para llevar a cabo los compromisos que mandatan los tratados internacionales, bajo la perspectiva de
derechos, los Estados implementan iniciativas en los distintos niveles del sistema, contemplando
desde propuestas y ajustes legislativos y medidas de financiamiento, hasta el fortalecimiento de las
instituciones que estan involucradas en las politicas y programas para la primera infancia.

Desde el punto de vista del tratamiento de las politicas publicas para la primera infancia, inspiradas en
la perspectiva de derechos, se requiere tener presente que ante la multiplicidad de factores que
inciden en la efectividad de los marcos de accién para el desarrollo pleno e integral de los nifios y las
nifias, es necesario que los recursos, los servicios, y los programas que buscan responder a la atencion
integral, se articulen y se organicen en forma coordinada. Dado este caracter integral, el Estado tiene
la responsabilidad de optimizar el trabajo intersectorial, a través de mecanismos y dispositivos que
consideren la integracién vertical y horizontal de las acciones en sus distintos niveles administrativos.

La CDN al momento de generar las condiciones para el disefio y los mecanismos de aplicacion,
establece un enfoque de derechos que requiere una mirada ecoldgica o sistémica. En efecto, una de
las caracteristicas que considera la perspectiva sistémica es que reconoce y asume la influencia
reciproca y permanente entre los distintos entornos en que participan las personas. Es asi como la
familia, la comunidad y la sociedad, se constituyen en el entorno ecolégico donde ocurre una dindmica
de interrelaciones, de acomodacidn entre factores bioldgicos y experienciales que van favoreciendo o
limitando el desarrollo integral de los nifios y las nifias.

2 UNICEF.1989. Convencidn sobre los derechos del nifio: 20 de Noviembre de 1989. UNICEF-Comité Espafiol.
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Factores clave para la implementacion de las politicas

Desde el punto de vista del tratamiento de las politicas publicas, el Estado en su rol garante del derecho
a la educacidn, tiene la responsabilidad ética y legal de generar las condiciones para dar cumplimiento
a las politicas de primera infancia. Es una tarea que requiere ser compartida con el conjunto de la
sociedad civil, lo que implica involucrar a los actores, sectores y niveles de territorialidad, de manera
que, desde diferentes miradas, responsabilidades y especializaciones, se logre contribuir
legitimamente a su disefio e instalacidon. Para lograr este objetivo es esencial contemplar los distintos
mecanismos de participacion ciudadana con diversos espacios, metodologias y estrategias
comunicacionales que no tan solo informan de los objetivos, los procesos y los resultados, sino que
también entusiasman, involucran y responsabilizan.

En la medida que se van estableciendo mecanismos para alcanzar crecientes grados de participacion
en la construccién de las politicas que reconocen a los nifios y las nifias como sujetos de derecho, se
lograra, por una parte, mayor compromiso y apropiacion de las diferentes iniciativas y por otra, se
fortalecerd la necesidad de lograr una linea de continuidad de las politicas, considerando entre otras
areas estratégicas, aspectos institucionales y financieros.

De igual manera, una de las herramientas que tienen los paises, para avanzar en el desarrollo de
politicas donde los nifios y las nifias son considerados como actores sociales, son los sistemas
institucionales basados en derechos. En este sentido, para hacer compatible, por ejemplo, el discurso
de una educacién de calidad como derecho con una efectiva puesta en marcha, es necesario
robustecer todos aquellos factores que inciden en una fluida estructura institucional como son las
coordinaciones sectoriales e intersectoriales.

Sobre ello, es valido destacar que no sélo es necesario optimizar a nivel de sistema organizacional los
dispositivos de coordinacién y colaboracién, sino que resulta fundamental explicitar aquellas
concepciones que permean las politicas, entre ellas: el tipo de sociedad que se quiere construir, los
sentidos y las finalidades de la educacién, las expectativas sobre las politicas y la comprensidn de la
nifez.

Sobre la base de estas concepciones, se van creando significados compartidos en las distintas
estructuras y niveles administrativos, los que ademas de otorgarle un cardcter de pertenencia y
coherencia, son la guia para la definicion y articulacién de estrategias, instrumentos, y tipos de
financiamiento entre otros. Se trata de los componentes que intervienen en la puesta en practica de
politicas que buscan garantizar el derecho a la educacién y cuidado desde la primera infancia.

Por otra parte, un factor indispensable para la implementacidn de las politicas publicas que tienen
como centro el bienestar integral de los nifios y las nifias, es la adecuacidn de los marcos legales y
normativos en funcién del objetivo superior de la politica, lo que permitird regular, resguardar y
orientar los procedimientos administrativos, en forma coherente y consistente.

En sintesis, es posible distinguir al menos tres factores clave para la implementacion de las politicas
publicas: espacios de participacion, trabajo institucional coordinado y marcos legales coherentes.

Retos para el disefio y ejecucion de politicas educativas de segunda
generacion para la primera infancia

Mas alla de los principios, politicas y estrategias explicitados en los diferentes instrumentos legales a
nivel internacional, asi como también los acuerdos derivados de Cumbres de Presidentes y las metas
impulsadas por organismos internacionales a favor de la primera infancia, se observa que aln
permanecen practicas institucionales y socioculturales que no responden a los actuales paradigmas
qgue caracterizan la importancia de construir politicas integrales para avanzar hacia el cuidado vy
educacion de calidad desde los primeros afnos.

©



En efecto, a pesar de los crecientes y significativos esfuerzos que han realizado los paises por
incorporar a la primera infancia en la agenda publica, estdn pendientes importantes retos que
dificultan una gestién publica colaborativa, eficiente, pertinente y organizada de las politicas.

Estamos hablando de desafios que abarcan desde materias conceptuales como son las visiones,
racionalidades y focos que caracterizan las politicas educativas en la primera infancia, hasta aquellos
aspectos procedimentales y de soporte involucrados en la ejecucidon, monitoreo y evaluacion de todas
aquellas acciones de politicas.

Bajo esta perspectiva y con la finalidad de aportar al fortalecimiento de politicas integrales, se
comparten, un conjunto de ideas matrices a modo de desafios para revisar y analizar las diferentes
acciones que se estan desarrollando a efectos de avanzar hacia el cuidado y la educacidn de calidad en
la primera infancia.

e Valorar el presente de la infancia: las politicas de cuidado y educacién deben responder a los
derechos, necesidades e intereses actuales de los nifios y las niias. Si bien, las primeras etapas
de la vida son clave y tienen un potencial beneficio en el desarrollo futuro de las personas, no
corresponde que la nifez sea percibida sélo como una etapa preparatoria para la vida adulta.
Por el contrario, al considerarse a los nifios y las niflas como sujetos de derecho, los primeros
anos de vida adquieren valor e identidad en si mismo.

e Reconocer la diversidad de los contextos: las politicas de cuidado y educacién deben superar
la vision homogénea, instrumental y mecanicista. Se requiere que adquieran una comprension
mads profunda del sistema, donde se reconoce y problematiza la realidad educativa, social y
cultural. Esta perspectiva considera otras dimensiones como la coordinacion intersectorial, la
participacién, la presencia de multiple visiones y actores. En otras palabras, es importante
considerar que no todas las iniciativas o acciones de politicas educativas para la primera
infancia son programables en forma masiva y uniforme. A partir de esta mirada, resulta
necesario valorizar, por ejemplo, la riqueza de las ofertas no formales, examinando sus
fundamentos antropoldgicos y pedagodgicos como también la calidad de las respuestas en
funcién a criterios de trabajo territorial, diversidad e inclusion.

o Equilibrar el cuidado y la educacion: las politicas de cuidado y educacién deben orientarse
hacia el bienestar integral de los nifios y las nifias. Ello implica que todos los marcos de accién
qgue se diseflan para la consecucién de politicas publicas dirigidas al desarrollo de las
potencialidades en la primera infancia, consideren el cuidado y la educacién como
dimensiones complementarias que se interrelacionan al momento que se planifican y realizan
las experiencias de aprendizaje. Esta mirada sugiere replantear aquellos programas
asistencialistas y compensatorios que estan centrados en la higiene, la alimentacidn, el
desarrollo de habitos y que se focalizan en acciones remediales.

e Resguardar la equidad y la calidad: las politicas de cuidado y educacién deben incorporar
mecanismos que mejoren la equidad de la oferta de los servicios educativos como también
gue aseguren componentes basicos de calidad. Si bien la calidad es un concepto dindmico y
contextualizado, el Estado debe responsabilizarse de definir regulaciones y estdndares
minimos de calidad. Sobre esta materia, reconociendo un esfuerzo de sintesis de autores y
organismos especializados en estos tramos de 0 a 3y 3 a 6 afios, se han identificado una serie
de criterios de calidad para el funcionamiento de servicios educativos y efectivas practicas
pedagdgicas, los que han sido ampliamente consensuados en el dmbito de la primera infancia.
Ambos ejes equidad y calidad se cristalizan cuando las politicas son consistentes, articuladas y
cuentan con suficientes recursos para su operacionalizacién.

e Reconocer que la etapa de 0 a 3 afios tiene valor educativo: las politicas de cuidado y
educacion deben tener presente que las oportunidades de aprendizaje se inician desde el
nacimiento. En el ciclo de 0 a 3 afios, ha existido tradicionalmente la tendencia a considerarlo
como un espacio de cuidado y no de educacidn. En muchos de los programas e iniciativas de
politica publica se desconoce su valor educativo, lo que afecta ademds su pertenencia

institucional.
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En efecto, muchas veces en la agenda publica, el eje de la politica estd centrado en responder a los
requerimientos de protecciones laborales de maternidad como también de programas de prevencién de
salud. Esta comprension acerca de lo que se espera de los servicios que proveen atencidn para el primer
ciclo de la primera infancia, trae como resultado que estos dependan administrativa y financieramente
de organismos sociales, comunitarios y de salud. Y en ese terreno, la produccién curricular en esta etapa
inicial, esta enfocada mayoritariamente hacia la estimulacién de determinados hitos en el desarrollo,
afectando en ese sentido la coherencia y continuidad en el desarrollo y aprendizaje de los nifos y las
nifas.

Mas alla de estos retos actuales, existe el desafio mayor de considerar al curriculo como eje articulador
para la elaboracién de politicas integrales para la primera infancia. En esta direccién Tedesco, Opertti
y Amadio, destacan que “el curriculo, puede ser considerado como un instrumento que permite dar
contenido y coherencia al conjunto de la politica educativa” (UNESCO-IBE, 2013, p.2).

En efecto, los referentes curriculares pueden traducirse en una poderosa herramienta para desarrollar
visiones y contenidos, asi como para sustentar las politicas para la primera infancia. Esto es posible de
sostener e impulsar, dado que la gran mayoria de los paises ha ido avanzando en la construccion de
marcos curriculares para la educacion inicial.

Una politica articulada con discurso curricular, genera mayor coherencia y pertinencia, al momento de
disefiar acciones de politicas. Un ejemplo concreto es que los criterios y los principios de politica asi como
también los objetivos de aprendizaje pueden ser el eje movilizador de politicas intersectoriales. En estos
objetivos se declaran las intencionalidades educativas que se buscan alcanzar, orientando las distintas
iniciativas para la infancia.

Sobre ello, es importante destacar que el curriculo se concibe como un marco que refleja consensos
sociales y politicos respecto al para que, el qué y el cdmo educar y aprender. En sintesis, condensa el
proyecto de sociedad que se aspira a construir.
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Capitulo Il

Curriculo en la Educacién Infantil: alcances conceptuales y
distinciones curriculares

En este capitulo, asumiendo la complejidad que implica abordar el curriculo en su dimensién
conceptual, se dan a conocer algunas definiciones, marcos referenciales y componentes
fundamentales que forman parte del debate curricular en educacién infantil. En la misma direccién, se
complementa este andlisis con algunas distinciones acerca de la estructura curricular que adoptan los
referentes curriculares para la primera infancia.

Algunos alcances acerca de la conceptualizacion del curriculo

El curriculo es un concepto que puede encontrar muchas definiciones, tantas como cada sociedad lo
estime. Sus acepciones dependerdn de los sentidos y perspectivas que se vayan estableciendo para el
tipo de proyecto que se aspira a construir.

El sentido latino del término curriculo esta ligado a una trayectoria, un recorrido y a un camino, pero
esta accion de desplazarse en el tiempo y en el espacio no es azarosa, esta marcada por una direccion
y una meta hacia la cual se busca llegar, fundamentalmente el resultado de multiples transacciones y
consensos.

Asumiendo la condicidn polisémica del concepto, sus multiples significados se construyen desde
distintas, racionalidades, enfoques y tradiciones. Desde unas posiciones tradicionales se concibe al
curriculo como un instrumento prescriptivo que unifica y que es una voz oficial y escrita, determinando
lo que debe ser ensefiado y cdmo debe hacerse. Aparece como una norma externa a la institucion
educativa, que tiene un cardacter cerrado y determina lo que se debe hacer. En esta acepcién, curriculo
suele usarse como un término homaélogo a programa o plan de estudios.

Este enfoque interpreta, por un lado, la realidad educativa como una realidad determinada, previsible
y controlable, y por otra, concibe a los docentes en un rol subordinado, donde sdlo aplican lo disefiado
por otros.

Desde esta mirada, podria resultar particularmente complejo hablar de curriculo en la educaciéon
inicial, dado que si uno de los focos principales de atencion de esta concepcidn estd dirigido a buscar
la eficacia de los métodos generando modelos para disefiar y planificar acciones, se entenderia al
curriculo como un dispositivo que busca mds bien transmitir conocimiento que desarrollar
capacidades.

En contraposicidon a una postura técnica o empirica-analitica, surge en los umbrales del siglo XX, el
movimiento progresista denominado Escuela Nueva, con propuestas innovadoras para la ensefianza.
Su foco de preocupacion esta centrado en la practica pedagégica y en el rol del educador, a quien se
percibe como creador de situaciones y responsable de las decisiones pedagégicas con un alto grado
de autonomia.

En la base de este enfoque, se encuentra la idea de que la educacidn es un proceso permanente de re-
construccion y co-construccion de los conocimientos del individuo y no sélo un proceso que replica
saberes y valores definidos y estaticos.
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En el caso de la educacién infantil, esta concepcion curricular adquiere especial significado, dado que
al situar el foco en la intencionalidad educativa y en la comprensién de los fendmenos que concurren
en los procesos de ensefianza y aprendizaje, proporciona los sentidos y los fundamentos de lo que se
busca desarrollar y expresar en la practica pedagdgica en los primeros anos.

Lo anterior refleja que las fuentes epistemolégicas que nutren la definicion curricular tendran siempre
una incidencia en las decisiones, reflexiones, orientaciones y tipos de andlisis que se proyectan a nivel
de los distintos componentes curriculares y didacticos.

En efecto, la conceptualizacién del curriculo puede ir adquiriendo diferentes interpretaciones de
acuerdo a las teorias educativas, sus fundamentos epistemoldgicos, los procesos y movimientos
histdricos de la pedagogia, como asi también los requerimientos y el papel que tiene la educacién en
la sociedad.

En ese contexto, la definicidn de curriculo dependerd del foco de analisis que se busca acentuar. Es asi
como algunos autores centran su interés, en la finalidad que tendria en el sistema educativo. Otros en
cambio, enfocan su posicidn en los componentes estructurales y hay quienes destacan los procesos
clave que desencadena la eleccidn de un determinado modelo curricular.

Recogiendo las diferentes dimensiones que se incorporan en la conceptualizacién de curriculo, se
explicitan un conjunto de precisiones que se enmarcan en la perspectiva de asumir el curriculo como
una expresion de politica publica, que recoge, selecciona y organiza un conjunto de saberes culturales
gue se espera que los nifios, nifias y jovenes logren apropiar, en los distintos niveles educativos:

e El curriculo es asumido como la ruta de navegacion que guia las practicas docentes. Este
instrumento de caracter nacional, puede ser definido como un primer nivel de anticipacién vy
organizacién de los contenidos del proceso de aprendizaje y de las estrategias pedagdgicas
respectivas.

e El curriculo se concibe como un marco conceptual que refleja el para qué, el qué y directa o
indirectamente el cdmo ensefiar.

e El curriculo oficializa los contenidos de aprendizaje que se buscan desarrollar con los nifios y
las nifias, asi como articula las definiciones de la politica educativa con los procesos
pedagdgicos que se desarrollan en los establecimientos educativos.

e Laconstruccion del curriculo implica definir y acordar un conjunto de fuentes que comprenden
fundamentos socioculturales, psicolégicos, pedagdgicos y otros recientes como son los que se
derivan de las neurociencias, entre otros. El proceso de seleccidn, organizacién, distribucion y
transmisidon de contenidos culturalmente relevantes en los que se traduce el curriculo, se
encuentra profundamente cruzado por consideraciones sociales, éticas y politicas, por tanto
requiere de un complejo sistema de filtros y consensos.

e Un referente o marco curricular, se constituye en un conjunto coherente y secuenciado de
orientaciones y criterios a nivel nacional. “Contempla principios, valores bdasicos, objetivos
generales, expectativas de logro, las orientaciones relativas a la organizacion del proceso de
ensefianza y aprendizaje, y las formas de evaluacion (...)” (Tedesco et al., 2013, p.10).

De acuerdo a lo anterior, a través de una mirada de mayor concrecidn, el curriculo especificamente en
la educacién infantil, se concibe en las aulas, como el conjunto de experiencias para el aprendizaje de
los nifios y las nifias. Este repertorio de experiencias para el aprendizaje que ofrecen los centros
educativos, se desprende de una plataforma curricular de caracter oficial. En definitiva, es la
traduccidon en el aula de los fundamentos, principios pedagdgicos, objetivos y contenidos de
aprendizaje, que se declaran en los documentos oficiales.
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Marco de referencia para el diseiio curricular en la Educacidn Infantil

El enfoque de derechos en las Ultimas décadas ha cobrado especial importancia en la educacion
infantil. Segun esta visién, el Estado a través del curriculo, se hace cargo y toma la responsabilidad de
ser garante del derecho de los nifios y las nifias a la educacion.

El objetivo de este enfoque, es integrar en las politicas publicas y en las practicas del desarrollo, los
principios éticos y legales propios de los derechos humanos. Basicamente, implica pasar de practicas
y politicas focalizadas en identificar y satisfacer las necesidades basicas de “poblaciones beneficiarias”
-en este caso, de los nifios y las nifias- y reemplazarlas por acciones orientadas a reconocer que toda
persona es titular de diversos derechos. Asi, el objetivo es contribuir y asegurar la realizacidon de sus
derechos mas que satisfacer las necesidades de individuos o grupos. Esta distincion es central ya que,
entre otros aspectos, cambia el rol y la responsabilidad de las instituciones con respecto a la calidad y
equidad de las oportunidades educativas que seran contempladas para los nifos y las nifias.

En esencia, esta visidon de los nifios y las nifias como sujetos de derecho supone su reconocimiento
como actores claves en su propio desarrollo y aprendizaje asi como permite enriquecer su
caracterizacién como sujetos de la educacidn infantil. Ello en concreto implica:

e Reconocer un rol activo en sus procesos de aprendizaje, promoviendo su iniciativa, de acuerdo
a las posibilidades que caracterizan esta etapa de desarrollo.

e Reconocer su derecho legitimo a participar en la toma de decisiones que les afectan.

e Considerarlos como personas con caracteristicas singulares, en relacién con otros y en
permanente construccion de su identidad.

e Reconocerlos como personas que forman parte de un contexto. Situados en un espacio,
tiempo y cultura particular, capaces de transformar su entorno y a si mismos.

Se aprecia por tanto, un alto grado de sintonia entre un curriculo que da protagonismo a las
experiencias para el aprendizaje y el enfoque de derechos; ambas perspectivas ponen a los nifios y las
nifias en el centro de su quehacer. Si el curriculo, por lo tanto, releva el concepto de experiencias para
los aprendizajes, parecieran ser especialmente relevantes aquellas en las que puedan decidir,
participar, jugar, construir, explorar, dialogar, etc. Estas oportunidades pasan a ser el corazén del
proceso pedagdgico y, por lo tanto, del curriculo, reafirmando a los nifios y las nifias en su derecho a
la educacion.

Perspectivas en la comprension de la calidad en el curriculo de la Educacidn
Infantil

Para iniciar una reflexién en torno a la dimensién de calidad en el curriculo, se utilizaran como fuente de
analisis dos conceptos que se contraponen en su contenido. Por una parte, se entendera la calidad desde un
enfoque de simplicidad y por otra, se vera desde la perspectiva de la complejidad.

Ambas visiones refieren a paradigmas distintos, que actualmente es posible verlos desarrollandose en
distintos contextos a nivel mundial. Si bien es cierto que existe una suerte de hegemonia del paradigma de la
simplicidad en la comprension de la calidad de la educacidn infantil, el paradigma complejo o postmoderno
ha surgido con fuerza en paises que se caracterizan por altos logros educativos (Dahlberg et al., 2005).

Morin (1998) concibe la simplicidad como la busqueda por reducir la realidad a una visién especializada y
parcial sustentada en la creencia que el orden puede reducirse o lograrse con la formulacion de una ley. Por
ello, los procesos analiticos y de planificacion son altamente valorados. El autor afirma que la simplicidad
observa lo Unico y lo multiple, pero no concibe que lo Unico pueda, al mismo tiempo, ser lo multiple. Con un
fuerte impacto sobre los procesos educativos, la simplicidad se mueve en dos planos: separa lo que esta ligado
(analiza, distingue variables, busca explicar relaciones entre ellas) o bien unifica lo que es diverso (homologa,

pierde de vista la particularidad, la diversidad).
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El pensamiento complejo por su parte, asume y considera la incertidumbre. Establece que los seres
humanos y sus interacciones son esencialmente ‘no triviales’, por lo cual no resulta posible explicar o
anticipar eventos humanos con certeza. Intenta reconocer los vinculos entre las cosas, asumiendo la
multidimensionalidad del conocimiento. Por todo ello, reconoce y concibe la realidad como un todo
complejo, imposible de reducir en una verdad absoluta o en un conjunto de variables acotadas. Todo
esto resume, sin duda, el desafio que supone educar en una perspectiva que considera la diversidad.

La perspectiva de la simplicidad puede conllevar el riesgo de entender y reconocer que el curriculo
solo se refiere a aquello que se prescribe para efectos de lo que sucede en la educacién infantil, sin
estimar consecuencias y posibilidades de interpretaciéon y comprensidn de significados. Sin embargo,
se sabe que el curriculo es mucho mds que aquello que se prescribe. Por ello, en la reflexién sobre él,
se invita a observar la calidad desde otras perspectivas, como reafirma el paradigma de la complejidad.

En el enfoque de la complejidad, la calidad se acerca a la idea de creacién de sentidos compartidos
respecto de lo que es valioso y trascendente para distintas comunidades. En este caso, desde la
participacién de todos quienes conforman la comunidad educativa, el curriculo se constituye como
una oportunidad para definir aquello que se considera relevante y trascendente de legar y construir
con las nuevas generaciones. Es asi como, la reflexion sobre el curriculo permite compartir una vision
acerca del sentido y propdsito de la educacion, en este caso de la que se busca alcanzar en la educacién
infantil, condicidn basica para consensuar una definicién de la calidad en la educacion de los primeros
afios.

En la perspectiva de la simplicidad, el curriculo y la labor de la institucidn educativa en la primera
infancia, se articulan en torno a un modelo eficientista que se moviliza sélo para ‘producir’
determinados ‘fines o resultados’. Situando la imagen del nifio o nifia como la de un ‘recipiente vacio
que se debe llenar’, la idea de alguien débil, dependiente y necesitado, y lo mismo hace con las
comunidades educativas, limitadas al rol Unicamente de ejecutoras.

En la perspectiva de la calidad construida desde el enfoque de la complejidad, la construccién
curricular se propone como un espacio amplio y flexible, abierto para ser discutido y complementado,
gue permite definiciones esenciales como acuerdos de sociedad, involucrada en una visién de infancia
y responsable de responder a aquella. Desde este enfoque los distintos actores se perciben como
agentes claves en la definicién del curriculo.

Acoge las caracteristicas de las comunidades, tanto territoriales como educativas, al mismo tiempo
gue ubica en su centro a los nifios y las nifias. Esto incluye a los docentes y agentes educativos formales,
pero también a las familias y a otras instituciones del propio Estado.

El curriculo se plantea como un ambiente enriquecido por multiples experiencias para los nifios y las
nifias (actividades, relaciones, interacciones) que promueve la co-construccién del conocimiento y la
identidad. Que impulsa y fortalece la participacién informada, reflexiva y critica, asi como el desarrollo
de redes sociales (entre nifios y nifias, entre adultos y entre nifios, nifias y adultos).

La imagen que inspira esta perspectiva es la de un nifio o una nifia como un activo co-constructor de
su conocimiento y del de otros. Un agente capaz de trabajar en colaboracién, explorar su mundo,
generar sentidos y expresarse. En definitiva, un nifio o una nifia sujeto de derecho y que tiene la
oportunidad de gozar plenamente de ello.

Principios que orientan la pedagogia en la Educacion Infantil

Los principios pedagdgicos pueden ser definidos como, “el fundamento”, es decir, la base de la
pedagogia de y para los parvulos. Contribuyen a organizar el trabajo en torno a una visién comun sobre
como aprenden los nifios y las nifias en esta etapa de sus vidas y por ende, cdmo se deben promover
estos procesos de aprendizaje. En consecuencia, es posible afirmar que estos principios permiten
establecer una matriz compartida por todos quienes participan de la toma de decisiones pedagdgicas

y didacticas.
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Entre sus implicancias se puede afirmar que orientan el trabajo de los agentes educativos, bajo
referentes conceptuales y valdricos comunes. De estos referentes se emanan unas caracteristicas
particulares que identifican a los parvulos y a los procesos de aprendizaje en esta etapa del desarrollo.
También permiten identificar (y por lo tanto prescribir) ciertas condiciones que favorecen la eficacia
de la intervencién educativa en el aula y por ello; se constituyen en criterios que permiten reflexionar
sobre la propia practica.

Por tratarse de referencias de caracter general, estos principios son aplicables en una amplia gama de
situaciones pedagodgicas. Por lo tanto, describen y prescriben las caracteristicas basicas que deben
asumir las distintas interacciones que conforman la experiencia de aprendizaje: las interacciones de
los nifios con los adultos, de los adultos con los parvulos, de los nifios con los materiales pedagégicos
(y otros recursos), las distintas estrategias de mediacién, la forma de organizar los grupos de trabajo,
entre otras.

En los distintos referentes curriculares es posible reconocer algunos principios fundantes que devienen
de la tradiciéon de la educacion infantil en el mundo. Estos derivan de los aportes de las maestras y los
maestros precursores, de sus concepciones, experiencias y trabajos. Se trata de principios que derivan
de un enfoque constructivista del aprendizaje y de la intervencién pedagégica entendida en sentido
amplio. Entre ellos se destacan el juego, la unidad y la singularidad.

También, como respuesta a los propios cambios y requerimientos sociales han ido surgiendo otros que
se suman a los mas tradicionales, como son los principios de bienestar, de transcendencia y de
ciudadania.

Todos ellos, como se sefialé anteriormente, contribuyen a orientar la practica pedagdgica, a través de
una vision compartida sobre como aprenden los nifos y las nifas y, como se deberia proyectar la
ensefianza. Sobre estas innovaciones es vdlido destacar que obedecen a demandas o exigencias
sociales y educativas, las que requieren ser transformadas en propuestas curriculares para la primera
infancia.

Enfoques acerca del desarrollo, el aprendizaje y la enseianza en la educacion
infantil

Los conceptos de aprendizaje, ensefianzay desarrollo son el corazén de la reflexion acerca del curriculo
en la primera infancia. A partir de su definicidn, es posible comprender el enfoque curricular que incide
en las diferentes practicas pedagdgicas que se desarrollan en la educacidn infantil. En esta direccién
se consideran algunos conceptos esenciales para luego buscar su articulacidn.

En efecto, para dimensionar la complejidad de la tarea que se lleva a cabo en las distintas instituciones
educativas para la primera infancia, resulta necesario evidenciar coherentemente las relaciones que
existen entre el desarrollo, el aprendizaje y la ensefianza.

El aprendizaje es comprendido como un proceso activo de interaccidn entre el individuo y el ambiente,
gue sucede a lo largo de la vida y en todos los momentos de la experiencia humana. El conocimiento
por su parte, es el resultado de las transacciones entre esas multiples experiencias, tanto en sus
dimensiones subjetivas como a nivel de los elementos objetivos que las conforman. Por lo tanto,
podriamos afirmar que el aprendizaje es el proceso de creacidn del conocimiento. El mismo puede ser
concebido pues como un proceso donde las ideas son formadas y reformuladas a través de la
experiencia.

Para comprender el aprendizaje se han desarrollado diversidad de teorias y modelos. En el marco de
este documento, resulta pertinente hacer referencia a Decroly (1986) que define tres etapas para el
proceso de aprendizaje:
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1. La observacion de las condiciones del ambiente: los objetos;

2. Laasociacion entre los objetos, contenidos, propiedades o el re-conocimiento de situaciones
similares del pasado;

3. Laexpresiény la comunicacion de lo aprendido (incorpora el analisis de lo sucedido para que,
lo vivido en el presente, adquiera significado).

Como se puede apreciar, este enfoque incorpora fuertemente diversos componentes de reflexividad
(observacion, analisis, analogia, sintesis, proyeccion) que enfatizan la relacion entre la practica y la
retroalimentacion de la misma a partir de la toma de conciencia acerca de sus caracteristicas, limites
y alcances. En esta perspectiva propuesta por Decroly y otros autores como Dewey, el aprendizaje se
presenta como un proceso dialéctico que integra la experiencia y los conceptos, la observacion y la
accion. También es valioso agregar que se trata de un proceso donde los intereses de los sujetos con
respecto a sus aprendizajes se centran en sus historias personales y en los puntos de vista acerca de
guiénes son y qué pueden o quieren hacer (procesos subjetivos y motivacionales).

A partir de lo anterior, se puede apreciar que el aprendizaje surge como una capacidad que ponemos
en accion cotidianamente para dar respuestas adaptativas a los requerimientos y desafios a los que
nos enfrentan nuestras interacciones con el medio; por ello se sostiene, que aprender es un proceso
gue nunca acaba sino implica permanente construccién de significados y de sentidos. Aprender supone
desarrollar un conjunto de habilidades (para aprender), que comprende elementos cognitivos, sociales
y emocionales y que nos permite conseguir el objetivo de vivir en sociedad.

Con respecto al proceso de ensefianza, en la educacidn infantil al poner la accién pedagédgica del
educador al servicio de las posibilidades de descubrimiento e indagacién de los nifios y las nifias, las
practicas de ensefianza han sido nominadas y comprendidas de distintas formas.

Dentro de estas visiones de practicas de ensefianza en la educacidn infantil ha surgido la vinculaciéon
con el concepto de pedagogias efectivas [con sello en lo lidico]. Con esto se busca aludir a |la provisién
de ambientes (es decir, espacios, materiales e interacciones) para el aprendizaje de los nifios y las
nifias, que implican ademas ciertas condiciones esenciales tales como el juego, la exploracién y la
expresion (Dahlberg et al.,2012).

De acuerdo a lo anterior, podemos afirmar que la ensefianza en la educacion infantil, se define en base
a aquellos procesos que ocurren en el aula con la intencidon de iniciar o mantener procesos que
promuevan de manera efectiva la construccién de aprendizajes esperados, por parte de los nifios y las
nifias. No es el docente quien transmite o imparte un determinado conocimiento sino mas bien, el
educador ofrece ambientes y experiencias a partir de las cuales el nifio o la nifia, construye
aprendizajes asociados a sus conocimientos previos (Bassedas et al., 2005; Coll, 1992).

Al respecto resulta interesante recuperar algunas reflexiones de Freire (2006), en primer lugar, la
conviccién de que resulta imposible dicotomizar el ensefiar del aprender y el educar del educarse. A
juicio de Freire, no resulta factible ‘distinguir el acto de conocer el saber ya existente, del acto de crear
nuevo conocimiento’. Esto resulta especialmente relevante en la educacién infantil donde procesos
tales como el aprendizaje y la ensefianza se interrelacionan con un profundo sentido dialéctico.

El desarrollo infantil, en tanto, se considera un proceso continuo y progresivo mediante el cual el nifio
o nifia adquiere habilidades, conocimientos y conductas cada vez mds complejas. Es posible reconocer
gue se constituye en el eje central del proceso de aprendizaje. No sdlo incluye el crecimiento y la
maduracién de los diferentes sistemas bioldgicos, sino que involucra a la totalidad de las capacidades
del sujeto. En él interactuan y se retroalimentan permanentemente factores propios del nifio o de la
nifa, de su ambiente y sus experiencias.

Este concepto ha sido definido desde distintas perspectivas que de acuerdo a su objeto de estudio y
especificidad, han enfatizado dimensiones particulares. Aln a pesar de esta diversidad, existe consenso en
relevar los primeros afios de vida como un momento crucial para el desarrollo de diversas capacidades y

competencias cognitivas, sensoriales, corporales, afectivas y sociales de los nifios y las nifias.
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Bajo esta diversidad, se presentan algunas definiciones que, vinculan el concepto de desarrollo infantil
a la nocién de capital humano las cuales enfatizan la importancia de adquirir un conjunto de
competencias basicas al momento de ingresar a la escuela primaria. En este se incluyen no sélo
destrezas y conocimientos verbales e intelectuales, sino también habilidades sociales. Esta concepcién
del desarrollo infantil indica que el nifo y la nifna estdn preparados para participar en la familia, la
comunidad y la sociedad en general. La principal critica a esta perspectiva es que remite a la idea de
un ‘subsistema’, cuyas relaciones con el entorno se definen casi exclusivamente en términos de futuro.

Una vision distinta y contrapuesta sobre el desarrollo infantil se encuentra representada en la
perspectiva holistica. Al respecto Amar (2004), sefiala que el desarrollo es el ‘proceso por el cual el ser
biolégico trasciende hacia el ser social y cultural’. En otras palabras, seria la realizacién del potencial
biolégico, social y cultural de cada persona. Con esto se alude a dos ideas:

e Cada persona es el principal actor de su desarrollo;
e (ada etapa de este proceso tiene valor en si misma y responde a la unidad biopsicosocial en
la que se constituye cada sujeto.

A pesar de sus especificidades, todas las definiciones se refieren a elementos comunes: la nocién de
construccion, la idea de niveles crecientes de complejidad y la de una interaccidn con el ambiente.

En consecuencia, desde un punto de vista constructivista -esto es, reconociendo que el conocimiento
es una construccién social, basada en la interaccién dindamica de los sujetos con su medio- la ensefianza
debiera situarse antecediendo al desarrollo y hasta cierto punto, dirigiéndolo. De la misma manera, el
aprendizaje debiera plantearse en una relacién de avanzada con respecto al desarrollo (Dahlberg et
al., 2012).

La interaccién, de todo tipo, pero especialmente la interaccidén social que moviliza el aprendizaje,
debiera producirse dentro de lo que los tedricos socio-constructivistas llaman, la zona de desarrollo
préximo. Esto es, la distancia que se observa entre los problemas que un niflo o una nifa pudiera
resolver por si mismo o misma, sin ayuda (nivel de desarrollo real) y la resolucion de problemas bajo
la orientacidn o en colaboracidn con otros mas capaces (nivel de desarrollo potencial). En la interaccién
social que debe caracterizar esta ensefanza, el educador como participante, ‘mds capaz’, que ya
‘internalizé’ significados socialmente compartidos a través del curriculo (a través de sus instrumentos,
experiencias y materiales educativos), debe procurar hacer que el nifio o la nifia también llegue a
compartirlos. Este proceso, cuya descripcion resulta simple, es en extremo complejo.

Situar a la ensefianza en la zona de desarrollo préximo, implica aquello que Freire (2006) recalca como
un gran desafio para los docentes. Los educadores debemos siempre partir —sélo partir, no quedarnos-
desde los niveles de comprensidon de los nifos y las nifias, de la comprensiéon de su medio y de la
observacién de su realidad.

Criterios de calidad en la Educacion Infantil

Los enfoques de calidad en la educaciéon infantil y las concepciones acerca del curriculo han sido
materia de amplio debate entre distintos expertos del sector. No obstante la existencia de esas
distintas posiciones, se han establecido ciertos consensos basicos a nivel internacional respecto a un
conjunto de factores al momento de describir el concepto de calidad. Estos factores se organizan en
distintas categorias como: estructurales, de procesos, de resultados, de orientaciones curriculares,
entre otras (Dahlberg et al., 2012; OCDE, 2012; Tietze, 2010). A continuacion, se describen brevemente
tres de ellas.
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1. Calidad de la estructura: comprende el coeficiente técnico de adultos por nifos,
la infraestructura, la formacién de educadores y técnicos, los ambientes fisicos seguros, el
tamaio de las aulas, el equipamiento y los materiales diddcticos disponibles, la cantidad de
nifos por aula y sus edades y las condiciones laborales del equipo pedagdgico;

2. Calidad de los procesos educativos: describe la actuacidén pedagdgica concreta, se refiere a las
interacciones que tienen los nifios y las nifias con los adultos o entre los nifios y las nifias. Por
ejemplo, considera al tipo de interaccidn, la participacién, el trato de los adultos con los
nifios/as y los estimulos que reciben en los distintos ambitos de aprendizaje;

3. Calidad de las orientaciones curriculares: se relaciona con los referentes y programas que
guian el trabajo pedagdgico en sus diferentes dimensiones. Involucra la conceptualizacién de
infancia y de nifio y nifia, las creencias de los educadores, el rol de las comunidades educativas,
las redes de apoyo, la conceptualizacién pedagdgica con la cual se identifica la institucién y la
comprension sobre el rol de las familias. En sintesis, todas aquellas visiones y
fundamentaciones que caracterizan las orientaciones curriculares.

Estos factores organizados en estructura, procesos y curriculo, interactian en forma continua durante
todas las etapas que involucra el trabajo pedagdgico. Si bien cada uno de los factores tiene distintos
pesos predictivos al proyectar los grados de calidad, se reconoce que cada uno de ellos tienen directa
incidencia en las condiciones pedagdgicas y en la generacion de efectivas oportunidades de
aprendizaje.

De acuerdo a lo que se ha ido desarrollando en este documento, resulta particularmente necesario
subrayar que las orientaciones o referentes curriculares adquieren un especial significado en la
practica pedagdgica. Finalmente, se traduce en la carta de navegacion que va guiando las decisiones
curriculares y didacticas.

Respecto a este proceso de construccidn curricular y posteriormente en los siguientes niveles de
concrecidn curricular que ocurre en los centros educativos y en particular dentro del aula, cabe sefalar
que, en la perspectiva de asumir el curriculo como una expresiéon de politica publica -que refleja el para
qué, el qué y directa o indirectamente el cémo ensefar- se presentan a continuacidn algunos retos en
esta materia.

Reflexiones iniciales acerca de las categorias curriculares en las que se
organizan los objetivos de la educacién infantil

Como se sefalaba anteriormente, el curriculo en educacidn infantil se encuentra profundamente
relacionado con los procesos de aprendizaje, desarrollo y ensefianza.

Al respecto, reconociendo la importancia que tiene esta triada, es valido afirmar que el aprendizaje en
el curriculo para la primera infancia, adquiere protagonismo en la manera en que se estructuran y
organizan los referentes curriculares para la educacién inicial.

En esta direccion, se plantean a continuacién, algunas reflexiones y criterios para la definicién de
contenidos de aprendizaje en la educacién infantil.

Una primera reflexién es que actualmente el disefio de los curriculos para la educacién infantil ha
incorporado crecientemente un conjunto de contenidos de orden conceptual, que cruza los distintos
componentes de la estructura curricular, dentro de los cuales se destacan: i) la comprension del
proceso de aprendizaje y su relacion con el desarrollo infantil, ii) la comprension de las caracteristicas
del sujeto de la educacion infantil y iii) las caracteristicas que identifican a las instituciones educativas
para la primera infancia.

59)



En cada uno de ellos, se aprecia un complejo ejercicio de reconceptualizacién que, ademas de
actualizar las categorias y comprender los contextos socioculturales, busca integrar otros marcos
analiticos que permitan mediatizar en forma mas pertinente en las practicas pedagdgicas. Es asi como
se logra, por ejemplo, superar progresivamente ciertas perspectivas universalistas de caracter rigido,
respecto al desarrollo de los nifios y las nifias (estadios o etapas lineales de desarrollo).

En efecto, sin desconocer que existen hitos comunes en el desarrollo infantil, lo que se trata es de
reconocer y valorar la diversidad.

Por otra parte, siguiendo el mismo criterio de reconceptualizacién, resulta valioso analizar cémo viene
a incidir la concepcion del sujeto de la educacion infantil en la identidad de la institucion educativa
para la primera infancia.

Asi, por ejemplo, reconocer a los pdrvulos como agentes de su propio desarrollo, en lugar de verlos
como “beneficiarios pasivos de productos y servicios que se les prestan”, supone promover ciertos
niveles de participacién, acordes a su etapa de desarrollo y posibilidades de aprendizaje. Implica
reconocer también que, dadas las caracteristicas de esta etapa de desarrollo, las familias tienen un rol
fundamental en estos procesos.

Se debe ser conscientes que el modo en que miramos a los otros produce efectos sobre las formas de
actuar, las nuestras y las de los otros. Esto se traduce en practicas concretas a partir de las formas de
nombrar al otro (‘sujeto de derecho’ u ‘objeto de proteccién’). Por eso, un criterio esencial en la
determinacién del curriculo para la educacién infantil y su estructura, es la formulacién de algunas
preguntas claves: équién es el sujeto de la educacién infantil?, icuales son sus caracteristicas?, écémo
aprende? y écudles son los “esenciales” de la pedagogia de parvulos? Estas interrogantes y sus
respuestas, resultan fundamentales.

Estas preguntas son bdasicas para comenzar a pensar la arquitectura curricular que cada sociedad y
sistema educativo se dispone a construir. Las respuestas, obviamente serdn multiples, tantas como
sociedades, culturas y sistemas educativos busquen construir esas respuestas.

En el marco de este documento, una resolucidn coherente con el enfoque y perspectiva aqui expuesta,
se puede encontrar en las propuestas del Informe Delors ‘La Educacién Encierra un Tesoro’, con el que
la Comisién Internacional sobre la Educacion para el Siglo XXI, da cuenta de su trabajo (1985). En este,
se hace referencia a una serie de tensiones que deben superarse para pensar en edificar un futuro
comun como humanidad. Esto supone basicamente, instituir la educacién durante toda la vida en el
seno de toda sociedad, reconsiderando y articulando las distintas etapas involucradas.

En este documento se reconocen una serie de problematicas en extremo complejas que afectan a las
distintas naciones y una de las ideas que se desprenden -particularmente significativa para la
educacion infantil- es que se busca orientar los procesos formativos hacia el desarrollo humano
integral.

Lo anterior supone fundar el proceso educativo en torno a cuatro pilares: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser.

e Aprender a conocer: implica avanzar combinando apropiadamente una amplia cultura general
con la posibilidad de profundizar en conocimientos de campos mas especificos. Este proceso
supone también aprender a aprender, para aprovechar efectivamente las posibilidades que
ofrece la educacion a lo largo de la vida. En esto resultan cruciales los procesos metacognitivos
que se orientan a la toma de conciencia sobre los propios procesos de aprendizaje, de modo
gue cada sujeto pueda decidir cdmo, cuando y en base a qué contenidos poner en ejercicio las
distintas habilidades de las que dispone.

e Aprender a hacer: implica trascender la educacién como un mero proceso de instruccién
avanzando hacia del desarrollo de la nocién de competencia. Es decir, un proceso de
aprendizaje que faculte a los individuos para hacer frente al gran nimero de situaciones que
supone la vida en nuestras sociedades complejas y a trabajar en equipo.
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e Aprender a vivir juntos: implica desarrollar la comprensién del otro y la percepcion de
multiples formas de interdependencia basadas en los valores de pluralismo, comprensién
mutua y paz. Conlleva aprender a vivir con los demds descubriendo a los otros y tendiendo
hacia objetivos comunes.

e Aprender a ser: implica educar para que se promuevan todas las potencialidades de cada ser
humano como: memoria, razonamiento, sentido estético, capacidades fisicas, aptitud para
comunicar, etc. Este pilar, involucra formar a cada individuo, de modo que se encuentre en
condiciones de actuar con niveles crecientes de autonomia, juicio y responsabilidad personal.

El informe concluye que mientras los sistemas educativos formales propenden a dar prioridad a la
adquisicion de conocimientos, en detrimento de otras formas de aprendizaje, importa concebir la
educacién como un todo. Esta concepcion integral sobre la educacion debe ser la puerta de inspiracion
y de orientacion de las reformas educativas, asi como de la elaboracion de los programas y la definicion
de las nuevas politicas pedagodgicas.

Desde una mirada de transformacidn, estos cuatro pilares pueden constituirse en respuestas
coherentes y pertinentes a la pregunta, écudles son los propdsitos de la educacién de la primera
infancia? Sin embargo, mas alla del enfoque al que se adhiera, es necesario tener claro que los
aprendizajes a los que se aspira para los nifios y las nifias, deben responder a un sentido. Ese sentido
deviene de la sintesis en la que respondemos quién es el nifio o la nifia hoy, cual es la sociedad en la
que vive y cudl es aquella a la que se aspira.

Por ello y en acuerdo con Tonucci (2006, p. 18) ‘en la escuela infantil los nifios deberian aprender a
estar juntos, a convivir con sus compaferos, a compartir sus experiencias y emociones, a expresarse
por medio del lenguaje que cada uno prefiera, a observar la realidad, a asombrarse frente a las cosas
nuevas, a buscar respuestas, a escuchar, a trabajar juntos’.

De acuerdo a esta perspectiva, es valido destacar que la institucidon educativa para la primera infancia
es un sistema dindmico que ha ido cambiando a través del tiempo dependiendo de las caracteristicas
y necesidades del contexto en el que se despliega.

En efecto, junto a los vinculos e interacciones que ligan a todos los agentes vinculados al jardin de
infantes, a la sala cuna y a la escuela maternal -de acuerdo a como se le denomine en cada pais- hay
ciertos patrones culturales, sociales, econdmicos y politicos asociados con el macro sistema en el que
cada institucidon educativa se encuentra.

Es conveniente pensar al jardin infantil o sala cuna como una instituciéon que habita y se enlaza con
estos patrones en la organizacidon local, nacional y global. En este sentido, se encuentra
permanentemente expuesta a los procesos que tienen lugar en los sistemas que la contienen. Lo
anteriormente descrito para la institucion educativa para la primera infancia, sucede también con su
curriculo, en tanto este es el fundamento y eje de su identidad institucional (Dahlberg et al., 2012).

Asi, profundizando en aspectos relacionados con el curriculo para la primera infancia y con el propdsito
de proponer estructuras que organicen o agrupen los objetivos de aprendizaje, se han desarrollado
una serie de conceptos tales como son: nucleos, ambitos, sectores, areas o campos, entre otros. Todos
ellos, buscan otorgar un caracter relacional, dinamico e integral a los procesos de desarrollo y
aprendizaje infantil.

Cabe hacer notar que estas agrupaciones, ademas de ordenar y establecer distinciones curriculares
para orientar los procesos formativos, han tenido el propdsito de superar aquellas clasificaciones
tradicionales que consideraban patrones de la psicologia evolutiva.

Las categorias curriculares en la educacion infantil, independiente de las nominaciones, deberian
establecer una relacién entre desarrollo y aprendizaje, considerando que esta relacion se basa en la
interaccion de factores internos (bioldgicos y psicoldgicos) y externos (sociales y culturales) que se

movilizan a partir de la accién de los propios nifios y las nifias en las situaciones formativas.
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Al participar en experiencias de aprendizaje, los parvulos ponen en juego un conjunto de habilidades
de distinto orden (afectivo y social, cognitivo y de lenguaje, psicomotriz, etc.) y que, ademas, se
retroalimentan entre si. Por ello, se puede apreciar que en las situaciones formativas que se ofrecen a
los parvulos, los aprendizajes abarcan distintos campos y esto, de manera simultdnea. Si bien es cierto
que, partiendo de la mediaciéon particular del educador, es posible reconocer ciertos énfasis en las
experiencias de aprendizaje, se trata efectivamente de solo un énfasis.

En sintesis, las organizaciones curriculares para la primera infancia otorgan la oportunidad de:

e Inter-relacionar los procesos de desarrollo y aprendizaje;

e Sistematizar y organizar el trabajo educativo;

e Relevar el rol pedagégico del educador al darle orientacidon a las actividades formativas
ofrecidas a los nifios y las nifias;

e Permitir a los nifios y las nifias construir sentidos y significados a partir de sus experiencias de
aprendizaje.

Concepto de ciclo en la Educacion infantil

Al asumir el enfoque de derechos de los nifios y las nifias como eje articulador de las politicas
curriculares y de infancia, se asume también, desde el Estado, la familia y la sociedad toda, el rol como
garantes de estos derechos. Este rol busca responder a una serie de principios entre los cuales, “el
interés superior del nifio y la nifia”, resulta fundamental. Responder al interés superior del nifio o la
nifia, significa, en primer lugar, reconocer que adquieren caracteristicas particulares y especificas,
identidades, potencialidades y requerimientos diferentes a lo largo de esta etapa de desarrollo. Desde
una perspectiva psicosocial, también significa reconocer que el nifio y la nifia estdn sujetos a
expectativas sociales diferentes en esta etapa de infancia temprana, ya sea que se trate de un bebé
(lactante) o un nifio o una nifia pequefia. El interés superior de nifios y nifias interpela a favorecer su
desarrollo integral, de manera pertinente a sus caracteristicas e identidades especificas.

En virtud de lo anterior, surge la nocidn de “ciclo” en educacion infantil. Ella se plantea, desde dos
lineas argumentativas: la primera desde la neurociencia y la segunda desde la pedagogia.

Al observar la temprana infancia desde las neurociencias, nos enfrentamos a varios conceptos claves:
periodos criticos, ventanas de oportunidades y periodos sensibles. Todos convergen en que durante
los primeros anos de vida se enfrenta un momento Unico de crecimiento neuronal, de alta plasticidad
cerebral y, por tanto, de creacidn de redes neuronales que seran la base para el desarrollo posterior.

Ya sea que se trate de periodos criticos, ventanas de oportunidad o periodos sensibles, la investigaciéon
demuestra que entre los 0 y 3 afos de vida (primer ciclo) y posteriormente, entre los 3 y los 6 afios
(segundo ciclo), los nifios y las nifias enfrentan momentos de especial sensibilidad hacia las
experiencias que les ofrece su medio.

Al observar la temprana infancia desde la pedagogia, se aprecia la particularidad que asumen los
procesos de aprendizaje de nifios y nifias ya sea que se trate de un primer o un segundo ciclo. Esto es
especialmente evidente al observar las caracteristicas que adquieren las interacciones que se suscitan
entre el nifio o la nifia y los adultos o bien entre nifios y nifias con sus pares. La pedagogia asume el
desafio de conocer y responder a esta particularidad en la interaccion, para ayudar a nifios y nifas a
organizar y reorganizar las experiencias que vive. Asi, podemos observar algunas caracteristicas
propias de las interacciones para el aprendizaje en cada ciclo:
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Primer ciclo (0-3 anos): Construccion de vinculo afectivo y primeras
interacciones sociales.

No es al azar que el primer ciclo se focalice en el establecimiento de redes vinculares entre nifios o
nifias y adultos significativos. Estos vinculos son la base del desarrollo de habilidades sociales en etapas
posteriores, que promoveran la construccidn de aprendizajes de manera colaborativa (social). Se trata
de un tipo particular de interaccién adulto-nifios que provee de sostén emocional, contencién y
seguridad, favoreciendo los procesos de exploracién del ambiente por parte de nifios y nifias. Este
vinculo afectivo, provee experiencias que tienen directa relacién con las costumbres, caracteristicas y
forma de expresidn, propias de la cultura de la comunidad.

Segundo ciclo (3-6 anos): Desarrollo de habilidades para ejercer la ciudadania.

Una cultura democratica descansa en una serie de aprendizajes fundamentales. Se destacan entre
otros la valoracién de la libertad (propia y la de los demas) y de la justicia. Se habla también de la
internalizacién de un sentido de responsabilidad acerca de las acciones y decisiones tomadas.
Asimismo, se hace referencia al conocimiento de los derechos y obligaciones fundamentales que
implica nuestra calidad de ciudadanos, la disposicidon a participar en los diversos espacios que nos
afectan (familiar, vecinal, comunitario) y el conocimiento de las normas y leyes que rigen nuestra vida
en sociedad. Esto es asi por cuanto una condicién propia de la vida democratica en sociedad supone
comprender que para promover y preservar la libertad (individual y colectiva) se requieren
instituciones que velen por el bien comun.

El desarrollo de habilidades para ejercer la ciudadania es un tema que comienza muy tempranamente.
Se refiere a habilidades tales como pensar por cuenta propia y en forma critica, comunicarse
adecuadamente, participar en distintas esferas, trabajar con otros, decidir, respetar opiniones distintas
y por ende, reconocer diversidades, solucionar pacifica y dialégicamente los conflictos de la
convivencia diaria, entre otras.

Basicamente, en el segundo ciclo de la educacion infantil (alrededor de los 3 y hasta aproximadamente
los 6 o0 7 afios), el énfasis del curriculo esta puesto en vivenciar con los nifos y las nifias el principio de
ciudadania. Esto implica experimentar, en la practica pedagdgica y en todas las interacciones entre
nifios, nifias y adultos, algunos modelos de relacion inspirados en el respeto, la reciprocidad de
derechos, la aceptacién de la diferencia, la justicia, entre otros. Implica trato justo entre todos, basado
en reglas de comportamiento que permitan armonizar los conflictos y dialogar las diferencias y los
desacuerdos.

Tal como sefala Tonnuci (2006), se trata de poner a cada uno en situacién de decir lo que piensa de
cada cosa que se discute, bajo la certeza de que cada uno piensa algo, que busca comunicarlo y que se
reconoce que es valioso que todos lo sepan.

Algunas distinciones acerca de: estructura curricular, definicidon de objetivos y
experiencias para el aprendizaje en la Educacion Infantil

Estructura curricular en la Educacion Infantil

La estructura del curriculo en educacién infantil puede responder a distintos tipos de categorizaciones,
de acuerdo a las concepciones curriculares que se adopten y a las unidades de analisis seleccionadas.
Es asi como se puede categorizar el curriculo de acuerdo a los grados de centralizacién (mas o menos
prescriptivo) y a los esquemas de organizacion de los contenidos (mas o menos relacionales).
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En la educacion infantil, siguiendo estas categorias de andlisis, se plantea a continuacidén un ejercicio
gque muestra las distintas opciones que se pueden presentar, de acuerdo a las dos categorias
enunciadas: centralizacidn y ejes para la organizacion.

Tabla 1: Grados de centralizacion de la estructura curricular en educacién infantil (mds o menos
prescriptivos)

Grados de Orientaciones Orientaciones Programas o
centralizacion generales: generales: manuales con
fundamentos y fundamentos, ejemplos
objetivos de objetivos de
aprendizaje aprendizaje,
recomendaciones
para la didactica

Fuente: Elaboracidn propia a partir de revision de referentes curriculares de 6 paises de América Latina

Tabla 2: Ejes para la organizacion de los contenidos (mds o menos relacionales)

Ejes parala Campos de Areas de desarrollo Areas formativas

organizacion de los conocimientos o dreas | como: motricidad, (aprendizaje y

contenidos disciplinarias como: socioemocional, desarrollo) como:
lenguaje, pensamiento légico comunicacion,
matematicas, ciencias | matematico... relacién con el medio,
naturales, ciencias lenguajes artisticos...
sociales...

Fuente: Elaboracidn propia a partir de revision de consulta en linea de referentes curriculares de 6 paises de América Latina:
Panam3, Argentina, Venezuela, Chile, Uruguay y Brasil (paginas Web Ministerios de Educacidn: abril: 2015).

Sobre esta materia se requiere avanzar en mayores debates e intercambios, considerando que los
marcos curriculares de referencia, como afirman los autores (Tedesco et al., 2012:10) “constituyen un
modo de expresar y darle coherencia al proceso de desarrollo curricular”.

Definicion de objetivos para el aprendizaje en la Educacion Infantil

La seleccidn de los aprendizajes para el curriculo de la primera infancia es una decision que responde
necesariamente a las opciones curriculares que se adopten para el diseiio del referente curricular. Por
tanto, cada pais, de acuerdo a sus procesos de construccién, toma un conjunto de decisiones respecto
a las intencionalidades educativas que se busca alcanzar, las que estan basadas en las concepciones
sobre la ensefianza, el aprendizaje, el rol de los educadores y los agentes educativos.

En consecuencia, responder a la interrogante sobre que deberian aprender los nifos y las nifias, resulta
muy complejo de definir, dado que aun que pueden existir similitudes en las definiciones curriculares,
dependerd de las intencionalidades educativas que se buscaran promover y asegurar. Son decisiones
que se inscriben en un proceso de construccidn social que requiere atravesar una serie de filtros hasta
finalmente llegar a unos acuerdos para su explicitacion Son validaciones que se enmarcan en las
politicas publicas y que por la relevancia que tienen a nivel nacional, requieren de la participacién de
distintos actores para su legitimidad.

En este contexto, no resultaria adecuado, ni seria consistente de acuerdo a los planteamientos
analizados, proporcionar un determinado listado de aprendizajes (imprescindibles y deseables) para
la educacidn infantil. En definitiva, no tendria utilidad practica, tedrica, ni menos de politica publica.
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En cambio, si podria aportar un levantamiento de propuestas curriculares, como un ejercicio analitico,
gue permita relevar aquellos aspectos comunes entre las distintas realidades.

Sobre esta materia, lo que se puede apreciar es que, en general, los curriculos revisados en una
muestra de 6 paises latinoamericanos?, definen su estructura de acuerdo a los dmbitos de desarrollo
y aprendizaje tradicionales, propuestos por la psicologia del desarrollo infantil. También es posible
encontrar en algunos casos, versiones mas actualizadas que se articulan en torno a otras dimensiones
de cardcter mas pedagdgico.

En esta revisidn fue posible constatar algunos elementos relevantes para visualizar la perspectiva
formativa a la que se orienta la educacién para la primera infancia, en varios paises de América Latina.
Asi se observa que:

e Se aprecia una mirada actualizada sobre la infancia, cimentada en asumir que los nifios y las
nifas son agentes constructores y no reproductores de conocimiento. Son activos y, por ende,
participan en la sociedad de acuerdo a las caracteristicas propias de esta etapa de la vida y de
acuerdo al desarrollo progresivo de su autonomia;

e Se plantea el desarrollo de la identidad, a partir de la interaccidn social y con varias referencias
a una perspectiva de interculturalidad;

e Se estd incorporando la visién de ciudadania infantil y a la vez también se estd validando el
hecho que nifios y niflas deben y pueden conocer y exigir sus derechos;

e Practicamente todos los curriculos revisados convergen en la idea de considerar a las artes en
forma integrada, abarcando la expresion, la creatividad y el desarrollo de la apreciacion
estética;

e En el desarrollo del lenguaje oral y escrito se enfatiza la importancia de la produccion de
oralidades y textualidades significativas por parte de nifios y nifias;

e En todos los curriculos aparecen contenidos que posteriormente serdn asumidos por las
asignaturas en la escuela. En este sentido, se encuentra el desarrollo de ciencias basicas,
desarrollo de habilidades matematicas (comparar, medir, “saber contar”, manejar nimeros y
cantidades, reconocer figuras y cuerpos geométricos, entre otros);

e Aparece también el uso de tecnologias de la informacidn, el desarrollo de habilidades de
investigacion y el cuidado del medio ambiente.

En este breve recorrido por distintos aspectos relevantes de los curriculos seleccionados, se puede
constatar una mirada renovada hacia la infancia. Asi se puede sostener que en el transcurso
aproximadamente de dos décadas, ha sido posible transitar hacia una imagen social del nifio y la nifia
como agentes, capaces, participes y constructores, dando cuenta de la existencia de una identidad
colectiva bien fortalecida. En ese sentido, la pedagogia destinada a promover procesos de aprendizaje
en los parvulos esta llamada a dialogar con una imagen renovada de los nifios y las nifias y, por ende,
de igual manera se encuentra tensionada a cambiar y adaptarse a los cambios que suponen la
educacion de los parvulos del siglo XXI.

Experiencias para el Aprendizaje en la Educacion Infantil

En educacion infantil, las experiencias para el aprendizaje se conciben como interacciones pedagdgicas
basadas en la afectividad, el respeto y la validacién de los otros (nifios, nifias y adultos). Esto reconoce
a los parvulos como sujetos capaces y constructores activos de sus aprendizajes.

Una experiencia para el aprendizaje es una oportunidad que se ofrece a los nifios y las nifias para que
tengan una vivencia compartida que los lleve a descubrir, conocer, crear, desarrollar habilidades y
conocimientos. Se trata de vivencias que buscan desafiar a los parvulos y por ello, son disefiadas
intencionadamente por el docente para responder a sus intereses (Bassedas et al., 2005; Coll, 1992).

3 Panamd, Argentina, Venezuela, Chile, Uruguay y Brasil.
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Su intencidén basica es formativa, esto implica que desde edades tempranas busca fortalecer valores
asociados a la formacién de personas capaces de indagar, explorar, experimentar y plantear hipotesis,
potenciando procesos de pensamiento creativo.

En estricto rigor, es posible hablar de “Experiencias para el Aprendizaje” sélo en la medida en que estas
situaciones sean capaces de ofrecer, efectivamente, oportunidades de aprendizaje para los nifios y las
nifas. Este primer gran criterio, refiere a la efectividad de las practicas pedagdgicas desarrolladas en
la educacidn infantil. Al respecto, invita a comprender que, por una parte, la implementacién de
experiencias de aprendizaje, se vincula estructuralmente a las caracteristicas y necesidades de los
nifios y las nifias en esta etapa del desarrollo (por ejemplo, proporcionando ambientes seguros y
positivos que promuevan el juego y la exploracién), mientras que, por otra, se relaciona con logros de
aprendizaje de los parvulos en esta etapa.

En funcion del concepto, oportunidad de aprendizaje, se asume que una experiencia, serd tal, en la
medida en que se desarrolle (se planifique e implemente), resguardando principios y condiciones para
gue nifios y las nifias puedan vivenciar procesos de aprendizaje significativo. Esto es procesos a partir
de los cuales, las nuevas experiencias (vivencias, informacién, conceptos, relaciones, interacciones) se
relacionen de manera no arbitraria y sustantiva con las estructuras cognitivas de los parvulos y en las
gue el aprendizaje se traduzca realmente en construccién de sentidos y significados por parte de ellos.

A continuacion, se esbozan un conjunto de atributos que deberian tener las experiencias para el
aprendizaje en la primera infancia:

e Los actores centrales de estas situaciones son los nifios y las nifias, quienes ocupan un rol
protagdnico en este proceso, pensando, sintiendo y actuando para resolver problemas y
enfrentar los desafios que la experiencia de aprendizaje les plantea;

e Es importante fomentar la interaccidon de los nifios y las nifias con problemas concretos e
interesantes. Estas situaciones deben constituir desafios que respondan a situaciones de la
vida diaria de nifios y nifias, en los que sean motivados a realizar sus propios descubrimientos;

e Las preguntas con las que el docente busque motivar y orientar a los parvulos deben invitarlos
a la reflexién y al cuestionamiento?;

e En una experiencia de aprendizaje el docente acompafia, guia y orienta algunos procesos. Sin
embargo, su principal misidon es mediar los aprendizajes y crear ambientes enriquecidos, es
decir, escenarios que sean significativos para los parvulos. En este sentido, resulta
fundamental poder contextualizar las experiencias de aprendizaje en cualquier entorno de
modo que éstas sean variadas y pertinentes;

e Complementario con el punto anterior, en el marco de las experiencias de aprendizaje, es
posible concebir el rol del docente mediador, como un observador permanente de las
habilidades y capacidades de nifios y nifias asi como de sus requerimientos y necesidades para
continuar aprendiendo;

e Por ultimo, una experiencia de aprendizaje orienta procesos que se extienden en el tiempo y
que permite profundizar y abordar sistematicamente la intencionalidad pedagdgica
(aprendizaje esperado, objetivo de aprendizaje) para la cual fue planificada. Esta integralidad
permite no fragmentar los tiempos que supone pasar de una actividad a otra sin que se
vinculen entre si. Por el contrario, esta concepcidn permite articular de manera continua y
coherente el proceso global de aprendizaje.

% Por esto, se debe cuidar especialmente la formulacién de preguntas cerradas, es decir, aquellas que admiten sélo una

respuesta correcta.
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Retos para disefos curriculares pertinentes en la primera infancia:

Dinamizar y enriquecer la participacidn: los procesos de construccidn curricular requieren de planes
de disefio que consideren la participacién de diversos actores durante las distintas etapas para lograr
su legitimacién. Es fundamental para su validacion, establecer estrategias de didlogo y consultas
atentas a las divergencias para enriquecer la toma de decisiones. Los disefios curriculares
participativos, contemplan validaciones documentales a través de consultas bibliograficas
actualizadas, procesos de consultas a diferentes actores representativos del sector, asi como también
procesos de experimentacién o validacién empirica en diversas realidades educativas. Los resultados
de estas estrategias de consulta y validacion en los propios centros educativos, requieren ser
comunicados en los plazos correspondientes (Britto et Kagen, 2004; Coll, 1992; Forster, 2007; NAEYC,
2002; UNICEF, 2008).

Resguardar la identidad curricular y didactica: durante los procesos de construccidn, surgen
diferentes tipos de tensiones, dentro de las cuales se encuentra una marcada tendencia hacia la
reproduccion de modelos escolarizados. En efecto, el peso de la tradicidn de la ensefianza primaria o
basica forma parte recurrente de las presiones que se presentan en el disefio de los curriculos para la
educacion infantil, generando comportamientos de hiperescolarizacién. Esta situacién requiere
incorporar criterios que resguarden aquellos aspectos fundamentales que caracterizan la racionalidad
curricular de esta etapa educativa, como son: la formacién integral, los fines educativos, los principios,
la organizacién, los objetivos y todas aquellas orientaciones didacticas que orientan la practica
pedagdgica. Reconocer la diversidad de cada uno de los niveles educativos, en sus aspectos identitarios
curriculares, didacticos, organizacionales y de orden simbdlico debiera ser objeto de atencién de los
actuales desafios de las politicas educativas (Diaz, 2010).

Resguardar criterios de flexibilidad, autonomia y diversidad: un importante desafio en materia
curricular consiste en cémo fortalecer la descentralizaciéon curricular, resguardando aquellas
intencionalidades educativas esenciales que se busca alcanzar a través de una oferta diversa. El dilema
gue se presenta a nivel de la decisidon de la politica curricular, es como garantizar oportunidades
educativas con sellos de diversidad, conjugando componentes centralizados y descentralizados y
logrando una adecuada combinacién entre equidad y calidad. El reto se focaliza en lograr un adecuado
equilibrio entre un curriculo centralizado y uno descentralizado.

La adopcion de un modelo curricular nacional con un horizonte claro, abierto y flexible que posibilite
distintos niveles de concrecidn, ha sido una alternativa que ya tiene trayectoria en la educacion infantil.
Sobre estas experiencias, habrd que derivar lecciones para continuar avanzando en responder a las
demandas de autonomia y heterogeneidad curricular.

Incorporar criterios de convergencia y recursividad curricular: en el marco de politicas de desarrollo
curricular, es fundamental incorporar componentes explicitos de convergencia curricular que permitan
conectar los cambios curriculares. Si bien el desarrollo curricular tiene su raiz en el mejoramiento vy la
renovacion de los instrumentos curriculares, éstos no pueden desapegarse, ni desconocer lo
construido, ni lo reconocido socialmente. En otras palabras, no puede desvalorizarse, ni desconocerse
lo que se ha producido a nivel curricular de acuerdo a determinados contextos politicos educativos,
por el contrario, debe ser tomado como el punto de partida para la difusion de las innovaciones.

Interesa afirmar que los materiales curriculares, ademads de definir claramente su propdsito,
resguardar el sello pedagdgico y paralelamente desafiar a los educadores, requieren alcanzar altos
niveles de comunicabilidad para facilitar su comprension y uso cotidiano. La circularidad entre los
distintos componentes y la recursividad curricular son dos atributos que son necesarios de poner en
juego para alcanzar mayores niveles de posicionamiento en los y las docentes. No se trata de
reproducir y de insistir en la sola determinacién de precisiones curriculares, sino de lograr consolidar
y renovar el trabajo pedagdgico, en una dindmica constructiva que permita avanzar con mayor nitidez
en el desarrollo curricular de la educacion infantil (Diaz, 2010).
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Generar objetivos de aprendizaje desafiantes, alcanzables y pertinentes culturalmente-condicién
necesaria para su apropiacion y logro en el aula: uno de los atributos centrales que caracteriza el
disefo curricular, es considerar su efecto movilizador en la ensefianza y en los aprendizajes.

En efecto, la formulacidn de los objetivos de aprendizaje supone tener presente que las expectativas
deben ser lo suficientemente inclusivas en el sentido de interrelacionar en forma consistente lo
cultural y desafiante con lo alcanzable. En otras palabras, la definicién de cada uno de los objetivos al
tomar en cuenta estos atributos adquiere un valor potencial en el logro de los aprendizajes.

Por lo anterior, la definicion de cada uno de los objetivos de aprendizaje, independiente del ciclo
educativo, no puede desvincularse del contexto sociocultural, ni menos aun de las reales capacidades
de los nifos y las nifas.

Un objetivo de aprendizaje que se aleja de las posibilidades de cumplimiento, es una fuente de
frustracién para los y las docentes y por cierto para los nifios y las nifias. Un objetivo que no involucra
el patrimonio social y cultural no adquiere significado. Asimismo, un objetivo que no genera desafios,
frena el desarrollo de las capacidades de los nifios y las nifias y limita las posibilidades de innovacién
de las practicas de ensefanza. Desde esta perspectiva se busca atender a tres tipos de exigencia (lo
cultural, lo desafiante y lo alcanzable) que en ocasiones parecieran orientarse a direcciones opuestas,
pero que en su recorrido debieran converger hacia un punto de equilibrio (Britto et Kagen, 2005/
UNICEF; Diaz, 2010; NAEYC, 2002; Peralta, 2002).
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Capitulo 1l

Modalidades No Convencionales en la oferta de Educacion
Infantil

El tercer capitulo indaga en la oferta no convencional de cuidado y educacién en la primera infancia.
Plantea los dilemas acerca de sus finalidades, sus categorias, sus atributos y las necesidades de
equiparar la calidad, resguardando sus rasgos identitarios.

Algunas reflexiones iniciales acerca de la oferta no convencional en Educacion
Infantil

Una de las mayores preocupaciones de los Estados respecto a la primera infancia, se centra
actualmente en posibilitar el acceso creciente a una oferta que conjugue tanto aspectos del cuidado
infantil (bienestar y nutricién) como en ofrecer e implementar oportunidades educativas de calidad.

Todo ello con el objetivo de compensar desde la cuna, desigualdades socioecondmicas que terminan
enmarcando un horizonte sesgado para el desarrollo de las potencialidades de cada nifo y nifia. Es asi
como el diseifio de una oferta integral que ponga en el centro a la infancia y que ademads involucre
activamente a las familias y a la comunidad en general, aparece como piedra angular de cualquier
politica que aspire al objetivo sefialado.

En este sentido, cabe preguntarse sobre cudles serian aquellas caracteristicas particulares de la oferta
gue se vinculan con los contextos culturales y geograficos donde ésta se despliega.

Cada Estado debe resolver de manera localizada los disefios de programas adecuados segun lo
especifico de cada comunidad, entendiendo asi que toda su capacidad de respuesta a la multiplicidad
de necesidades se pone en juego justamente en el hecho de sefialar las singularidades para abordarlas
de manera pertinente.

Esta gran diversidad marca el surgimiento de las iniciativas denominadas No Convencionales o No
Formales, las que se distinguen por su alta capacidad de responder a contextos culturales, sociales y
econdmicos variados, propios de la realidad urbana y rural de cada Estado.

Sin embargo, la adaptacion a los contextos no marca decididamente el éxito de este tipo de programas,
gue independiente de sus caracteristicas debiera resguardar de manera transversal minimos
estandares de calidad, pero que suelen estar determinados tanto por los intereses sociales y
educativos como por las posibilidades de diversa indole en cada pais.

En este contexto, cobra relevancia contar con un concepto de calidad dinamico, dependiente de
factores como el tipo de sociedad que se quiere construir y la persona que se quiere formar, los
enfoques sobre desarrollo humano y aprendizaje, las diferentes tradiciones pedagdgicas, o los fines
gue se atribuyen a la educacién y las visiones sobre como alcanzarlos. Este caracter activo y contextual
obliga a cada sociedad a plantearse, en base a sus propias definiciones y aspiraciones, un concepto de
calidad en educacion pertinente y relevante en funcién de sus propias particularidades.

De esta forma, las modalidades No Convencionales debieran presentarse como una respuesta a la
diversidad, siempre intentando asegurar que todos los nifios y todas las nifias accedan a iniciativas de
igual calidad, independientemente de dénde vivan, y recibiendo los apoyos y ayudas suficientes para
estar en igualdad de condiciones para acceder a y recibir apropiadas oportunidades educativas.
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En efecto, cualquier esfuerzo por lograr una oferta educativa equitativa en el acceso y calidad, que
pretenda lograr una amplia cobertura, debe considerar la heterogeneidad de las propuestas. Cuanto
de flexibilidad deberd tener y cuanto de coherencia con las politicas nacionales, es parte de la tensién
gue cada Estado debe resolver a la hora de disefiar e implementar su oferta programatica para la
primera infancia.

Los intentos por favorecer una oferta diversificada han dado como resultado, ademds de una
sumatoria de opciones programaticas en los diversos paises, también una diversidad de distinciones
de cardcter denominativo y de contenido para tales propuestas.

Existe una amplia gama de términos y conceptualizaciones para identificar a las modalidades “no
convencionales”, los que se relacionan, indistintamente, con caracteristicas asociadas a su
implementaciéon (comunitarias, indirectas, intermedias, alternativas, flexibles, etc.), o a
conceptualizaciones establecidas por negacién (no escolarizadas, no tradicional, no formal).

Para algunos expertos estas ultimas denominaciones, que implican una negacién de las modalidades
tradicionales o formales, no serian adecuadas en tanto dan la idea de programas con objetivos
opuestos, cuando la razén de las modalidades alternativas deberia ser la de entregar una oferta
complementaria y mayormente contextualizada (Peralta, 2000).

A continuacidn, se abordan estas y otras caracteristicas asociadas a los programas “no convencionales”
gue han sido parte importante de las estrategias utilizadas en la educacion infantil en los dltimos 30
afos. Principalmente en paises latinoamericanos que, dadas sus realidades geogréficas, culturales y
presupuestarias, han tenido que incentivar la incorporacién temprana de nifios y las nifas al proceso
educativo disefiando este tipo de oferta.

Serdn parte de la discusién aquellos criterios que definen y orientan el disefio de dichas modalidades
y programas, las estrategias y practicas asociadas a su implementacion, los principios y las dimensiones
gue configuran un marco de evaluacion para estas iniciativas.

Definiciones en torno a las Modalidades No Convencionales

Existe una amplia gama de dependencias y modalidades asociadas a los programas educativos y de
cuidado para la primera infancia, entre ellos destacan comunmente los que se encuentran
administrados por una reparticién estatal (Salud, Trabajo, Bienestar Social, de la Familia o Educacidn)
y/o los que son administrados por Organismos No Gubernamentales (ONG), Agencias de Cooperacion
internacional o congregaciones religiosas, entre otros.

Junto con lo anterior, histéricamente en América Latina y el Caribe se han desarrollado multiples
modalidades de atencién para nifios y las nifas de entre 0 y 6 afios, lo que ha derivado en una gran
heterogeneidad de definiciones conceptuales y metodoldgicas. Ante esta variabilidad, se hace
necesario contar con un marco comun que permita clasificar, caracterizar y agrupar las modalidades,
facilitando asi su comparabilidad y estudio.

Una clasificacién a nivel internacional que permite distinguir entre programas de primera infancia
centrados en educacion y aquellos orientados principalmente al cuidado, es propuesta por la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econédmicos (OCDE) la cual, en su informe Education
at a Glance (2014); toma en cuenta indicadores relativos a:

e Los responsables de la implementacion de los programas (personal calificado v/s personal no
calificado);

e Dodnde se llevaban a cabo (espacios especialmente destinados a brindar educacion); y

e laedad de los nifios y las nifias a los que estan dirigidos.
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La OCDE realiza una definicidn estructural que permite identificar iniciativas clasificadas por la UNESCO
como ISCED 0° pero que desarrollan acciones orientadas exclusivamente a proporcionar cuidado. Ahora
bien, esta clasificacidn posee dos tipos de limitaciones:

1. De caracter tedrico: los procesos cognitivos, desde la perspectiva del nifo y la niiia, no distinguen
entre procesos de aprendizaje (educativos) y de interaccion social (cuidado) en la que éste se
construye, de ahi que en su ejercicio cotidiano la educacién temprana involucre sélo el cuidado
(Marco, 2014/ CEPAL).

2. De caracter practico: la imposibilidad de separar aquellos programas integrados, los que
justamente combinan en distintas proporciones acciones tendientes a propiciar procesos
educativos y acciones de cuidado; pero que, sin embargo, permiten realizar un primer
acercamiento a aquellas modalidades que se estructuran de manera no convencional.

Una clasificacion que también aborda los aspectos estructurales, es desarrollada por la investigadora
Fujimoto (2000a) quien, a partir de una revision de programas de educacion infantil, establece las siguientes
distinciones:

1. Modalidades Formales o Escolarizadas: las que se refieren a aquellas que se desarrollan en una
institucion especialmente creada (construida o adaptada) para potenciar al maximo la
intencionalidad educativa, lo que implica un rol directo y permanente del educador (planificador,
aplicador y evaluador de todo el proceso) y la construccidn de un curriculo especifico.

2. Modalidades No Escolarizadas: aquellas que abarcan todos los procesos educativos y formas de
autoaprendizaje, pero que son realizados fuera de los centros educativos. Los programas mas
comunes son los dependientes de los sectores educacidn, salud, bienestar, justicia, desarrollo
humano y de la mujer. La flexibilidad de estas modalidades permite adecuar sus servicios a las
caracteristicas, los requerimientos, los intereses y las prioridades de los nifios y las nifias;
condiciones geogréficas, socioculturales y econémicas del medio, asi como de los recursos con que
cuentay el uso de ellos.

3. Modalidades Informales: estan relacionadas con todas aquellas instancias educativas orientadas a
la sensibilizacion de los adultos y a una mayor comprensién y valoracién de la infancia.

En esta misma direccion, la UNESCO/OREALC (2010) establece dos tipos de modalidades basicas:

1. Formales: modelos clasicos de atencidn que funcionan en establecimientos especificos para tal fin
o en aulas dentro de las escuelas de educacién basica. Esta modalidad de atencidn se encuentra a
cargo de docentes y personal calificado y sus actividades se ajustan a un curriculo, regulaciones y
orientaciones de caracter nacional. El tipo de atencidon que se otorga cubre generalmente areas
relacionadas con necesidades basicas, tales como, alimentacion, salud y cuidado fisico, junto con
las propiamente educativas.

2. No Convencionales (no formales o no escolarizadas): son aquellas que se desarrollan en dmbitos
no escolarizados y tienen una mayor flexibilidad en su organizacién y funcionamiento, abordando
en muchos casos el desarrollo de las familias y la comunidad. Estos programas suelen ser mas
variados y no necesariamente se ajustan a una pauta curricular general, estan a cargo de
promotores o voluntarios, agentes comunales, familias, que generalmente tienen estudios de
primaria o secundaria. Estas modalidades no formales se dirigen de manera especial a los grupos
en situacidn vulnerable y de zonas rurales o dispersas.

5 La clasificacién ISCED (International Standard Classification of Education), pertenece al set de clasificaciones sociales y
econdmicas de las Naciones Unidas, aplicada a nivel mundial con el fin de recolectar, compilar y analizar datos comparables
a nivel nacional. Esta clasificacion identifica como ISCED 0 a los programas de educacion dirigidos a nifios y las nifias de entre
0 afios de edad hasta el ingreso a la educacion primaria; los que se caracterizan por poseer un enfoque centrado en el apoyo
al desarrollo cognitivo, fisico, social y emocional de los nifios, ademas de servir como paso introductorio para que el nifio siga

instrucciones organizadas en contextos ajenos a la familia (UNESCO, 2012).
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Como se aprecia, la propuesta de UNESCO contiene a la de la autora Fujimoto, agrupando a las
Modalidades No Escolarizadas y a las Informales en la categoria No Convencional. Las principales
distinciones entre ellas se enfocan en aspectos asociados a la implementacién.

De acuerdo a lo anterior, se hace interesante revisar la clasificacion propuesta por Peralta (2000), la
que se desarrolla en torno a los objetivos y propdsitos que persiguen las modalidades No
Convencionales. La autora afirma que son justamente los distintos fines que persiguen estos
programas los que dan cuenta de la alta variabilidad de denominaciones y conceptos: “pensamos que
segun sea el enfoque de su propdsito principal, explicard y/o obligard al uso de un concepto por sobre
otro, lo que determina a su vez su fundamentacion y caracteristicas principales” (Peralta, 2000, p. 165):

Tabla 1: Clasificacion segun propdsito de las Modalidades No Convencionales

Categoria Definicion

Fundamentan su existencia en razones de diversa indole, que van desde la
critica abierta tedrica y/o practica a la supuesta ineficiencia del sistema
vigente, hasta razones del tipo operativas o econémicas que avalarian al

Sustitutivos al sistema .
reemplazo, es decir, son:

escolar
Criticos al sistema con un marcado cuestionamiento ideolégico;

Levantan argumentos operativos y/o econdmicos como base.

Alternativos a los | Plantean una cierta equivalencia que podria en algin momento llevarlos a
programas formales ser reemplazados por ellos.

Se desarrollan en forma paralela al sistema existente, aportando

Complementarios L .
experiencias que los enriquecen.

Responden a necesidades diferentes de diversos grupos de participantes
para los cuales no fue concebido el disefo clasico, lo que obliga a crear
otras alternativas de atencidn, sin entrar a cuestionar lo formal.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de Peralta (2000).

Plantean un propdsito
en si

Cabe sefialar que gran parte de los programas que se han disefiado e implementado en Latinoamérica
persiguen objetivos y propdsitos no exclusivamente educativos, sino que transcienden dicha esfera
para ubicarse como respuesta para la promocién del desarrollo social de las comunidades donde se
despliegan. Por esto mismo, suelen ser parte de esfuerzos intersectoriales por intervenir de manera
holistica en sectores inaccesibles, vulnerables y excluidos en los paises de la regidn, buscando generar
impactos en mds de una dimension, tanto en el ambito familiar como en el local. La atencién integral
supone suministrar servicios de diferente naturaleza como la estimulacién infantil, salud y nutricién,
la educacién de familias y cuidadoras, la educacion infantil en hogares y centros, y la proteccién legal
en contra del abuso, la explotacién y la violencia (UNESCO, 2007).

Como se observa, las multiples caracteristicas sefialadas vuelven dificil considerar respuestas Unicas a
las preguntas ¢Debido a qué se configura una modalidad No Convencional? y éQué o cuales
necesidades buscan resolver?, lo que a su vez complejiza la definicion de criterios comunes para el
disefio y la evaluacidn de estos programas y modalidades.

Ahora bien, mas alla de clasificar los programas en funcién de sus metodologias de intervencién, los
lugares donde se despliegan o los objetivos que persiguen, lo importante es poder construir un marco
analitico que permita relevar la importancia que posee para la educacidon en primera infancia, la
existencia de un conjunto de modalidades que se constituyen como tales a partir de las necesidades y
caracteristicas especificas de ciertos grupos o comunidades.
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Criterios para la generacidon de modalidades y programas No Convencionales

Teniendo presente la complejidad respecto a la definicién de criterios concretos y univocos asociados
al disefio de programas y modalidades No Convencionales debido a la naturaleza diversa y atingente
al contexto de estas iniciativas, Young y Fujimoto, (2004) identificaron una serie de elementos que
orientan el disefio de tales modalidades, a partir de la revisidn de diversas iniciativas en mas de 22
paises de América Latina, los que se presentan a continuacién.

Tabla 2: Objetivos y estrategias que guian el disefio de programas No Convencionales

Los programas no escolarizados son ejecutados en estrecha participacion con las familias y la
comunidad. La relacion dar-y-recibir entre los que ofrecen el servicio y los usuarios permite a los
programas no escolarizados identificar y responder a las necesidades especiales que se vayan
presentando.

Objetivos Estrategias

Procurar que el gobierno, los municipios, los
diferentes sectores incumbentes de la sociedad
civil, las ONGs y las universidades trabajen
juntos en programas de educacion infantil.

Ofrecer a los nifios y las nifas de primera
infancia, acceso equitativo a la estimulacién
intelectual, comunicacién, socializaciéon, vy
cuidados basicos de salud y nutricién, para
promover su desarrollo saludable fisico, mental
y social.

Fortalecer el papel educativo de la familia, para
estimular el desarrollo intelectual de los nifos y
las nifias pequefios.

Conducir capacitaciones continuas para familias,
cuidadores de niflos y niflas, voluntarios,
comunidades, educadores y otros agentes.

Impulsar el trabajo conjunto de las familias y la
comunidad, para la educacién de los nifios y las
nifias pequefios, asi como para otros programas
de desarrollo social.

Organizar actividades de los programas de
educacién infantil en locales de la comunidad,
casas, parques, iglesias, mercados, areas
agricolas, hospitales, centros de salud, cocinas
comunitarias, y locales de jardines infantiles.

Generar programas de educacién infantil
suficientemente flexibles para cubrir las
necesidades especificas, culturales y econémicas
de cada comunidad.

Involucrar a los lideres de la comunidad y otros
voluntarios en la adaptacion de programas de
educacion infantil, para garantizar el respeto a
los valores culturales y a las costumbres.

Mejorar la eficacia de los
educacion en primera infancia.

programas de

Realizar estudios de seguimiento y evaluacion de
los programas de educaciéon en la primera
infancia, asi como del desempefio de cuidadores
y educadores que trabajan en su
implementacion.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de Young & Fujimoto (2004).
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Este cuadro permite identificar al menos cuatro dimensiones: Intersectorialidad, Participacion activa de la
Familia y la Comunidad, Formacidén continua y Monitoreo y Evaluacién.

Estas mismas dimensiones se pueden reconocer en la implementacion de reconocidas experiencias
latinoamericanas como por ejemplo los Centros Integrales de Desarrollo Infantil (CIDI) en Bolivia y el
Programa Educa a tu Hijo en Cuba de acuerdo a lo mencionado por Salazar (2000) y Siverio (2000),
respectivamente.

Dimensiones que caracterizan el disefio de programas No Convencionales:

e Intersectorialidad: el trabajo intersectorial e interinstitucional permite coordinar las metas y
estrategias para asegurar la continuidad de la atencién, optimizar los recursos e integrar los
elementos clave de las politicas de primera infancia en las agendas de cada sector. No obstante, el
trabajo intersectorial e interinstitucional enfrenta una serie de dificultades en la practica; para
avanzar en este sentido es necesario que los diferentes sectores se articulen en torno a una
concepciéon compartida, estableciendo conjuntamente prioridades, objetivos y lineas de accidn
(UNESCO, 2010).

e Participacion activa de la familia y la comunidad: esto es decisivo, ya que cuando no hay
apropiacién de la iniciativa por parte de la comunidad en las primeras etapas de disefio, no hay
respuestas efectivas posteriores en las etapas de ejecucién. Con la participacion de estos actores,
los programas aseguran la incorporacion de manera pertinente y contextualizada de aspectos de
la cultura, valores, practicas de crianza y costumbres de la comunidad.

e Formacion continua: capacitar de manera periddica a toda la red de actores que participa en la
implementacion de los programas permite establecer lenguajes, patrones comunes y
conocimientos especificos en torno a la atencién integral y al desarrollo temprano de nifios y nifas.

e Monitoreo y evaluacidn: dar seguimiento constante a los programas, asi como realizar
evaluaciones de proceso permite establecer planes de mejora continua, ademas de levantar
informacidn respecto a la consecucidon de los objetivos de los programas, y comunicar sus
resultados a los propios participantes como a otras instituciones interesadas.

Es importante destacar que, si bien las cuatro dimensiones sefialadas son un factor comun a las
modalidades No Convencionales, esto no significa que sean exclusivas de aquellas, ya que por lo general
también son parte constitutiva de los programas de educacidn infantil en general. Asi, la diferencia entre
una modalidad u otra estara determinada por la intensidad y relevancia que dichas dimensiones asuman,
la que quedara definida en los objetivos y propdsitos de cada programa en particular.

Breves reflexiones en torno a la evaluacion

La pregunta acerca de cdmo se evallan las modalidades No Convencionales, necesariamente hace
referencia a los marcos normativos y legales que cada pais ha desarrollado en torno a los programas de
educacidn infantil y a la definicidn de estandares de calidad.

En este sentido, lo primero que se debe clarificar es qué es lo que se entiende por calidad en la educacién.
Al respecto, es posible distinguir tanto una dimension politica-ideoldgica en su concepcidn, asi como otra
técnico-pedagdgica. La primera hace referencia al rol de la educacién para cada sociedad; y la segunda se
relaciona con aspectos vinculados a la gestion pedagdgica (Marco, 2014/CEPAL).

Ahora bien en términos comparativos, la UNESCO (2010) sefiala que en los documentos normativos de los
paises de la region (politicas, curriculo, regulaciones), no suelen encontrarse conceptualizaciones referidas
explicitamente a calidad. En cambio, si existen esfuerzos nacionales para definir indicadores o estandares
de calidad; sin embargo, estos se encuentran centrados en las modalidades de atencién formales y
estructuradas, y no asi en las No Convencionales. Lo anterior podria deberse a que éstas han surgido como
respuestas remediales y parciales a ciertas problematicas consideradas como aisladas.
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El dilema es como se pueden establecer marcos comunes y generales que definan estandares de calidad
para todos los programas de educacién infantil, pero que al mismo tiempo consideren las peculiaridades
de las distintas necesidades; al respecto, Fujimoto (2000b) propone y describe un conjunto de criterios
basicos de calidad para las modalidades No Convencionales, los que se presentan a continuacion.

Tabla 3: Criterios bdsicos de calidad de las distintas modalidades alternativas de atencion integral
para la infancia.

Criterio Descripcion

Todo trabajo educacional debe ser activo, dinamico, enfocado en el nifio y la niia,
sus intereses, necesidades, potencialidades y problemas. Actividad entendida

Actividad . . o L
como favorecer el rol protagdnico del nifio y la nifia en la construccién de sus
aprendizajes.
Enla atencidon al nifio y la nifia debe tenerse en cuenta sus dimensiones emocional,
. fisica, de salud, alimentacidn e intelectual, las que se interrelacionan para formar
Integralidad

un todo. Integralidad que considera el desarrollo arménico de todas las
dimensiones del nifio y la nifa.

El nifio y la nifia, la familia, la comunidad, deben participar en las actividades
pedagdgicas haciendo aportes y tomando parte en las decisiones y reajustes a los
Participacion programas o servicios de manera que se forjen valores como solidaridad,
cooperacion y comunicacién. La familia es el agente natural activo en todo
programa de educacion infantil.

En conjunto con una educacién significativa, adecuada al nifio y la nifia y sus
contextos, apreciando su cultura, valores y tradiciones, el curriculo debe ser
diversificado, relevante y pertinente. Orientado al mejoramiento de la calidad de
vida con una educacion que busque su utilidad, destacando aquellos aprendizajes
Pertinencia mas significativos, mds relevantes, tanto para el nifio y la nifla como para la
Cultural sociedad y cultura de la cual participa. La seleccién de contenidos, la
programacion y la accidon educativa dentro de una perspectiva de educacién
intercultural, con personal debidamente capacitado y materiales educativos
diversificados acorde a las necesidades de los nifios, de las nifas y de la comunidad
en la que viven.

Toda instituciéon que administra los servicios y el personal que participa debe ser
flexible respetando las caracteristicas socio-culturales para responder con
Flexibilidad diferentes modalidades alternativas de atencidn que pueden ir reajustandose
durante su ejecucion. Debe responder a la flexibilidad de tiempo, espacio y
ambientes educativos de cada grupo cultural.

Orientada a la permanencia, continuidad, hacia la apropiacidn de los programasy
servicios por parte de la familia, la comunidad y la sociedad civil en su conjunto.
Fuente: Elaboracidn propia a partir Fujimoto (2000b)

Sostenibilidad

Si bien la propuesta de Fujimoto se construye en torno a las modalidades No Convencionales, las
dimensiones senaladas y la propuesta de indicadores que se pudiera levantar a partir de ella, son
pertinentes para todo tipo de programas educativos de la primera infancia. Asi, dichos aspectos en
conjunto con las definiciones que cada Estado defina para guiar la construccidon de un concepto de
calidad, debiesen orientar la construccién de instrumentos de evaluacién que sean extensivos a toda
la oferta educativa. Lo anterior dotaria de mayor exhaustividad y consistencia a cualquier proceso
evaluativo, enfocado tanto en la implementacién de programas como en la medicidn y valoracién de

los resultados por ellos obtenidos.
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Retos para el fortalecimiento de las modalidades No Convencionales

A partir de lo expuesto en este capitulo, y a modo de conclusién, se mencionan tres desafios en relaciéon
a las modalidades No Convencionales:

1.

Generar investigacion comparada: los estudios e investigaciones relativas a las modalidades
No Convencionales son marginales dentro del ambito de la educacidn en la primera infancia.
Generar informacidn en relacién a estos programas, necesariamente promoverd y validara su
disefio e implementacién a diferentes escalas. Ademads, permitira compartir aquellas practicas
efectivas que se puedan estar desarrollando y que podrian favorecer iniciativas en otras partes
del continente.

Incorporar en los marcos normativos: las modalidades No Convencionales deben estar
consideradas en las disposiciones normativas nacionales, tanto en las propiamente educativas
(curriculos, estandares de calidad) como en aquellas de caracter mas estructural. Esta
situacidn es mencionada por Peralta (2002) quién sefiala que los avances de la educacion y el
curriculo han permeado débilmente a las modalidades No Convencionales, lo que resulta un
imperativo mejorar en funcién de potenciar efectivamente a las comunidades que son
impactadas por ellas. El desafio es unificar criterios y estdndares respetando las diversidades
locales y hacerlo con pertinencia cultural.

Un buen ejemplo de lo anterior es la experiencia reciente de Colombia, que siendo un pais
pionero en las formas comunitarias de cuidado infantil, repard en las desigualdades existentes
entre estos centros y otros centros publicos y privados. Asi, en el contexto de una politica para
la primera infancia, “se avanzé en un andlisis de las condiciones, situaciones y contextos
particulares que rodean la vida de los nifios y las nifias en Colombia, se analizaron todas las
modalidades existentes en el marco del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) y el
Ministerio de Educaciéon Nacional (MEN), las cuales operaban con légicas, concepciones,
alcances y criterios de calidad diversos, y por tal razén se considerd pertinente avanzar hacia
la unificacidn de criterios en la prestacion de los servicios. En este sentido, se hicieron diversas
reflexiones frente a las decisiones que era necesarios tomar para organizar las modalidades
de atencién integral en el marco de una politica publica unificada” (Colombia, 2013; en Marco:
2014/CEPAL).

Resguardar criterios de calidad: situar a los Programas Formales y a los No Convencionales
dentro de una misma estrategia nacional resguardando altos estandares de calidad vy
ponderando su complementariedad. Estas medidas, sumadas a otras madas locales,
necesariamente redundaran en la mejora de las oportunidades educativas facilitadas a los
nifios y las nifias de los diversos contextos y realidades de los que forman parte.
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Capitulo IV

Caracterizacion de los docentes que se desempeinan en
primera infancia®

Este capitulo trata de los desafios de la docencia en primera infancia. Se abordan algunos elementos
de andlisis acerca de los perfiles que caracterizan a los docentes, los espacios de desempefio laboral y
las funciones, junto a un breve andlisis respecto de las politicas vinculadas con la profesionalizacion
docente y su valoracién social. Finalmente se plantean un conjunto de consideraciones para continuar
fortaleciendo el desarrollo profesional.’

Alcances acerca de los docentes especializados en primera infancia®
El rasgo caracteristico de los docentes en este nivel educativo es su alta tasa de feminizacién.

En efecto, esta caracteristica no solo denota a los docentes en este nivel, sino a que es una situacién
generalizada en los paises, especialmente a niveles de la educacién en primera infancia y primaria
(UNESCO, 2013., pp. 22-23).

Un segundo rasgo caracteristico es la escasa valoracién social de la profesidon docente y sus bajas
remuneraciones, lo que se agudiza especialmente en los paises donde los docentes no son
profesionales o presentan diferentes grados de formacidn. Se vincula a esta menor o mayor valoracion,
el nivel educativo donde ejercen (OCDE, 2014).

Al respecto resulta interesante recuperar lo que se indica en el Informe McKinsey (Barber et Mourshed,
2008), donde se sefiala que la valoracion social de los docentes afecta directamente la calidad de los
procesos de aprendizaje y educativos de niflos y nifias, por tanto, un sistema educativo donde la
profesién docente tiene un bajo prestigio, probablemente va a atraer en promedio a estudiantes con
relativamente menor calificacion.

En este sentido, las bajas remuneraciones son parte de condiciones laborales desventajosas, lo que
produce desmotivacion, alta emocionalidad relacionada con el desgano y muchas veces frustracion
por sentirse un sector postergado y poco valorado, afectando con ello el trayecto de la vida laboral.

Por otra parte, como se menciond anteriormente y en la misma linea de la escasa valoracién social,
aun persiste la percepcion, que la docencia de este primer nivel educativo se asocia mas al cuidado y
proteccion, que es una funcién atribuida a mujeres y que solo se requiere de una minima preparacion
para desarrollarla.

En este contexto, la incorporacidn de los hombres a este sector, resulta particularmente compleja, no
tan solo por las barreras culturales, sino también por aquellas barreras objetivas como son las bajas
remuneraciones y las escasas oportunidades para el desarrollo profesional (Krabel en CIME, 2011).

6 Este apartado se focaliza particularmente en los docentes profesionales, ya que la informacion sobre los agentes
comunitarios (no profesionales) es escasa y difusa. Entre los agentes comunitarios se encuentran madres, colaboradores,
monitores con educacion basica completa e incompleta y por otra parte, se encuentran los asistentes con estudios de
educacion terciaria entre 1 afio y medio y 2 afios.

7 Sobre esta tematica la informacién disponible es escasa y con distintos niveles de analisis, por tanto, para el desarrollo de
este capitulo, se han utilizado referencias de estudios, autoreportes y supuestos generalizados que han formado parte de los
debates.

8 Por docentes especializados en primera infancia se entienden aquellos que han desarrollado cursos a nivel terciario de

ensefianza.
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Desde el campo de la formacidn inicial, los supuestos en relacién a la valoracion de la docencia en
primera infancia, tienen directa incidencia. Es asi como la vision limitada que se tiene respecto al rol
de los educadores en la etapa inicial, genera situaciones que van afectando la calidad, como son: baja
exigencia para el ingreso a estudios de formacion inicial, programas formativos heterogéneos en
calidad, instituciones que no cuentan con acreditaciones ni certificaciones, ausencia de marcos
regulatorios para la seleccion de académicos, entre otros aspectos significativos para la formacion
inicial. Preocupa especialmente que las mallas curriculares no estén incorporando aquellos elementos
esenciales que requiere la formacién docente, de cara a su futuro ejercicio y desempefio. Esto no indica
gue se deba uniformar, sino de resguardar aquellos contenidos fundamentales propios de la pedagogia
infantil.

Sobre los requerimientos académicos para cursar la carrera de pedagogia en educacion inicial, la
literatura en esta materia sugiere que es necesario integrar a los analisis de seleccién y atraccion de
postulantes, otros mecanismos de ingreso a las carreras, como aquellos aspectos vinculados a la
vocacién docente y social.

En el plano laboral, de acuerdo a su nivel de formacidn, los y las docentes pueden desempefiarse en
establecimientos de tipo “convencional” como son: jardines de infantes, salas cuna, escuelas o
colegios. Por otra parte, también se encuentran otras modalidades de atencién como son las
guarderias o centros infantiles y todos aquellos programas no- convencionales donde habitualmente
ejercen colaboradores, que tiene otros niveles de cualificacidn. Son agentes comunitarios, monitores
y técnicos que se identifican como asistentes de la educacidn.

Respecto a los distintos espacios laborales, un problema a enfrentar es que los docentes con mas
calificacion se desempefiian en los tramos de 3 a 5 afios que son los niveles escolarizados, mientras los
menos calificados lo hacen en el tramo de 0 a 3 anos, cuando justamente todos los hallazgos de las
investigaciones indican que esos primeros afios son fundamentales. Por tanto es posible apreciar una
fuerte distancia entre la oferta inicial y la siguiente, es decir la que estd en las escuelas y colegios
(Marco, 2014/ CEPAL; OCDE, 2014).

Desde otro ambito, los y las docentes con niveles de formacién superior, pueden ocupar cargos
directivos, de supervision de programas, o de académicos universitarios, investigadores especializados
e incluso disefadores de politicas publicas; todo ello dependera del nivel de estudios que desarrollen
durante el ejercicio como docentes en este nivel educativo o dentro del sistema.

Dado lo anterior, se torna mas indispensable disefar politicas que se orienten al desarrollo de la
profesionalizaciéon docente de alta especializacion. En funcion de ello, paises de la OCDE (2014) se
encuentran desarrollando acciones relacionadas especialmente con la formacién inicial docente para
este sector educativo, las cuales se relacionan con promover la formacién hacia el nivel terciario
universitario. Esto implica contemplar mallas curriculares altamente especializadas, donde existan no
sblo aspectos relacionados con la adquisicion de conocimientos disciplinarios y pedagdgicos, sino
también la incorporacion de mayor cantidad de horas practicas en terreno, investigacién educativa y
reflexion pedagdgica, ademas del desarrollo de otras habilidades que contribuyan en el incremento de
efectivas practicas pedagdgicas y en las interacciones que debe considerar en su relacidn con nifias y
nifios, familias, pares y comunidad educativa en su conjunto.

Algunas consideraciones respecto a los espacios laborales y las condiciones
pedagodgicas
Dentro de la variedad de oferta de programas para la educacidon infantil como se menciond

anteriormente, se encuentran desde los que se conocen como clasicos, formales, o convencionales,
hasta aquellos que se caracterizan por utilizar distintas estrategias para llegar a las localidades rurales.
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Los establecimientos educacionales para la primera infancia se diferencian de los otros
establecimientos educativos del sistema escolar, por su menor tamafio, por una matricula mas
reducida, por la diversidad curricular o por el tipo de oferta educativa.

Tal diversidad obliga a diferenciar el perfil, el rol y la formacién de los docentes que se desempeian
en la primera infancia y, por consiguiente, la manera en cdmo se organizan y desarrollan las distintas
modalidades, los énfasis de los proyectos institucionales, la definicidén de los marcos regulatorios que
los orientan y el tipo de financiamiento.

Dentro de las alternativas para el desempefio laboral de los docentes, se encuentran los programas
qgue funcionan generalmente en establecimientos educativos construidos o adaptados para ello, de
acuerdo a las normas establecidas. Cuentan con una dotacidn de docentes profesionales, quienes
asumen un rol relevante en la gestion y desarrollo del funcionamiento del centro educativo. En estos
espacios, los y las docentes asumen un rol directo y permanente con los distintos integrantes de la
comunidad educativa: nifias y nifios, familias y otros actores significativos del proceso educativo,
abarcando funciones administrativas, curriculares, pedagdgicas y evaluativas.

En este dmbito laboral, es valioso destacar respecto al perfil profesional, que los y las docentes asumen
roles de liderazgo en las aulas que no siempre se visualizan. Es asi como en su trabajo pedagdgico en
el aula, cuentan generalmente con el apoyo de colaboradores, asistentes o monitores, a diferencia de
los maestros y las maestras de educacién primaria que en general estdn solos en el aula.

Estos establecimientos tienen dependencia administrativa de un organismo centralizado del Estado o
de un organismo privado o mixto, segin sean las politicas de administracion y financiamiento de cada
pais.

Otra alternativa para el desempeino docente son los programas de tipo No convencional, que, de
acuerdo a su objetivo, se caracterizan por una diversidad de propuestas que consideran distintas
estrategias para su implementacion. Se orientan principalmente a la familia.

En estos programas No Convencionales, los y las docentes (profesionales especialistas) tienden a dirigir
los procesos de disefio, organizacién, capacitacién, monitoreo y evaluacién. Dentro de sus funciones
asumen generalmente el liderazgo en los procesos de capacitacidon a monitores, familias y voluntarios;
los que se identifican como “agentes educativos”.

De acuerdo a estos distintos ambitos laborales, se pone de manifiesto la relevancia de la calidad de la
formacidn y de las estrategias de apoyo para fortalecer su desempefio en aspectos clave.

En este sentido, los resultados de diferentes investigaciones (OCDE,2014) sefialan que un factor
decisivo en el desarrollo y aprendizaje de los nifios y las nifias, es el efecto que tiene en ellos la calidad
del proceso educativo y, en particular, las interacciones pedagdgicas y las relaciones que se generan
en los diferentes espacios educativos. Estos ultimos adquieren protagonismo en relacidon a las
oportunidades de ensefanza y aprendizaje.

Desde esa Optica, la literatura en esta materia, sugiere al momento de definir politicas publicas que es
necesario considerar el proceso interactivo entre el educador y los nifios y las nifias, el tipo de
ambiente educativo que mejor propicie y promueva los aprendizajes y las condiciones pedagdgicas y
laborales con las que cuentan los docentes en el desempefio de su rol y funcién.

A partir de lo anterior, es posible afirmar que no sélo basta contar con conocimientos esenciales
disciplinares y pedagdgicos sobre la ensefianza, sino que es fundamental que los y las docentes
compartan sentidos y significados respecto de su quehacer y del rol que ocupan nifias y nifios en el
desarrollo curricular.

En estrecha relacién con el tema de las oportunidades de desarrollo profesional, se encuentran las
condiciones pedagdgicas en que ocurren los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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Asi, respecto a los criterios estructurales de funcionamiento, como el coeficiente técnico (ratio entre
adulto y nifio), existe una fuerte variabilidad entre los paises. En Brasil, la ratio adulto nifios es: en el
tramo de 0 a 2 aios, 1 adulto hasta 8 nifios, de 2 a 3 afios, 1 adulto cada 15 nifilosy en el tramo de 4 a
6, 1 por cada 20 nifios. En Chile, los grupos son atendidos por un/una docente profesional como titular
y con colaboracién de docentes que cuentan con formacién secundaria de nivel técnico-profesional.
Respecto a las capacidades o limites legales del tamafio de los grupos por aula, por ejemplo en Espafia,
Hungria e Irlanda, en los tramos de 5 a 6 afios, se permite como mdaximo entre 25 y 26 nifios y nifias
mientras en cambio, en Chile, hasta 45 nifios/nifias.

Por otra parte, sobre las horas de contratacion de un/una docente de primera infancia, existen
distintas categorias que van desde tiempos parciales, medias jornadas hasta jornadas completas y
extendidas. La tendencia es que la organizacién de la atencidn educativa se ajuste a los horarios
laborales de las familias y las jornadas de la educacidn primaria. En todo caso, al margen de los distintos
rangos de horario, la creciente ampliacién de cobertura en este primer nivel educativo, requerira
marcos normativos robustos para la regulacién del funcionamiento de los centros educativos.

Cabe hacer notar que los y las docentes de educacidn inicial que se desempefian en sistemas formales

de atencién en primera infancia entre los 0 y 3 afos, se desempefian en jornadas laborales cuya
extension es entre las 40 y 45 horas cronoldgicas semanales, como es en Brasil, Argentina, Chile,
Colombia y Peru.

Durante estos horarios, realizan diferentes funciones que abarcan desde el trabajo en aula hasta una
serie de actividades que contemplan la preparacidn de la ensefianza, el trabajo con las familias y la
reflexidon pedagdgica.

Las ponderaciones entre las horas lectivas y no lectivas, son variables y no estan reguladas,
especialmente en el tramo de 0 a 3 afios, aunque el trabajo en aula, es decir, el trabajo directo con los
ninos y las nifas, concentra el mayor tiempo. Existen escasos estudios comparativos, sobre la
ponderacion de las actividades o tareas que ejecutan durante la semana. Un antecedente para el
analisis es el promedio de los paises de la OCDE donde se destina un 57% a horas lectivas y las restantes
a tiempo no lectivo (OCDE, 2014).

Algunos alcances acerca de las funciones profesionales

Las instituciones educativas, independientemente de los niveles que atienden, son generalmente
concebidas como espacios promotores del cambio interno de la organizacién y también de
transformacion social. En este contexto, los y las docentes asumen un particular protagonismo al
contribuir y conducir los procesos educativos en los primeros afios de formacién.

Como se ha podido apreciar actualmente, los y las docentes no sélo estan disefiando, ejecutando y
evaluando diferentes situaciones educativas, sino también conjuntamente estan implementando otras
acciones pedagdgicas como es el trabajo reflexivo y colaborativo, en otras palabras, sus précticas se
dirigen hacia la conformacién de comunidades de aprendizaje (Gairin, 2008).

Una de las caracteristicas mas representativas del nivel de primera infancia es justamente el trabajo
colaborativo que se desarrolla con y para la comunidad. Es por ello que se requiere de docentes
dispuestos a dialogar e intercambiar con los diferentes actores educativos y a ejercer un tipo de
liderazgo donde todos contribuyan a un mismo propadsito.

En consecuencia, es necesario profundizar en el desarrollo de una cultura profesional basada en la
colaboracién, donde exista un trabajo compartido, con espacios para el intercambio de practicas
profesionales donde se valore la reflexion individual y colectiva, se busquen soluciones a situaciones
problematicas de manera consensuada; esto es, espacios propicios para el aprendizaje, la construccién
de conocimiento pedagdgico y para compartir significados y sentidos con otros, respecto de la tarea
gue implica la educacion de nifios y nifias.
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En otro orden de cosas, al analizar los desempenos profesionales un aspecto al que se debe poner
también atencién, es que los docentes son miembros de una organizacién y desde ese contexto,
conforman relaciones jerarquicas y responsabilidades legales y laborales (Gairin, 2008).

En suma, el conjunto de las descripciones antes sefaladas en forma sindptica, subraya que los
docentes de la primera infancia desempefian una amplia gama de funciones que abarcan distintos
ambitos de accidn que van mas alla del trabajo pedagdgico en el aula.

En este sentido, a propdsito del protagonismo que estd alcanzando la primera infancia en la agenda
publica, de la relevancia politica que han ido adquiriendo los y las docentes en las propuestas de
transformacién educativa y de la reconfiguracion de los multiples roles y escenarios implicados en el
ejercicio profesional, resulta recomendable para quienes tienen la responsabilidad de liderar procesos
de politicas publicas, elaborar criterios y estrategias para la actualizacion de perfiles de los y las
docentes, de los directivos y de los distintos integrantes del equipo pedagdgico.

Este levantamiento o sistematizacién de perfiles, ademas de contribuir al disefio de marcos
referenciales acerca del desempefio profesional, es la puesta en relieve de los desafios que involucra
la ensefianza en el marco de las comunidades de aprendizaje.

Dimensiones de analisis acerca de las politicas dirigidas a la profesionalizacion
y valorizacion social de los docentes

Para iniciar un analisis en torno a las politicas dirigidas a la profesionalizacidn y la valoracién social de
los docentes en primera infancia, se ha utilizado como principal fuente de analisis, parte de los criterios
utilizados en el estudio sobre el estado del arte y orientaciones para las politicas docentes de los paises
de América Latina y el Caribe (UNESCO/OREALC, 2013)°.

A modo de introduccidn, es preciso subrayar que para impulsar el desarrollo y valorizacién docente se
requiere que el Estado y la sociedad en su conjunto, se comprometan en otorgar especial atencion al
cumplimiento de cada una de las medidas proyectadas en las politicas publicas. No solo se trata de
disefiar planes y programas, de establecer cambios legales y normativos o de incrementar
financiamientos sino se trata de asumir un verdadero compromiso con cada uno de los y las docentes,
en el entendido que es uno de los actores sociales con mayor responsabilidad politica en un pais.

En este camino, se plantea a continuacién una sintesis de las principales recomendaciones surgidas de
la bibliografia consultada y de los reportes de los propios actores del sector educacion con el objeto
de contribuir en el disefio de politicas para los docentes en primera infancia. Estas se organizan en:
formacidn inicial, formacion continua, carrera docente, monitoreo y evaluacion.

Formacion inicial:

El fortalecimiento de la formacidn inicial docente, se encuentra como uno de los principales desafios
gue se han propuesto la mayoria de los paises. Supone un conjunto de iniciativas y acciones concretas
gue buscan optimizar los procesos de seleccion de estudiantes de pedagogia generando estrategias
para atraer a aquellos que tengan genuino interés, potenciales capacidades y especial compromiso por
la enseflanza. Por otra parte, se busca apoyar las capacidades institucionales. En esta direccidn, se
mencionan algunas acciones fundamentales que forman parte de las tendencias a nivel mundial:

e Promover el ingreso de mejores candidatos a la docencia revisando las exigencias de entrada
para los estudios de pedagogia en educacidn inicial, parvularia o de primera infancia;

e Fortalecer la visién inclusiva de la profesidn docente, en el sentido de que no es una profesion
solo femenina;

9 Actualmente se encuentra en etapa de elaboracién un estudio sobre los docentes en primera infancia con las mismas

caracteristicas.
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e Construir referentes, bases o criterios nacionales sobre aquellos contenidos curriculares
fundamentales que debieran considerarse en los programas de formacién docente para este
nivel educativo. Estos referentes deben ser elaborados con amplia participacién;

e Generar planes o dispositivos de apoyo a las facultades o institutos pedagdgicos para mejorar
la calidad de los procesos formativos de los futuros profesionales del nivel;

e Asegurar sistemas apropiados de regulacion y/o acreditacion de calidad de los programas
formativo y de quienes egresan de ellos, para que los establecimientos cuenten con docentes,
educadores y agentes educativos debidamente preparados.

Formacion continua o en servicio:

Es importante destacar sobre esta dimensién que la investigaciéon educativa ha demostrado que la
formacidn del docente se inicia desde su acceso a la carrera de pedagogia y atraviesa toda la
trayectoria y vida laboral del docente y por ello se enfatiza que se aprende a ser docente a medida que
se realiza reflexién pedagdgica sobre su quehacer y desempefio. Lo que se recomienda es no asociar
este desarrollo en servicio a incentivos y ascensos en remuneraciones y escalafones en el caso de
existir carrera profesional o funcionaria, pues esto se traduce en un efecto negativo y un tanto
perverso para aquellos docentes que trabajan en sectores con menor capital social (UNESCO, 2013).

Los programas de formacién continua o en servicio pueden ser variados en sus acciones, objetivos y
duracion, entre otros aspectos. Lo que se debe procurar es que cuenten con acreditaciones por parte
de la organizacion del Estado a cargo de certificar y ofrecer estos programas.

Para esta dimensidn se pueden considerar las siguientes acciones de formacion continua: (i) cursos de
actualizacion; (ii) aprendizajes entre pares; (iii) especializaciones; y (iv) licenciaturas y posgrados
académicos. Todas estas alternativas pueden desarrollarse en diferentes modalidades: presenciales,
distancia (on-line) o mixtas (semi-presenciales) y, debido a ello, es el docente el que ajusta sus tiempos
para ello.

A continuacidn, se esbozan algunas recomendaciones:

e Asegurar por parte del Estado, el acceso a que, educadores, maestros, directivos y agentes
educativos en general, cuenten con el derecho de acceder a una formacion continua relevante,
variada y pertinente con el nivel educativo donde se desempefian;

e Asegurar que la formacidn continua que reciban los equipos pedagdgicos, realmente impacte
en el desarrollo de efectivas y mejores practicas pedagdgicas y educativas, con las cuales se
aporte significativamente a los aprendizajes que adquieran los nifios y las nifias en esta etapa
de vida;

e Disponer de mecanismos efectivos para regular la oferta de programas de formacion, los
cuales deben contar con acreditacion y/o certificacién por parte del organismo rector del
Estado en materias de Educacién y con ello se garantiza un desarrollo profesional efectivo;

e Promover modalidades de trabajo en redes que consideren estrategias de trabajo
colaborativo.

Carrera profesional docente:

Teniendo presente que esta dimensidn ha comenzado a integrarse como una alternativa incipiente
dentro de las politicas de desarrollo docente para la primera infancia, se plantea a continuacién una
serie de consideraciones que pueden aportar a los primeros pasos de disefio e implementacién:

e Disefar propuestas con mecanismos especificos para los docentes que se desempefian en
educacion inicial o de primera infancia;

e Disefar una politica de remuneraciones clara y articulada que entusiasme y promueva el
ingreso a las carreras de pedagogia en educacion inicial y la propia labor de los docentes de

este nivel en ejercicio;
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e Desarrollar sistemas validos y consensuados de evaluacién del desempefio de los maestros y
educadores profesionales en este nivel, que considere las particularidades de la didactica y
pedagogia para la primera infancia;

e Disponer de un sistema transparente para la postulacidn a los cargos y plazas docentes y de
directores de establecimientos, especialmente para aquellos centros educativos de
dependencia publica;

e Disefar orientaciones para el ejercicio y desempenfio de la didactica y pedagogia en este nivel
educativo, como soporte para la reflexion del quehacer cotidiano y de los procesos de
evaluacidon de desempefio que se definan para los profesionales de educacién inicial o de
primera infancia.

Monitoreo y evaluacion del desempeino docente

Analizando las diversas condiciones pedagdgicas en que funcionan los programas educativos
(convencionales y no convencionales), es dificil medir el impacto de la calidad del personal que se
desempeiia en la primera infancia.

No obstante ello, existen amplias diferencias en el disefio e implementacién de los sistemas de
monitoreo y evaluacién de desempeiio docente en los distintos paises que cuentan con programas de
primera infancia, los que responden a las definiciones politicas que han establecido los Estados para
realizar los procesos de control y medicion de las dimensiones de calidad.

Existe consenso respecto de la necesidad de evaluar el desempeno de los educadores incluyendo a la
primera infancia. Esto ha cobrado validez especialmente por la prioridad de contar con sistemas de
acompanamiento y monitoreo que contribuyan en la linea de la mejora continua de los programas
educativos que se desarrollan en este nivel, considerando a la comunidad educativa en su conjunto y
de manera especial, a los docentes en ejercicio (OCDE, 2014).

Diversos estudios dan cuenta de lo significativo que es para el sistema educativo realizar evaluaciones
de desempefio como un medio de favorecer la calidad de la educacidn. La evidencia recabada (Murillo,
2007) da cuenta de la variabilidad de sistemas de evaluacion de desempefio docente, aunque un
elemento determinante es quiénes realizan la evaluacidon, pudiendo encontrarse modelos a partir de
entidades externas a los centros educativos como también otros que utilizan mecanismos de
evaluacion internos del establecimiento. En este sentido la autoevaluacién es un procedimiento
validado y cada vez mas frecuente.

Un aspecto importante para definir la politica de evaluacién en cada pais es precisar el objetivo del
proceso evaluativo y la utilizacién que se hard de los resultados, de manera de seleccionar el
instrumento adecuado para realizar la evaluacidn, pero también para favorecer que la informacion
obtenida favorezca el disefio de estructuras de apoyo para un aporte significativo a los docentes en
servicio.

La evaluacion docente es un gran desafio en materia de politica publica, ya que suele ser un proceso
de negociacidn complejo entre los distintos actores que participan en su definicidn, pero también por
los efectos que puede tener en el sistema y las practicas educativas. Al respecto, Murillo (2007)
reconoce la existencia de algunos elementos que dificultan el desarrollo de buenos procedimientos
para la evaluacién docente:

El alto costo de los procesos evaluativos;

Las evaluaciones tienden a determinar las actuaciones de los docentes;

Si no existe consenso, pueden derivarse problemas al ser aplicada;

Si no es un proceso transparente, puede generar falta de credibilidad; y

Requiere una gran cantidad de evaluadores preparados debidamente para poder desarrollar
un proceso eficiente.
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Los sistemas de evaluacion deben ser procedimientos que respondan a consensos sociales y en
articulacién con las definiciones politicas de los Estados.

Los instrumentos utilizados debieran ser creados con la colaboracién y participacion de diferentes
actores y responder al contexto nacional y, por ello, no se recomienda la aplicacién de instrumentos
creados para otras realidades y paises.

En el caso de la primera infancia, es importante que los instrumentos y procedimientos respondan a
las particularidades de este nivel educativo y no sean una réplica o espejo del resto del sistema escolar
gque mide ademas el desempefio individual, de acuerdo a las evaluaciones y calificaciones de sus
estudiantes.

Considerando lo que, sefalan especialistas al momento de definir procedimientos evaluativos
exitosos, estos deben contar con la participacion de los diferentes actores del sistema (docentes de
primera infancia, representantes gremiales, académicos en el drea, investigadores y también los
disefiadores de politica), para asegurar la legitimidad del proceso y hacerlo sostenible en el tiempo.

Finalmente, es importante tener presente en el desarrollo de las politicas y su evaluacién, aspectos
relacionados con la desercion, rotacion y la manera en cémo se puede retener a los y las docentes,
especialmente aquellos que se destacan por su desempefio profesional. La desercidn o abandono o
bien expulsién del sistema educativo es un tema que preocupa y que requiere medidas integrales.

Retos para la elaboracidn de politicas docentes para la primera infancia

A continuacion, se sefialan un conjunto de desafios para articular el disefio e implementar politicas
para el desarrollo de la profesién docente. Son iniciativas que abarcan distintos ambitos de accidn, en
algunos casos se requiere de cambios normativos, otras de caracter mas valdrica exigen una mirada
integral y en algunos casos para su efectivo cumplimiento se necesita un financiamiento sostenido en
el tiempo.

Reconocer a los y las docentes de educacidn infantil con igualdad de condiciones: al reconocer desde
el nacimiento hasta aproximadamente los 5 afios, como el primer nivel de educacién que se imparte
en un sistema, los docentes de este sector deben reconocerse como profesionales y pedagogos
calificados, en igualdad de condiciones que los restantes docentes del sistema, sin distincidon alguna
en cuanto a la valoracidn social, en su formacién inicial y en servicio y por tanto, deben gozar de iguales
beneficios e incentivos que se otorguen a los docentes del pais de los otros niveles educativos, sean
estos técnicos, salariales o en relacién a las condiciones laborales.

Proporcionar una formacién docente inicial y en servicio con alta especializacién y calidad para la
educacion de la primera infancia: esta alta especializacion requiere de esfuerzos sistémicos por parte
de los Estados. No solo implica generar e implementar politicas relacionadas con la educacién, sino
gue esto conlleva la generacién de una mayor inversién nacional en la provision de un sistema de
formacidn docente desde el inicio, es decir, desde el acceso a la formacion de pedagogia con una oferta
formativa de nivel universitario altamente calificada por sus contenidos curriculares integrales, donde
se forme a los estudiantes con altos niveles y criterios de calidad para que posteriormente se
desarrollen con estos mismos estandares en las comunidades educativas donde ejerceran la docencia.

Junto a ello, generar programas de formacion en servicio altamente especializados con contenidos
centrados en una formacion integral y en consideracion de lo que requieren los nifios y las nifias con
los que trabajan, para que verdaderamente sean un aporte y contribucion en el mejoramiento
permanente y constante de las practicas educativas y pedagdgicas que se promueven en las
comunidades y establecimientos educativos donde ejercen su funcion, especialmente en aquellos
sectores mas desfavorecidos por condiciones geograficas, socio-econdémicas y culturales.

Disefiar e implementar medidas para incidir en la atraccion de varones y buenos candidatos a la
docencia en primera infancia: respecto de este desafio es importante considerar que, al mejorar las
condiciones de remuneracién, la valorizacion social y la estabilidad laboral a través de una carrera con
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trayectoria, no habria impedimentos para que los varones se motiven y entusiasmen por decidir esta
docencia como su profesidn para la vida. Se debe desmitificar la imagen de esta como una profesion
femenina, asociando este nivel a la crianza y cuidados infantiles y a una labor y funcién del rol
femenino. Por tanto, las consideraciones de género y la trayectoria hacia sociedades inclusivas seran
finalmente las que también se deban considerar al momento de definir politicas para la formacién de
docentes en primera infancia.

Fortalecer la calidad de los programas de formacion: el fortalecimiento de estos programas debiera
considerar pasos clave como la generacién de marcos comunes que garanticen competencias
fundamentales, resguardando y promoviendo que las instituciones colaboren en sus definiciones. El
desafio es trabajar los referentes en forma colaborativa poniendo en el centro los aprendizajes que se
busca alcanzar en los nifios y las nifias.

Construir trayectorias de desarrollo profesional que distingan etapas en la vida de los docentes de
la primera infancia que sean sistémicas y sostenibles: es importante distinguir que los docentes,
cualquiera sea el nivel educativo donde se desempefian, requieren ser reconocidos por su trayectoria
y experiencia docente. Por ello es relevante considerar, dentro de una carrera profesional docente,
algunas consideraciones como planes de induccién en cada uno de los establecimientos y desarrollo
de programas, especialmente para profesionales noveles o principiantes, lo cual puede desarrollarse
rescatando la experiencia y formacion de quienes cuentan con mayor experiencia en la comunidad.

A su vez, deben ser carreras que ofrezcan un desarrollo permanente en la formacion en servicio, con
acompafiamiento del lider de su comunidad, con reconocimiento a su trayectoria practica y con
valoracién del desempefio no solo individual sino del colectivo, especialmente por el impacto que tiene
su desempefio en los procesos educativos y de aprendizaje de nifios y nifias con los que trabaja
directamente.

Todo ello acompafiado de incentivos o reconocimientos que se reflejen en su remuneracion, sin que
ello signifique el centro y foco de su desempefio docente. Seria pertinente considerar sistemas de
acreditacion del desempefio individual del docente desde una mirada integral. Transitar hacia un
sistema de evaluacién de desempefio que logre considerar el impacto que tiene su gestién individual
dentro del desempefio colectivo y del desarrollo educativo de los nifios y las nifias con los que
interactUa y se relaciona por sobre una acreditacion individual que reporte datos estadisticos y de
accountability respecto de lo bueno o no tan bueno que puede ser un docente al responder pruebas
especializadas de conocimientos pedagdgicos y disciplinarios de esta pedagogia. Esto tiene relevancia
en el ejercicio cotidiano del quehacer docente, en particular para aquellos docentes que cuentan con
una vasta trayectoria y permanencia en servicio.

Mejoramiento de condiciones laborales: El trabajo con nifios y nifias requiere de profesionales
altamente especializados y de un sistema que considere aspectos estructurales de calidad para la
provision del servicio educativo en primera infancia, como los siguientes:

e Infraestructura que considere espacios de bienestar y esenciales para sus funcionarios (sala de
reuniones, servicios higiénicos, lugar donde guardar sus pertenencias, lugar donde pueda
tomar un descanso entre jornada y donde pueda alimentarse);

e (Coeficiente técnico en cantidad establecida por norma para evitar recarga laboral y que exista
una distribucidn de roles y funciones adecuada para el nivel educativo o matricula del centro;

e Remuneraciones con igual valor hora que los otros docentes del sistema;

e Jornadas de trabajo con tiempos lectivos y no lectivos promedios de acuerdo por ejemplo a
estandares de paises OCDE (57% horas lectivas y 43% horas no lectivas) para realizar las
funciones administrativas de la implementacidon curricular, trabajo colaborativo como
comunidad, programas formativos para la familia, entre las multiples acciones que desarrollan
los docentes. Se busca evitar trasladar este trabajo a sus horas de descanso personal o al
tiempo que destina a su propia familia;
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e Generar condiciones para evitar la desercién de quienes se encuentran en ejercicio,
especialmente brindando apoyo y acompafamiento para que nuevamente se entusiasmen
con la docencia en este nivel educativo.

Promover un desempefio docente colaborativo, reflexivo e investigativo para la educacion de
primera infancia, con foco en los niios y las nifias como sujetos de derecho y con practicas educativas
centradas en el juego: en este nivel educativo es fundamental el trabajo como comunidad educativa
y de aprendizaje, por la alta participacidon de la familia en el proceso educativo de nifos y nifias,
especialmente cuando la educacién de primera infancia se desarrolla en establecimientos
especializados en este nivel, lo cual en la mayoria de los paises se pierde cuando se accede al sistema
escolar. Nifios y nifias de 0 a 6 afios y mas “aprenden jugando”, es la manera natural en como se
vinculan y exploran el mundo con el cual comparten y conviven diariamente. La clave estd en cdmo los
docentes desarrollan el curriculo utilizando esta estrategia o un recurso pedagégico con un fin
educativo. La informacidn que puede obtener del desarrollo y aprendizaje de nifios y nifas es
fundamental para saber si las interacciones con ellos son de calidad y efectivas, si existe reflexion
pedagdgica, comunicacidon efectiva, investigacion educativa y, en especial, co-construccion de
conocimiento.

Promover la participacion de actores en la generacidon de politicas: se debe considerar que, al
momento de disefiar politicas, éstas sean sustentables en el tiempo, si se han construido con la
participacién de los actores sociales, especialmente los y las docentes, dado que la carencia de
participacién docente por lo general hace que las politicas tiendan a debilitarse y fracasar. El propdsito
es construir politicas docentes a través de las comunidades educativas.

Debido a ello, se sugiere conformar mesas de didlogo y participacién donde se construyan acuerdos
politico-educativos de caracter nacional, abiertos a la comunidad, donde participen diferentes actores
(politicos, docentes, familias, nifos y nifas, representantes gremiales regionales, etc.). Es importante
generar espacios de didlogo y de colaboracién entre representantes de gobierno y del sector docente,
representados generalmente por gremios, asociaciones profesionales y sindicatos. Es importante
también abrir debates y realizar campafias de difusion y comunicacidon donde se informe masivamente
a la comunidad de las politicas que se estan desarrollando, considerando que finalmente son los nifios
y las nifias de este grupo quienes se benefician o se ven afectados por una educacidn de buena o mala
calidad.
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Capitulo V

La coordinacion intersectorial entendida como una
modalidad para responder de manera integral a los
derechos de la ninez

Este capitulo plantea algunas interrogantes y desafios acerca de los marcos conceptuales que
sustentan las iniciativas de atencién integral y del trabajo intersectorial. En esa misma direccién, se
hace referencia a los sentidos y las finalidades del trabajo en redes territoriales y por otra parte se
realizan algunas consideraciones acerca de los sistemas nacionales de proteccién integral de la
infancia. Finalmente se explicitan un conjunto de desafios para avanzar en hacer efectivos los derechos
del niflo y de la nifia desde una perspectiva integradora.

Algunas reflexiones iniciales acerca de los compromisos con la infanciay de
las caracteristicas de las politicas y programas.

A partir de la Convencidn de los Derechos del Nifio (CDN), los Estados firmantes asumen un cambio de
paradigma en el cual desplazan un enfoque asistencialista hacia un modelo centrado en un nuevo
enfoque de derechos. Este cambio de paradigma, ubica a los nifios y las nifias en un plano de igualdad
ante la ley, orientando las politicas publicas hacia la autonomia que permita el pleno ejercicio de sus
derechos como ciudadanos.

Una sociedad justa y responsable que respeta a las personas, mirara a los nifios y las nifias como
ciudadanos con derechos, sin importar su origen social, entendiendo y atendiendo los aspectos claves
para la vida, tal como el crecimiento, desarrollo y aprendizaje de las nifias y los nifios o las necesidades
de cuidado y proteccion, de apoyo al desarrollo fisico, psicolédgico, social y mental, y de participacién
de la vida social, promoviendo espacios para que ellos puedan contribuir a la sociedad desde su
perspectiva de nifio o nina.

El enfoque de derechos en la primera infancia surge como la necesidad de concrecién y
operacionalizacién de los cambios que promueve la CDN, cuyo propdsito es crear las condiciones para
gue las nifas y los nifios se desarrollen de manera integral asegurando su bienestar y el respeto por su
dignidad.

De esta forma los Estados que adhieren a la CDN asumen el compromiso de llevar a cabo un proceso
de implementacion progresiva del enfoque de derechos en la primera infancia a través de la
generacién y ejecucidon de politicas publicas y de mecanismos orientados a promover y asegurar
derechos de proteccion, promocidn y participacion.

Los Estados se ven entonces desafiados a transitar desde el discurso, a la consecucidn de ideas y
definiciones que les permitan plasmar en politicas y programas, este nuevo enfoque centrado en
valores y caracteristicas propias de la infancia, considerando los aspectos antes mencionados con el
fin de asegurar el bienestar integral de los nifios y las nifas.

En este contexto, el abordaje del enfoque de derechos obliga a los Estados a avanzar en elementos
centrales para forjar politicas publicas promotoras de derechos para la infancia como son los marcos
regulatorios y legislativos, el rol de la familia, los marcos conceptuales para lograr coherencia y
coordinacion, y el trabajo territorial en redes, entre otros.
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Los diferentes sectores de la sociedad, tanto del Estado como de la sociedad civil, son los responsables
de brindar una atencién integral a la primera infancia. Desde el enfoque de derecho, toda la sociedad
estd invitada a participar a través de diversas instancias en el disefio, gestion e implementacién de
politicas y programas tendientes a asegurar condiciones de bienestar y buen trato a los nifios y las
nifas.

En este horizonte, Molina, Torres y Moromizato (2013) plantean que, para el disefio y gestion de
politicas y programas de promocidn del desarrollo infantil, deberian considerarse los siguientes
principios desde la perspectiva de derecho:

e Universalidad: esto implica que toda iniciativa debera incluir a todos los nifios y las nifias, sin
ningun tipo de discriminacién o exclusion. Desde que ellos nacen en una comunidad, deberdn
gozar de igualdad de oportunidades y condiciones para el ejercicio de una ciudadania integral;

e Indivisibilidad: hace referencia a que todos los derechos tienen igual importancia, no existen
jerarquias y no se puede pensar en asegurar un derecho de manera parcial o fragmentada. No
existen derechos mas importantes que otros;

e Interdependencia: todos los derechos se relacionan entre si. La satisfaccién de uno de ellos
incide en la de otros.

Estos tres principios dan cuenta de la mutua dependencia entre los derechos de los nifios y las niias,
ya que articulan unos de los otros para su existencia y para su realizacion. En este sentido, los derechos
deben entenderse como un todo indivisible, donde no seria posible que existiera cualquier separacién,
jerarquia o categorizacidn entre estos, en tanto constituyen una Unica construccidn. De este modo, no
hay un derecho mas importante que otro, pues el no respeto de alguno impediria el desarrollo integral
de los nifos y las nifias, y por lo tanto limitaria las posibilidades de su vida futura.

Para ilustrar, no seria posible considerar al nifio o la nifia un sujeto de derecho, respetando su derecho
a la salud, si se le priva de una familia o de una educacién de calidad. Ambos incumplimientos
atentarian contra sus oportunidades de un desarrollo pleno. Por ello, se plantea el desafio de hacer
efectivos los derechos desde una perspectiva integral, donde se pueda favorecer la interdependencia
y la colaboracidon mediante sistemas de redes que se orienten a objetivos comunes.

De esta forma, las diversas acciones de trabajo intersectorial articuladas a través de redes, adquieren
un protagonismo estratégico e indispensable para superar la vision segmentada con la que
tradicionalmente se han abordado parte de las politicas y programas para la infancia.

La coordinacion intersectorialidad para la atencion integral

Si bien la nocidn de intersectorialidad en politicas publicas, tiene varias décadas, existe escasa
sistematizacion conceptual, asi también sobre las herramientas prdacticas que se utilizan en su
operacionalizacién, como lo afirman las investigadoras Bedregal y Torres (2013).

La intersectorialidad se asume como un proceso que forma parte de una estrategia que retne a un
conjunto de actores (instituciones) que trabajan colaborativamente en torno a objetivos de politicas
publicas.

Cuando se alude a la intersectorialidad desde los diferentes sectores e instituciones gubernamentales,
acorde a lo sefialado por Cunill (2012), el problema es comprendido desde una mirada integral y
multicausal, lo que orienta la busqueda de la solucion y su abordaje también de manera integral. Desde
esta perspectiva, la articulacion, la integracién y las relaciones de colaboracién entre los sectores,
servicios, programas y/o actores, son la clave para la busqueda de soluciones a la complejidad de los
diversos problemas sociales.
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La intersectorialidad que tiene expresion territorial a través del trabajo en redes, aparece como una
modalidad de gestidn que permite enfrentar los multiples desafios de la transformacién social. Se hace
referencia a este término al hablar de una accién colectiva que puede ser representada de la siguiente
manera:

e Modalidad de asociacion publico-privado: se distinguen entre estas el sector publico, el sector
mercantil, el sector privado no mercantil y las comunidades;

o Especialidades del conocimiento: hacen referencia a la relaciéon entre diversos sectores
gubernamentales tales como educacioén, salud y vivienda entre otros.

De esta forma, el abordaje de la integralidad encuentra sus posibilidades en la intersectorialidad, al
convocar a variadas instituciones y dreas de conocimientos, quienes desde sus especialidades
convergen para atender la multicausalidad de los complejos problemas que se presentan en la
sociedad.

En el caso de politicas publicas asociadas a la atencidn y desarrollo integral, resulta especialmente
significativo analizar las visiones y los compromisos que tienen los paises sobre el rol del Estado, la
participacién, la concepcién de infancia, el rol de las familias y la sociedad civil. A partir de estas
visiones se construyen las estrategias y los dispositivos de apoyo para que se puedan operacionalizar
a través de mecanismos de coordinacion intersectorialidad e interinstitucional.

Sin embargo, estas visiones para que sean auténticamente transformadoras, requieren sostenerse en
marcos conceptuales consensuados, en los cuales se establecen aquellas definiciones esenciales
acerca de lo que se busca potenciar en la primera infancia. Un marco fundamental son las leyes de
educacién que establece cada pais, asi como también los referentes curriculares oficiales, donde se
definen desde las finalidades educativas, los enfoques y principios que las sustentan hasta los objetivos
de aprendizaje que se esperan alcanzar en determinados ciclos.

En otro orden, resulta relevante destacar que las estructuras administrativas centralizadas, se
presentan como una compleja barrera al momento de implementar estrategias de intersectorialidad
con foco en el desarrollo de redes territoriales. En efecto, las estructuras organizacionales
centralizadas que concentran los recursos y las decisiones tienen consecuencias para: el
fortalecimiento de las capacidades locales, el desarrollo de diagndsticos compartidos, la valoracién de
los aportes organizacionales y locales, los beneficios del trabajo colaborativo y la riqueza de la
diversidad.

Asumiendo las preocupaciones expuestas anteriormente, se han establecido compromisos a través de
acuerdos internacionales, para alcanzar equilibrios adecuados entre la administracidon centralizada y
descentralizada con la finalidad de garantizar planes de trabajo coordinados y colaborativos (Marco de
Accién de Moscu, 2010).

Algunas consideraciones acerca del trabajo en redes territoriales

Cuando se aborda el concepto de redes vy, especificamente el concepto de redes territoriales, se busca
destacar el trabajo coordinado donde se generan intercambios y vinculos. Se establece un tipo de
simetria en las relaciones que privilegia la colaboracidn y la busqueda de soluciones en funcion de
objetivos comunes.

En este sentido, la construccidon de programas para la primera infancia a escala territorial, permite
responder con mayor pertinencia a los requerimientos y las demandas de los ninos, las ninas y sus
familias. Se trata de una politica con sentido local que no solo descentraliza, sino que busca movilizar
y comprometer a las organizaciones y actores territoriales.
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Una de las iniciativas que demuestra como los actores se movilizan y realizan esfuerzos adicionales
para establecer relaciones colaborativas e integradas de trabajo territorial han sido precisamente los
programas educativos para la primera infancia.

Estos centros y/o programas de cuidado y educacién son un ejemplo de los esfuerzos por construir
politicas locales desde la mirada de los derechos, ya que incorporan los recursos comunitarios,
familiares e institucionales para dar respuesta de manera integral a las necesidades de los nifos y las
nifas.

Es asi como instituciones y programas del Estado (centros de salud, programas de desarrollo social,
etc.) junto a organizaciones de la sociedad civil (juntas de vecinos, centros comunitarios, bomberos,
etc.) desde la perspectiva de un trabajo en red intersectorial, trabajan colaborativamente aportando
al desarrollo y aprendizaje en la primera infancia a través de su presencia y articulacién con la
comunidad educativa.

Sobre este punto, es valido destacar que una de las lecciones que se extrae de la expansién de la oferta
de cobertura en educacidn infantil, radica en que las focalizaciones y posteriormente las localizaciones
ademas de considerar factores asociados a la demanda y la equidad territorial, deben contemplar
todos aquellos factores de orden socio cultural. No se trata de forjar propuestas de cuidado vy
educacion infantil sin contar con la visién de la familia, la comunidad y la sociedad civil.

El enfoque de redes logra sostenerse generando cambios sustantivos y de profundo impacto social, en
la medida que la ciudadania y la sociedad civil participa con un claro rol, asumiendo su responsabilidad
ante la problematica detectada. Para ello define acciones de participacién y ambitos de competencia
en la generacién de la promocién y proteccidén de la infancia, identificando la causalidad de las
problematicas, sus efectos y las posibles acciones reparadoras. Asimismo, disefia e implementa
politicas, programas y acciones de manera participativa, colaborativa, multidimensional e integrada.

Este complejo entramado converge en un tejido que soporta y contiene las interacciones que realizan
los diversos actores que comprende la red. La politica de infancia tendrd por tanto la misién de
fortalecer estos vinculos desde una perspectiva de derechos con el propédsito de promover y proteger
a lainfancia brindando las condiciones y oportunidades que permitan a las nifias y los nifios ser felices,
asi como desarrollarse y aprender en ambientes seguros y de bienestar.

Un abordaje sistémico de las necesidades en la primera infancia, como el que se menciona mas arriba,
puede verse a través del Modelo Ecoldgico de Bronfenbrenner (citado en Molina, Cordero & Silva,
2008). Este nos permite comprender la manera en que el entorno influye en el desarrollo y en el
aprendizaje de los nifios y las nifias. En este sentido el autor reconoce tres tipos de factores los que
influirian de manera determinante en la infancia:

e Factores bioldgicos asociados a la genética y a situaciones de salud;

e Factores vinculados con las condiciones de vida, la educacién de la familia, el entorno fisico y
sociocultural, en el cual el nifio y la nifia nace, crece, explora y se educa; y

e Factores relacionados con el acceso a los servicios tales como educacion, salud, sistema de
proteccidn y diversas formas de organizacidon comunitaria®®.

Este modelo ubica al nifio y la nifia como el centro de un sistema que estd compuesto ademas por
otros subsistemas en permanente interaccidon dinamica: el estado, a través de las politicas e
instituciones; la familia y comunidad, con sus valores y costumbres particulares; y la comunidad con
sus distintas formas de organizacién y participacion.

Segun sea la calidad de las interacciones al interior de este gran sistema y la forma en que se articulen
y combinen los factores en y con los distintos subsistemas, podran verse favorecidas, o también
limitadas, las condiciones para el desarrollo integral de los nifos y las nifias.

10 Adaptado: Benguigui, Y. y Molina, H. 2004. Encuentro internacional de desarrollo infantil.
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Finalidades y sentidos del trabajo en redes

El sentido y las finalidades del trabajo en redes debe responder a un objetivo superior, que requiere
ser explicitado y compartido. En esta perspectiva, cuando se disefian e implementan iniciativas con
foco en la primera infancia, los derechos de la nifiez se traducen en bienestar y atencidn integral.

El bienestar es una palabra compuesta definida como “el conjunto de las cosas necesarias para vivir’?.

En la educacion infantil el bienestar tiene una dimensién integral e incorpora la afectividad, la
convivencia, las capacidades cognitivas y valorativas y se asocia al grado de satisfaccién con la vida o
con la felicidad. El bienestar en cualquiera de sus dimensiones es fundamental para lograr un
desarrollo sano y pleno de los nifios y las nifias.

Los adultos deben crear ambientes que provean la satisfaccién de todas las necesidades que nifias y
ninos demandan para su desarrollo integral, de esta manera conseguiran crecer y formarse en una
sociedad que respeta sus derechos y promueve los buenos tratos.

En esta linea, UNICEF (2012) y PNUD (2012) han planteado una serie de condiciones minimas para que
los nifios y las ninas pueden crecer en bienestar y sentirse felices, las que se resumen a continuacion:

e Gozar de una buena salud;

e Tener cubierta las necesidades fisicas y materiales basicas;

e Reconocer sus capacidades, emociones y habilidades;

Sentirse seguro, protegido y libre de amenazas;

Relacionarse e interactuar con otros con buenos tratos;

Experimentar placer y emociones;

Estimular todo su potencial en contextos educativos con calidad;

e Vincularse significativamente con las personas mds importantes para su vida;

e Serreconocido y respetado en derechos y en su dignidad;

e Comprender y conocer, de acuerdo a su madurez, el mundo en el que vive;

e Disfrutar y sentirse parte de su entorno natural y medio ambiente;

e Crecer y formarse como una persona con valores y que logre satisfacer sus necesidades
infantiles para poder ser una persona integra y sana en el futuro.

En consideracidén a que la tarea es amplia y compleja, la promocién del bienestar en los nifios y las
nifias implica la responsabilidad de todos quienes los rodean en los distintos niveles de las
interacciones sociales: contexto familiar, comunidad y Estado. Por ello, es fundamental que los
diferentes actores definan de qué modo es posible asegurar el bienestar en esta etapa de vida, pues
esta precision determinara acciones, programas y politicas que se disefien e implementen para
alcanzar el objetivo esperado.

Atencion integral

Desde un paradigma actual que considera a los nifios y las nifias en sus distintas dimensiones como
persona, en linea con el enfoque de derechos, surge el concepto de atencidn integral. Este se entiende
como el conjunto de acciones coordinadas cuyo propdsito es satisfacer tanto las necesidades de
proteccion como aquellas relacionadas con el desarrollo y el aprendizaje, considerando las
caracteristicas, necesidades e intereses permanentes y variables de los nifios y las nifias (Peralta et
Fujimori, 1998).

11 Definicion de la Real Academia Espafiola (RAE).
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Las multiples necesidades propias de la infancia pueden ser agrupadas en dos grandes categorias:

a) Necesidades basicas, de preservacion de la vida;
b) Necesidades para el desarrollo y aprendizaje.

De acuerdo a lo planteado por los autoras, el siguiente cuadro, resume las necesidades que se
presentan en la primera infancia, y el tipo de atenciéon que se debe brindar, las que en su conjunto
forman la atencidén integral para nifios y nifias:

Necesidades de la Primera Infancia

-
Necesidades Basicas Necesidades para su
para la preservacion de la vida Desarrollo y Aprendizaje
N humano generan:

v

Cuidados del nifio y la nifia +

{ J

|
Atencidn Integral del nifio y la niila

En este contexto surge la Atencidén y Educacién en Primera Infancia (AEPI), concepto que segln
plantean Elvir y Asensio (2006), pretende guiar el disefio e implementacion de las politicas publicas
orientadas a la primera infancia. La AEPI implica articular la dimensién del cuidado con la dimensidn
educativa, y superar la concepcion asistencialista que tradicionalmente prevalecié en las politicas
orientadas a la primera infancia.

En los hechos, esta nueva mirada ha implicado un intento por articular acciones de diferente
naturaleza con el fin de promover el desarrollo integral de los nifios y las nifias: a saber, el desarrollo y
el aprendizaje infantil, la salud, la nutricidn, su educacidn y la de las familias y la proteccidn legal contra
todo tipo de abuso o negligencia.

Paulatinamente se ha transitado desde el cuidado a la inclusidn en lo educativo, como un elemento
clave para la promocidn del desarrollo integral. Pese a su relevancia, la AEPI sigue siendo un esfuerzo
aun incipiente, pues como se ha mencionado antes, para el tramo etario entre el nacimiento y los 3
afios, en muchas ocasiones el foco sigue estando exclusivamente en el cuidado y la proteccion. En
cambio, para la etapa de 3 a 6 afios, los esfuerzos se han orientado en complementar los aspectos
relativos al cuidado con la incorporacion de objetivos educativos que abarcan distintos ambitos
formativos.

Sistemas Nacionales de Proteccidn Integral de la Infancia

Los compromisos asumidos por los Estados en la Convencién de los Derechos del Nifio, se han
traducido en la adopcion de medidas legislativas y de politicas publicas nacionales para hacer efectivos
a los derechos reconocidos y garantizar la proteccién integral de nifios, nifias y adolescentes.
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La atencidén integral de la primera infancia como respuesta a este desafio, requiere de un sistema
articulado de instituciones y organismos del estado para dar respuesta a los multiples requerimientos
propios de la infancia. Bajo, esta perspectiva, segin se describe en un estudio realizado por
Morlachetti para CEPAL (2013), los estados latinoamericanos y del Caribe, en mayor o menor medida,
han procurado o pretenden llegar a establecer Sistemas Nacionales de Proteccién Integral de la
Infancia (SNPI).

Estos sistemas buscan promover y proteger los derechos de todo el universo de los nifios y las niiias.
Para ello es necesario una clara relacion y articulacion con los otros (sub)sistemas que tienen una
potencial superposicién de programas e intervenciones (Morlachetti, 2013).

En este camino, UNICEF (citado en Morlachetti, 2013) también sostiene que los sistemas de proteccion
corresponden a un conjunto de leyes, politicas y servicios necesarios en todos los dmbitos sociales —
especialmente relacionado al bienestar social, la educacidn, la salud y la justicia— para apoyar la
prevencion de los riesgos relacionados con la proteccidn y la respuesta en este sentido.

Por su parte para el Instituto Interamericano del Nifio (citado en Morlachetti, 2013), un sistema de
proteccion integral es bdsicamente un disefio organizacional y operativo concebido para la
implementacion de las politicas publicas de infancia y adolescencia, que tiene como paradigma la
Convencion de Derechos del Nifio.

Desde estas coincidentes definiciones, Morlachetti (2013) realiz6 un estudio en que compard el
establecimiento de los modelos Sistemas Nacionales de Proteccién Integral de la Infancia actualmente
existentes, de acuerdo a los compromisos adquiridos en el marco de la convencidn de los derechos del
nino, en cuatro paises de América Latina y el Caribe: Ecuador, El Salvador, Jamaica y Uruguay.

Este estudio, que hace una revisién exhaustiva de legislaciones y funcionamiento de tales sistemas,
plantea una serie de temas y recomendaciones relevantes para orientar el disefio, formulacion,
implementacion y fiscalizacion de las politicas publicas de proteccidn y promocién de los derechos de
los nifios y las nifas.

Son siete puntos los que se mencionan como relevantes, para implementar politicas integrales de
atencion a la infancia con minimos pardmetros de calidad para el desarrollo de los SNPI: Rectoria y
Coordinacion del Sistema, Descentralizacién y Rol de los Gobiernos Locales, Estados Federales,
Participacion, Instituciones Nacionales de Derechos Humanos, Mecanismos de Evaluacién y Monitoreo
y Presupuesto.

Se resumen a continuacién las principales recomendaciones para cada uno de los elementos
mencionados, orientados al fortalecimiento de SNPI, transversales a la region de Latinoamérica y el
Caribe:

Tema Recomendaciones

Rectoriay Establecer una coordinacién que sea la maxima autoridad del sistema de
Coordinacion del proteccion integral de la infancia para la coordinacién politica, técnica y
Sistema constituirse como instancia de interlocucién en el gobierno.

Descentralizaciény | Impulsar y fortalecer la implementacidon de sistemas descentralizados de
Rol de los proteccion integral, a través un reforzamiento de la institucionalidad a nivel
Gobiernos Locales local.

Estados Federales Resguardar que existan las adecuaciones normativas y politicas a nivel federal
para asegurar sintonia con los sistemas provinciales y/o estatales y con los

principios y las garantias consagrados en la Convencién de Derechos del Nifio.
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Participacion Establecer d6rganos de caracter deliberativo de proteccion a la nifiez vy
adolescencia (Ej. Consejos Nacionales) a través de la articulacidn y participacion
de organismos de los sectores publico, privado y no gubernamentales.

También que consideren a la sociedad civil organizada en la elaboracién de las
normas generales de la politica nacional de atencién y en la fiscalizacidn de su
ejecuciodn. Instalar y/o fortalecer estructuras legales e institucionales que
promuevan la participacién de los nifios y las ninas.

Instituciones La institucion nacional de derechos humanos para la infancia debe estar
Nacionales de facultada para requerir informacion de las diversas entidades del Estado,
Derechos Humanos | examinar las quejas y peticiones individuales y realizar las investigaciones
correspondientes, inclusive en el caso de quejas presentadas en nombre o
directamente por los nifios y las nifias y tener la facultad de prestarles apoyo
para acudir a los tribunales de justicia.

Promover que las instituciones nacionales de derechos humanos elaboren
planes de seguimiento e indicadores en relacién a las recomendaciones
realizadas en las observaciones finales del Comité de los Derechos del Nifio.

Mecanismos de Crear y/o fortalecer mecanismos de evaluacion y monitoreo para dar
evaluaciény seguimiento y contar con una evaluacién exhaustiva de los alcances y resultados
monitoreo del sistema de proteccidn.

Crear y/o fortalecer un (Sub) sistema de informacion estadistica sobre los nifios
y las nifias para obtener datos estadisticos que sirva de base para la formulacién
de politicas especificas y adecuadas a las necesidades de los nifios y las nifias de
diferentes edades, sexo, origen étnico y residencia.

Considerar la creacidon de un observatorio para la infancia que, en cooperacion
con la sociedad civil, pueda analizar, evaluar y monitorear el funcionamiento, la
implementacion y la eficiencia del sistema de proteccion integral de la infancia.

Fortalecer los sistemas de indicadores de derechos humanos e incorporar en
ellos la perspectiva de la infancia y la adolescencia con el objetivo de hacer
seguimiento a las politicas mas relevantes en la materia desde un enfoque de
derechos.

Presupuesto Asignar el mdaximo de los recursos disponibles y prever una proporcién
determinada de los presupuestos nacionales y de otros presupuestos locales.

Adoptar las decisiones presupuestarias teniendo en cuenta los grupos de nifios
y nifias mas desfavorecidos.

Establecer en la legislacién pertinente que el presupuesto de infancia esta
protegido para mantenerse no por debajo de un minimo establecido,
independiente de los vaivenes de la economia y cambios politicos, para
garantizar la sostenibilidad del sistema.

Establecer un sistema por el cual las autoridades nacionales y locales rindan
cuentas debidamente y asimismo, permitir la participaciéon de las comunidades
en la elaboracién y supervisidn de los presupuestos, seguin corresponda.
FUENTE: Elaboracién propia a partir de tabla en Morlachetti (2013).
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Retos para avanzar en redes territoriales y atencion integral a la primera
infancia

Lograr una participacidn inclusiva y proactiva: los mayores desafios y tensiones que se observan estan
relacionados con la participacién. Esto implica transitar desde un sentido discursivo y utilitario de la
participacién, a una participacion inclusiva y proactiva que reconozca y considere las opiniones de la
primera infancia de manera seria y responsable, pasando del enfoque de necesidades al de derechos.

La creacion de modalidades innovadoras que promuevan la participacién de las nifias y los nifios y sus
familias, es un fuerte desafio para el desarrollo de la politica y para la creacién e instalacidon de
programas de infancia con un enfoque de derecho. Una clave que favorece en la actualidad la
participacién son las redes sociales. Su impacto y alcance desafia la incorporacidn de distintos tipos de
estrategias de participacion ciudadana que permitan recoger e incorporar tanto el sentir como las
propuestas ante las problematicas que se presentan en la infancia.

Promover el intercambio y colaboracién: otro desafio que esta vinculado con instancias de
intercambio de informacidn y recursos. Los Estados necesitan contar con el apoyo por parte de las
universidades, organismos internacionales, centros de estudio, etc., con el propdsito de articular
alianzas y acuerdos que permitan brindar asesoria técnica, movilizar recursos, transferir tecnologia y
generar diversas acciones de colaboracion en pro de la infancia.

En este mismo contexto de intercambio, se propone como un primer paso importante, la creacion de
las Conferencias de la Primera Infancia (congresos, asambleas, consejos), idea que se rescata de una
experiencia de politica publica de Brasil. Se trata de crear espacios sistematicos de nivel local, regional
y nacional formales que sean un aporte a las politicas publicas y a la educacién inicial. Su finalidad es
convocar a distintos actores de la sociedad civil y el Estado para la co-construccién de politicas publicas
gue resguarden la calidad de la educacién, promoviendo el didlogo y la participacién de la ciudadania.
Algunas de sus caracteristicas:

e Son convocadas y financiadas por el Estado;

e Son organizadas en conjunto por los organismos del Estado y las organizaciones politicas y
sociales que se convocan;

e Se plantean en una perspectiva de tiempo, de acuerdo al desarrollo de la implementacién de
la politica;

e Convocany ponen en contacto a diversos organismos politicos y sociales; y

e Son procesos participativos, que generan disposiciones, sugerencias y mandatos, entre otras
cosas.
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