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NOTA

En el presente escrito se utilizan en femenino los términos como ‘la docente’, ‘la educadora’
y ‘la profesora’ y sus respectivos plurales. Esta opcion obedece a que la poblacion objetivo
de este estudio, educadoras de parvulos y profesoras basicas de primer afio, corresponde
mayoritariamente a mujeres (Censo Docente 2015). A prop6sito de la razén recién enunciada,
la muestra del estudio quedé constituida sélo por educadoras y profesoras.

Otros términos del contexto educativo como ‘el estudiante’, ‘el nifio’, ‘el director’, y sus
respectivos plurales se utilizan en el escrito de manera inclusiva para referirse a hombres y
mujeres. Esta opcion obedece a que no existe acuerdo universal respecto de cémo aludir
conjuntamente a ambos sexos en el idioma espaiol, salvo usando “o/a” y otras similares, y
ese tipo de formulas supone una saturacién grafica que puede dificultar la comprension
lectora.
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RESUMEN

La presente investigacion corresponde a un estudio empirico cualitativo, realizado en
el marco del proyecto FONIDE-2014 F9111436. El objetivo principal de este estudio
consistié en indagar las caracteristicas de la practica pedagdgica en el contexto de la
transicion entre la Educacion Parvularia a la Ensefianza Basica en Chile. La relevancia del
estudio se fundamenta en la importancia de promover transiciones positivas en primera
infancia para el desarrollo ulterior de los nifios y nifias (Brooker, 2008).

De acuerdo con la literatura especializada (Neuman, 2002) asegurar transiciones
positivas desde el Segundo Nivel de Transicion -NT2- al Primer Afio Basico -NB1-, requiere
— entre otras cosas tales como la continuidad curricular e institucional- contar con equipos
docentes involucrados en la trayectoria educativa de los nifios. Esto es, equipos docentes
preocupados por la creacion de practicas pedagdgicas que conjuguen las diferencias
curriculares y pedagogicas de ambos niveles de ensefianza.

La presente investigacion recurrié a los datos empiricos del proyecto Fonide F911436
(Jadue-Roa, Costa, Béez, Rivas, & Gareca, 2016). Se utilizd como estrategia metodoldgica
el enfoque fenomenoldgico narrativo. Se analizaron 5 entrevistas grupales entre educadoras
de NT2y profesoras de NB1 de diferentes dependencias administrativas. El analisis se realizd
a través de la técnica de andlisis de contenido, y se construyd un sistema de codigos con
ayuda del software Nvivo 10, el cual fue validado por discusiones metodoldgicas con
expertos en la materia (Saldafia, 2016). Los resultados de esta investigacion dan cuenta de
las caracteristicas de la préactica pedagdgica de las docentes, e informa sobre las

posibilidades de dialogar estas caracteristicas a través de su propia agencia relacional.



INTRODUCCION

La presente tesis tiene como objetivo general conocer las caracteristicas de las
practicas pedagdgicas de educadoras de parvulos y profesoras basicas en el contexto de
transicion entre el Segundo Nivel de Transicion de la Educacion Parvularia y el Primer Afio
de Ensefianza Basico en Chile. A través de ellas, reflexionar sobre las posibilidades de
promover transiciones positivas por medio de un trabajo pedagdgico que conjugue las
diferencias curriculares y pedagdgicas de ambos niveles.

Para ello, se comprende la préactica pedagdgica como el célculo estratégico entre las
condiciones objetivas del sistema educativo y el habitus docente (Bourdieu, 1997). De esta
forma educadoras de parvulos y profesoras basicas poseen diferentes habitus docentes, los
cuales deben ponerse en interaccion para la construccion de préacticas pedagdgicas para la
transicion. En dicho ejercicio, la historia sociocultural, las normativas vigentes y el
curriculum, entrega preponderancia de un habitus de las profesoras basicas por sobre las
educadoras de parvulos en ejercicio de la creacidn conjunta de nuevas practicas pedagdgicas
para facilitar la transicion. En vista de ello, se incorpora a la discusion tedrica el concepto de
agencia relacional como propuesta que permite orientar una construccién conjunta de
practicas pedagdgica (Edwards, 2017).

El escrito se estructura en 7 capitulos. Primero se presenta la problematizacion del
problema, el segundo capitulo los antecedentes que permiten comprender la relevancia de la
construccion de préacticas pedagogicas conjuntas para facilitar estas transiciones. El tercero,
desarrolla la discusion tedrica, en base a los constructos de transicion desde la perspectiva
del lifecourse (Colley, 2010); préactica pedagdgica en base al habitus, campo y capital
simbdlico (Bourdieu, 2007) y; las posibilidades de accion conjunta a través del concepto de
agencia relacional (Edwards, 2017). Los capitulos cuatro y cinco exponen los objetivos y la
estrategia metodoldgica del estudio. El sexto capitulo, presenta los resultados en base a dos
dimensiones. La primera, da cuenta de la practica pedagogica para la transicion que realizan
las docentes como un entramado de motivos, propésitos y acciones. La segunda, expone la
agencia relacional en equipos pedagdgicos para la construccién de préacticas conjuntas
orientadas a la transicion. El capitulo final presenta reflexiones tedricas, metodologicas e
implicancias para la politica publica a partir de las conclusiones del estudio.

Palabras claves: transicion en primera infancia, habitus docente; agencia relacional.



I. PROBLEMATIZACION

La trayectoria educativa de nifios, nifias y jovenes se compone de continuas
transiciones, esto es, procesos de cambios de los ambientes en que se desenvuelven y que
transforman los roles, estatus y/o identidades que asumen en relacién con su entorno (Rogoff,
Goodman, & Bartlett, 2001). Estas transiciones, son relevantes para el desarrollo posterior
de los individuos, debido a su impacto en el desarrollo social, la vision de si mismos y la
capacidad para adquirir nuevas habilidades y conocimientos en relacion con los nuevos
entornos que presenta las transiciones (Levy, R. 2005). En consecuencia, la promocion
positiva de las transiciones educativas permite a los estudiantes una mejor adaptacion hacia
los docentes, pares, contenidos y metodologias de sus nuevos entornos educativos. De esta
manera, se promueve tanto el desarrollo de aprendizajes, habilidades y competencias
sociales, como también la mejora de resultados educativos (Brooker, 2008).

Dentro de las transiciones educativas, las transiciones tempranas, como el paso de la
Educacion Parvularia® a la Ensefianza Basica?, adquieren especial importancia debido a que
ademas influyen sobre la capacidad de adaptacion de nifios y nifias a las demas transiciones
que enfrentardn en sus vidas (Corsaro & Molinari, 2005). Sobre ello, existe evidencia para
asegurar que cuando los estudiantes de estos niveles que enfrentan esta transicion sin las
herramientas pedagdgicas necesarias tienden a presentar problemas en sus trayectorias
escolares posteriores (Dockett & Perry, 2006).

En Chile, estas transiciones presentan la dificultad de las grandes diferencias
curriculares y pedagdgicas entre la Educacion Parvularia y la Ensefianza Basica, producto de
sus divergentes estructuras curriculares e institucionales en la politica publica (Peralta, 1996).
Entre las diferencias institucionales se encuentra la no obligatoriedad de los niveles de
Educacion Parvularia respecto a los de Ensefianza Bésica (Ley N° 20.370, 2009), asi como
los diferentes tipos de entidades que pueden prestar estos servicios educativos (UNICEF,

2018). Respecto a la estructura curricular, ambos niveles se rigen por Bases Curriculares

Término utilizado en Chile para referirse a la educacion y cuidado de nifios y nifias de entre 0 y 5 afios
(inclusive). Es el equivalente a denominaciones como jardin infantil, kindergarten, pre-school o nurseries.

2Término utilizado en Chile para referirse a la educacion obligatoria de nifios y nifias de entre 6 y 13
afios.



diferentes (Ministerio de Educacion, 20053%; 2013). En el aula, este tipo de diferencias se
traducen en discontinuidades fisicas, sociales y filoséficas que vivencian los nifios y nifias
dentro de la primera infancia* y que, de no ser superadas, pueden afectar su desarrollo
emocional y sus procesos de aprendizaje (Fabian & Dunlop, 2002).

Para enfrentar las consecuencias de estas discontinuidades, la evidencia sugiere
propiciar la continuidad de los elementos estructurales entre los niveles, tales como la
institucionalidad, los programas curriculares, y la accion pedagdgica de sus docentes (Peters,
2002). Dentro de estas estrategias, la continuidad de la accion pedagogica es fundamental
para la estabilidad de los procesos de aprendizaje de los estudiantes, pues permite que se
brinden estrategias y ambientes adecuados a cada edad y aprendizaje (Dockett & Perry,
2007). Sin embargo, la continuidad de la accion pedagdgica depende de las facilidades que
entreguen las instituciones a sus docentes para constituirse como equipo pedagodgico (Pianta
& Kraft-Sayre, 2003); y de que las estrategias pedagogicas que se decidan implementar
surjan de una experiencia conjugada de las caracteristicas curriculares y pedagogicas entre
los niveles involucrados (Neuman, 2002)

Sin prescindir de la importancia de la primera dificultad planteada, esta tesis se enfoca
mas bien en la segunda idea, es decir, en la posibilidad de que las estrategias pedagdgicas
surjan de una experiencia conjugada de las docentes. Desde la perspectiva socioldgica de
Pierre Bourdieu (1997), y causa de sus diferencias historicas, curriculares y pedagogicas, se
comprende que las docentes de estos niveles dentro del campo de la primera infancia poseen
habitus diferentes referentes al campo de la Educacion Parvularia y al campo de la Ensefianza
Basica respectivamente. En consecuencia, la construccion de practicas pedagogicas entre
estas docentes debe poner en didlogo sus habitus y las fuerzas sociales de sus campos. En
dicho ejercicio, los antecedentes legales, curriculares e histéricos, demuestran que estos
temas existen una orientacion hacia la escolarizacion de la Educacion Parvularia, esto es, la
adopcion simbolica de las practicas y sentidos de la Ensefianza Basica en desmedro de las

caracteristicas de la Educacion Parvularia. Es asi como se argumenta, que en el proceso de

3 El presente estudio se realizd mientras se encontraban en vigencia las Bases Curriculares para la
Educacion Parvularia del 2002. De esta se utilizan la més reciente edicion correspondiente al 2005.
4 De acuerdo con la Unicef (2008), la primera infancia se entiende como el grupo de nifios y nifias que

abarca desde la gestacion hasta los 8 afios.
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creacion de nuevas précticas pedagogicas, la diferencia de los habitus docentes y sus
posiciones en el campo de la educacion en primera infancia interactdan de tal modo, que las
practicas pedagdgicas propias de la Ensefianza Béasica predominan por sobre las de la
Educacion Parvularia.

Estas ideas se sostienen en antecedentes legales, curriculares e historicos que
fundamentan una orientacion de la Educacion Parvularia hacia la escolarizacion. Evidencia
de ellos es la primacia institucional y legal que goza la Ensefianza Basica a través de la
obligatoriedad curricular que le entrega la Ley en Chile (Ley N° 20.370, 2009). Ademas, el
Segundo Nivel de Transicion -altimo nivel que se imparte bajo la estructura de la Educacién
Parvularia- ha desarrollado una tendencia estructural de abandonar los Jardines Infantiles
para situarse de forma regular dentro de los establecimientos educacionales (UNICEF, 2018).

Por otra parte, la historia sociocultural de la educacion en primera infancia refleja la
predominancia de la Ensefianza Bésica desde sus inicios. Desde sus origenes la Educacion
Parvularia habria nacido como un espacio de transicion entre el hogar y la escuela para que,
en ‘manos inteligentes y amorosas’, el Estado complemente los vacios que el hogar ofrece
en la educacién valdrica de los nifios, a la vez de prepararlos para la disciplina de la escuela
(Rojas, 2010). Reconocidos y actuales estudios nacionales en el area refuerzan estas ideas, al
indicar que, dentro de los aportes que la Educacion Parvularia puede hacer a al proceso
educativo de nifios y nifias, destaca la entrega de mayores oportunidades de desarrollo
linglistico y cognitivo que les permitan estar mejor preparados para enfrentar los desafios de
la Ensefianza Bésica (Strasser, Lissi y Silva, 2009).

Esta evidencia del predominio de la Ensefianza Basica por sobre la Educacién
Parvularia dificulta las posibilidades de construccion conjunta de practicas pedagogicas para
la transicion. Con ello, no s6lo se tensiona la promocion de transiciones favorables con la
trayectoria educativa de los nifios y sus aprendizajes, sino que ademas se pone en cuestion
uno de los ideales primarios de la educacion, esto es la concepcién democréatica de la
ensefianza (Dewey, 2006). Esto es, reconocer que los docentes tomen parte del proceso
educativo a partir de su ‘libertad intelectual’ para dar pauta y direccion a su propia accion a
partir de la consideracion de la accion de los demaés, es decir, en cooperacion con los

conocimientos de otros (Neuman, 2002).
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Para promover transiciones positivas entre la Educacion Parvularia y la Ensefianza
Basica a través de la creacion de précticas conjuntas, es necesario develar el componente
social de las précticas pedagdgicas, e ir un paso mas alla de la identificacion de préacticas (o
buenas practicas como se refiere la politica publica en su agenda) y comprender el sentido y
motivo que las orienta. Esto es esencial para asegurar que, en futuras politicas publicas, el
trabajo entre docentes genere practicas que reflejen la conjugacion de las caracteristicas
curriculares y pedagdgicas de los niveles involucrados, y no la preponderancia de uno por
sobre otro, permitiendo la libertad intelectual de los docentes y practicas pedagogicas
orientadas hacia las caracteristicas y habilidades de los estudiantes. De esta forma resulta
interesante conocer ¢Cudles son las caracteristicas de las practicas pedagogicas
implementada por educadoras de parvulos y profesoras basicas para facilitar los procesos de

transicion entre la Educacion Parvularia y la Ensefianza Basica en Chile?
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Il. ANTECEDENTES

1. Transiciones en primera infancia

1.1 ;/Queé son las transiciones educativas?

La institucionalizacién de la educacion en sistemas escolares formales organiza a
nifios, nifias, jovenes y sus comunidades en niveles de ensefianza diferenciados por grupos
etarios y objetivos de ensefianza. En Chile, por ejemplo, el sistema se encuentra organizado
en cuatro niveles por los que espera que transiten los estudiantes: Educacién Parvularia,
Ensefianza Bésica, Educacion Secundaria y Educacién Superior o Técnico Profesional. Esta
estructura implica el desarrollo de una trayectoria educativa, como el movimiento de los
estudiantes entre niveles de ensefianza.

Lo anterior se debe a que el paso entre cada nivel del sistema escolar consiste en una
transicion, es decir, momentos dentro de una trayectoria particular caracterizada por cambios
acelerados, en relacion con la estabilidad relativa que cada etapa tiene (Levy & The-Pavie-
Team, 2005). Si se entiende cada nivel del sistema educativo como una etapa con
caracteristicas y relaciones sociales mas o menos estables en el tiempo, entonces el paso entre
niveles sera una transicion. Como consecuencia al cambio, los individuos deberan adaptarse
a la diferencia de préacticas sociales que encuentren entre una etapa y otra, de esta forma, por
ejemplo, entre nivel y nivel educativo los estudiantes se encontraran con diferentes préacticas
pedagdgicas y grupos de pares.

En la literatura es posible reconocer algunas caracteristicas de las transiciones que
son relevantes para el contexto educativo: (1) las transiciones tienen influencia sobre la
identidad o roles de quienes transitan (Rogoff, Goodman, & Bartlett, 2001; Levy & The-
Pavie-Team, 2005); asi, los estudiantes durante su avance por los diferentes niveles de
ensefianza vivencian procesos de transicion que marcan su trayectoria escolar en cuanto a los
roles, estatus y/o identidades que asumen en relacion con su entorno; (2) a menudo son el
resultado de un desarrollo anterior (Wingers & Reiter , 2011); pasar de un nivel de ensefianza
a otro es el resultado de haber alcanzado el desarrollo de las habilidades y conocimientos
esperados; (3) quienes acompafan a los individuos en transicion generan expectativas sobre
su desarrollo en la nueva etapa; los docentes tienen expectativas sobre las habilidades y

conocimientos con los que entregan o reciben a sus estudiantes.
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En consecuencia, las transiciones educativas son el cambio de rol que experimentan
los nifios y jovenes entre las etapas educativas, en particular, para este caso desde la
Educacion Parvularia a la Ensefianza Bésica. Este cambio sélo tendra lugar si los nifios
desarrollan las habilidades y conocimientos que se espera de ellos para ingresar al primer afio
basico; y ademas la posibilidad de que el proceso adquiera un caracter positivo se vera
supeditado por las expectativas de las docentes que los acompafien. Como se vera mas
adelante, esta ultima caracteristica adquiere relevancia respecto a la perspectiva de

aprendizaje que asuman las docentes sobre los nifios en transicion.

1.2 ¢Por qué son importantes las transiciones en primera infancia?

En general, los procesos de transicion tienen un alto impacto sobre el desarrollo social
de los individuos, su visién de si mismos y su capacidad para adquirir nuevas habilidades y
conocimientos (Colley, 2010). En el ambito educativo, la promocion positiva de las
transiciones permite a los estudiantes una mejor adaptacion a los entornos de sus nuevos
ambientes. Esto se traduce en una reaccidn positiva a los cambios que pueden experimentar
respecto sus docentes, pares y practicas pedagogicas y tendrd como consecuencia un mejor
el desarrollo de aprendizajes, habilidades y competencias sociales (Brooker, 2008).

En este sentido las transiciones tempranas, como el paso de la Educacion Parvularia
a la Ensefianza Basica, adquieren especial importancia, debido a que ademas influyen sobre
la capacidad de adaptacion de los estudiantes sobre las demas transiciones que enfrentaran
en su trayectoria educativa (Fabian & Dunlop, 2007; Peters, 2010). En efecto, existe
evidencia sobre estudiantes de estos niveles que, al enfrentar esta transicion sin el apoyo de
las herramientas pedagdgicas necesarias, tienden a presentar problemas en sus trayectorias
escolares posteriores (Dockett &Perry, 2006).

En paises como Australia, Finlandia, Reino Unido y Estados Unidos se ha
desarrollado una extensa literatura empirica sobre la relevancia de promover transiciones
positivas en primera infancia para un mejor desarrollo en los aprendizajes posteriores de los
nifios. Cuatro ideas fundamentales se pueden atribuir a la importancia de las transiciones
temprana: (1) las transiciones permiten en los nifios obtener un mejor desarrollo de las
habilidades sociales y relaciones entre pares para el futuro (Corsaro &Molinari, 2005); (2)

preocuparse por las transiciones desde etapas tempranas posibilitara brindar un ambiente de
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bienestar a los nifios y sus familias (Dockett & Perry, 2006); (3) mejorar la predisposicion de
los nifios para enfrentar tareas académicas y disciplinares de los nuevos niveles educativos
(Pianta & Kraft-Sayre, 2003) y; (4) asegurar que las escuelas estén preparadas para recibir a
los nifios y nifias en su diversidad de niveles de aprendizaje y habilidades (Whitebread &
Bingham, 2014).

Los puntos (1) y (2) resultan de facil comprension si se tiene en consideracion el
impacto de las transiciones tempranas para las transiciones futuras (Fabian & Dunlop, 2007,
Peters, 2010). Sin embargo, los puntos (3) y (4) presentan una contradiccién en sus
argumentos, la resolucion a la cual se llegue serd fundamental para entender la direccion que
tomen las iniciativas que buscan facilitar los procesos de transicion. Esto es si la promocion
de las transiciones debe estar orientada hacia la preparacion de los nifios para el primer afio

basico, 0 mas bien, se trata de que las escuelas estén preparadas para recibir a los nifios.

1.3 La préactica pedagdgica como estrategia para facilitar las transiciones en
primera infancia.

Para facilitar las transiciones en primera infancia es necesario implementar estrategias
gue aseguren un promocion coherente y continua de la trayectoria educativa de los nifios.
Aunque existe amplio consenso en la literatura especializada sobre la importancia de
implementar estrategias para la transicion, aun se evidencian discrepancias sobre la
perspectiva de aprendizaje en las que se orientan. De esta forma, los procesos de transicion
pueden ser guiados a traves de dos perspectivas: children’s readiness for school -nifios listos
para la escuela- o school readiness for children -escuelas listas para los nifios-.

Por una parte, children’s readiness for school es el concepto utilizado en el campo de
la primera infancia para referirse a la preparacion que poseen los nifios y nifias para enfrentar
los desafios del sistema escolar. De acuerdo con las definiciones mas recientes del concepto,
la preparacion para la escuela consiste en la capacidad de ‘ajuste’ por parte de los nifos al
nuevo ambiente en el que se desenvolveran (Murphey & Burns, 2002). En este sentido la
Educacion Parvularia aparece como un momento de la trayectoria educativa ‘preescolar’, es
decir, como un espacio educativo que es antes de la escuela. En este momento previo, se

espera que los nifios desarrollan las actitudes, habilidades y destrezas que necesitarian para
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enfrentar con éxito los requerimientos académicos y conductuales de la Ensefianza Béasica
(Pianta & Kraft-Sayre, 2003).

Por su parte, la idea de school readiness for children, desarrollada principalmente en
paises ndrdicos y Europa Central, busca desencadenar en el entorno escolar de los nifios y
nifias un ambiente que les permita avanzar de forma positiva hacia la escuela. Desde esta
perspectiva, son las escuelas quienes deben estar preparadas para recibir a los nifios en su
diversidad de aprendizajes y etapas de desarrollo, asi como ayudarles a sentirse comodos en
ellas (Whitebread, 2013).

La perspectiva a la cual decidan adscribirse los agentes facilitadores de transiciones -
escuelas y sus comunidades- se vera reflejado en el tipo de préacticas pedagdgicas que se
utilicen para facilitar el proceso de transicion. Esto quiere decir, por ejemplo, que no sera lo
mismo en la experiencia de un nifio que su escuela decida que para los Ultimos meses en NT2
este debe acostumbrarse a realizar las actividades académicas sin abandonar su puesto de
trabajo, a que se decida adaptar las metodologias de ensefianza en el NB1 para que los nifios
puedan movilizarse en el aula mientras realizan sus actividades. En donde la primera idea
corresponde a una estrategia de children’s readiness for school y la segunda a school
readiness for children.

Pese a ello, autores de ambas corrientes de preparacion escolar concuerdan en la
importancia de que las practicas pedagdgicas para la transicion se articulen en torno a tres
niveles de la experiencia escolar, estos son: (1) a nivel institucional, se debe aspirar a una
estructura administrativa dedicada a la infancia que vele por la continuidad institucional; (2)
a nivel curricular, promoviendo la construccion de marcos curriculares nacionales coherentes
entre los niveles y; (3) a nivel pedagdgico, a partir del disefio e implementacién de préacticas
pedagdgicas continuas entre ambos niveles de ensefianza (Neuman, 2002).

De esta forma, la implementacion de estrategias para la transicion a nivel
institucional, curricular y pedagdgico es altamente valorado para facilitar procesos de
transicion como el paso de la Educacion Parvularia a Ensefianza Bésica. Sin embargo, destaca
la preponderancia de la continuidad a nivel pedagogico por sobre los niveles institucionales
y curricular. Para Neuman (2002) el éxito de la continuidad institucional y curricular
dependera a gran medida de las posibilidades de continuidad de las précticas pedagdgicas de

los docentes, es decir, de la posibilidad de que los docentes entreguen a sus estudiantes un
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puente entre sus experiencias de aprendizaje en NT2 y las nuevas experiencias de NB1. Al
respecto, el trabajo de Dockett y Perry (2007) sobre el rol de las escuelas y sus comunidades
para facilitar la transicion destaca la importancia de las practicas pedagdgicas en aula para

brindar estabilidad a los procesos de aprendizaje de los nifios.

1.4 Construccidn conjunta de practicas pedagodgica para la transicion.

La preocupaciéon por posibilitar transiciones positivas en primera infancia se ha
concretado en diversos manuales para el disefio e implementacion de programas de
transicion. Entre ellos, destaca el trabajo de Pianta y Kraft-Sayre (2003) quienes adoptan una
orientacion de children’s readiness for school en su propuesta, y el trabajo de Aline Wendy-
Dunlop (2007), con una propuesta enfocada a la perspectiva de school readiness for children.
Aunque ambos manuales ponen las transiciones desde distintos focos de aprendizaje,
coinciden en la importancia de construccion de equipos pedagdgicos para la primera infancia.
Por ejemplo, la perspectiva de children’s readiness for school poco el foco en el curriculum
y el logro de aprendizajes académicos, mientras school readiness for children se enfoca en
el nifio y su buen desarrollo en la etapa escolar para lograr aprendizajes duraderos
(Whitebread, 2013).

La particularidad de estos equipos pedagdgicos es que a partir de una experiencia
conjugada entre las caracteristicas curriculares y pedagdgicas de los niveles de ensefianza
disefien nuevas précticas pedagogicas (Neuman, 2002). Para ello, es necesario que las
instituciones educacionales se involucren activamente en el proceso a través de la
participacion de la comunidad -directivos, docentes, asistentes, redes y familias- y entregar
las facilidades de tiempos y espacios necesarios para que los docentes puedan reunirse y
constituirse como equipo (Pianta & Kraft-Sayre, 2003).

Una vez reunidos los docentes que atienden a la primera infancia el siguiente paso a
resolver es como crear practicas pedagdgicas para la transicion. Para ello se sugiere entender
las préacticas pedagdgicas que disefian los equipos como una actividad relacional, que asegure
la construccion de una filosofia de programa compatible (Neuman, 2002). En otras palabras,
que los docentes amplien su comprension sobre las experiencias previas de los nifios, asi

como sus expectativas sobre las que probablemente seguiran. El resultado de ello es el
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desarrollo de un nucleo de conocimientos comunes sobre el cual construir practicas
pedagogicas para la transicion.

La importancia de implementar practicas pedagdgicas construidas en base a un ndcleo
de conocimientos comunes se relaciona con la necesidad de aunar el sentido de la practica,
puesto que éste se ve influenciado por las expectativas de los docentes en transicion (Giebel
& Niesel, 2003). De acuerdo con la definicién de aprendizaje de cada docente se definiran
sus expectativas sobre la trayectoria, aprendizaje y desarrollo de los nifios y, por ende,
implementaran diferentes practicas pedagogicas (Childs & McKay, 2001).

Por ejemplo, Dockett y Perry (2006; 2007), al explorar las percepciones docentes en
el jardin infantil y la escuela, identifican diferencias entre los elementos que éstos consideran
importantes de desarrollar para que los nifios se desenvuelvan en sus respectivos niveles. De
esta forma, los elementos que utilizan los docentes se encuentran estrictamente relacionados
con la perspectiva de aprendizaje con la que cargan. Asi, los resultados del estudio muestran
que los docentes de Educacion Parvularia se acercan mas a las ideas de school readiness for
children, mientras que los docentes de Ensefianza Basica a la perspectiva de children’s

readiness for school.

2. El principio de articulacion entre la Educacion Parvularia y la
Ensefianza Basica en Chile.

En Chile y Latinoamérica los procesos de transicion educativa se han tendido a
abordar a partir de la nocion de ‘articulacion’. En este contexto, articular significa garantizar
el desarrollo progresivo, continuo y natural entre las etapas educativas de los nifios, nifias y
jovenes, para evitar cambios bruscos que afecten su desarrollo y aprendizaje en tanto que
estudiantes (Rodriguez & Turon, 2007). La articulacion puede ocurrir en diferentes estratos
de un sistema educativo, tales como el nivel institucional, curricular o docente (Lucchetti,
2007) y requiere que las partes involucradas tengan un conocimiento reciproco sobre estos
(Méndez de Seguiy Cérdoba, 2007)

La politica educativa en Chile evidencia una preocupacion por articular los niveles de
la Educacién Parvularia y la Ensefianza Basica desde los inicios del proceso de reforma

curricular de los 90°. En este contexto, surge el ‘Informe de la Comision Nacional para la
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Modernizacion de la Educacion’ (1994) donde se reconocen las discontinuidades de clima
escolar, objetivos, contenidos y metodologias entre los niveles de ambos tipos de ensefianza.

Esta preocupacion se plasma en las ‘Bases Curriculares para la Educacion Parvularia’
(Ministerio de Educacion, 2005) (BCEP)®, documento que declara dentro de los objetivos del
nivel “facilitar la transicion de los nifios a la Educacion Bésica, desarrollando las
habilidades y actitudes necesarias e implementando los procesos de ensefianza y aprendizaje
que se requieren para propiciar la articulacion entre ambos niveles educativos” (pp.23). De
acuerdo con Maria Victoria Peralta (1996) la articulacion que se promueve consiste en
reconocer la importancia de facilitar transiciones positivas entre los niveles educativos, pero
principalmente por las evidentes diferencias curriculares y pedagogicas que existen entre el
NT2y el NBL.

Las mismas BCEP entregan una definicibn méas detallada sobre lo que se est4
entendiendo por articulacion al referirse a la necesidad de asegurar “continuidad, coherencia
y progresion curricular a lo largo de los distintos ciclos de la Educaciéon Parvularia, asi
como entre el nivel parvulario y basico” (Ministerio de Educacion, 2005:10). En este sentido,
el principio articulador por el que se guia el aparato curricular consiste en entregar
continuidad entre los contenidos que se ensefian en las diferentes etapas del nivel y con la
Educacion Basica; permitir una coherencia entre la estructura curricular y administrativa de
los niveles; y propiciar una progresion efectiva de los aprendizajes.

Ahora bien, la articulacion puede generarse en dos niveles, Micro y Macro
curriculares. La articulacion a nivel Micro se refiere a la practica pedagégica que realizan los
docentes NT2 y NB1 en procesos de transicion como, por ejemplo, las practicas de
ambientacion de la sala de clases, la progresion de aprendizajes esperados entre un nivel y
otro o el intercambio de evaluaciones finales entre docentes. Por su parte, la articulacion a
nivel Macro refiere a una “continuidad y progresion de conceptos, organizacion curricular,

aprendizajes y metodologias entre el curriculo oficial de Educacion Parvularia, los

5 Durante el desarrollo de esta tesis, las Bases Curriculares para la Educacion Parvularia fueron
actualizadas. Dado que el estudio se realizé con datos recolectados el afio 2016, se hace referencia a las BCEP
que para ese momento estaban vigentes. Las nuevas BCEP, fueron publicadas el afio 2018, en ellas, no se
realizan cambios respecto al objetivo de transicion desde la Educacion Parvularia a la Ensefianza Basica que ya
contienen las BCEP del 2005.
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Objetivos de aprendizaje, en especial con los programas de estudio para el primer afio
bésico” (Peralta, 2006:17).

2.1 Orientaciones para la articulacion entre NT2 y NB1 en Chile.

La concepcion de articulacion del Estado Chileno para la transicion entre la
Educacion Parvularia a la Ensefianza Bésica se plasma en la ‘Resolucion de Articulacion’
(RES-11.636, 2004), la cual corresponde a orientaciones no mandatarias del nivel Micro
Curricular de la transicién. Sus ideas definen las practicas pedagogicas que deben realizar las
educadoras de parvulos para facilitar la articulacion. Al respecto, se les propone que disefien,
planifiquen e implementen actividades conjuntas con los niveles basicos en temas como
evaluacion, convivencia, espacios pedagogicos, relaciones entre pares y el entorno familiar.

Asimismo, se evidencia la existencia de otros elementos Micro Curriculares que
incorporan indicaciones para el trabajo de la articulacion entre el NT2 y NB1. Entre ellos se
destacan:

a. Los ‘Cuadernillos para la reflexion pedagogica’ (Ministerio de Educacion , 2002) relevan
la importancia de la articulacion para la transicion entre la Educacion Parvularia y la
Ensefianza Basica. En ellos se invita a las educadoras de parvulos a trabajar
colaborativamente con sus colegas de la NB1 para familiarizarlas con las BCEP y conocer
las necesidades en contenidos y habilidades que se requieren de los nifios en el siguiente nivel
educativo.

b. La ‘Planificacion en el Nivel de Transicion de Educacion (Ministerio de Educacién, 2006),
introduce propuestas didacticas para cada nivel de la EP. Aqui se especifica la seleccion y
graduacion de los aprendizajes esperados de NT2 y su relacién con los objetivos
fundamentales y transversales del NB1. De esta forma, las educadoras pueden tener claridad
sobre la contribucion que tiene su ensefianza para preparar a los nifios en los requisitos de
contenidos y habilidades deseadas en NB1 y construir practicas pedagogicas acorde a ello.
c. Las ‘Orientaciones para la implementacion de los Programas Pedagogicos de los Niveles
de Transicion’ (Ministerio de Educacion, 2009) contienen indicaciones dirigidas a
educadores de parvulos respecto a la organizacion de la jornada diaria y la planificacion de
la ensefianza. Para la jornada se les sugiere acordar con sus colegas de NB1 periodos de
tiempo que permitan a los nifios reconocer similitudes y compartir experiencias de

aprendizaje. En relacion con la planificacion de la ensefianza, se incentiva a las educadoras
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a coordinarse con sus colegas de NB1 para el desarrollo de experiencias pedagdgicas
conjuntas, o determinar la progresién de aprendizajes esperados.

En el afio 2017, se publica el decreto N°373 (Ministerio de Educacion, 2017)6 que
establece los principios y definiciones técnicas para la elaboracion de una estrategia de
transicion educativas para los niveles de Educacion Parvularia y primer afio de Educacion
Basica. A diferencia del decreto anterior, este documento se refiere al proceso como
transicion y no como articulacién, y entrega orientaciones para que los equipos directivos
faciliten espacios de reflexion y trabajo de la transicion en el centro educativo, el cual debe
ser parte del proyecto institucional del establecimiento y los planes de accion general. La
orientacion se dirige a las posibilidades de constituir equipos de reflexion y responsabilidad
conjunta que consensuen el qué, para qué y como ensefiar, en un proyecto conjunto en donde
confluyan educadoras y profesoras basicas esencialmente, ademas de los demas integrantes
de la comunidad educativa. Sin embargo, esta orientacion no constituye en si mismo un
material de apoyo curricular para su implementacién, sino que mas bien es una declaracion
de principios y estrategias que las escuelas deben integrara autbnomamente en un plan de
trabajo de para la transicion dentro de sus Proyectos Institucionales. Por lo demas, el decreto
estuvo en marcha blanca el afio 2018 y 2019.

Pese al evidente interés de la politica publica por la articulacion de la ensefianza entre
los niveles, presenta varios problemas si se quiere pensar en facilitar la transicion de manera
adecuada. Por una parte, los antecedentes sefialados evidencian cémo la responsabilidad
pedagogica recae sobre la Educacion Parvularia. Esto se sostiene al identificar, que, por una
parte, los documentos de trabajo que estipulan este propoésito tienen como principal receptor
a la Educacion Parvularia y sus educadores, y, por otra, que existe una ausencia de

indicaciones y orientaciones sobre este tema en el aparato curricular de la Ensefianza Bésica.

¢ Dada la temporalidad de la toma de datos de este estudio, este decreto no constituye un referente para
la interpretacion y analisis. Por lo demas, el proyecto Fonide en el cual se enmarca esta tesis, sirvid como

referente para la construccion de este decreto.

21



3. Diferencias curriculares y pedagogicas entre los niveles de primera

infancia.

En Chile un problema que se observa en el proceso de transicion son las diferencias
curriculares y pedagogicas entre la Educacion Parvularia y Ensefianza Béasica producto de
sus divergentes estructuras curriculares e institucionales en la politica publica. Entre ellas,
destacan la no obligatoriedad de los niveles parvularios, las diferencias institucionales para
la prestacion de servicios educativos y la estructura curricular que los rige. En el aula, estas
diferencias se traducen en discontinuidades fisicas, sociales y filosoficas que vivencian los
nifios y nifas dentro de la primera infancia y que de no ser superadas pueden afectar su
desarrollo emocional y sus procesos de aprendizaje (Fabian & Dunlop, 2002).

En relacién con la no obligatoriedad de los niveles parvularios, el sistema legislativo
del pais a través de la Ley General de Educacion (Ley N° 20.370, 2009) solo estipula la
obligatoriedad para la Educacion Bésica y Secundaria, quedando fuera la Educacion
Parvularia. Esto, a pesar de desde el afio 2013 existe una propuesta de ley que ha buscado sin
éxito la obligatoriedad del NT2 (Ley N° 20.710, 2013) .

Por su parte, la organizacion de la institucionalidad de ambos niveles de ensefianza
presenta estructuras disimiles. La Educacion Parvularia es provista por la Junta Nacional de
Jardines Infantiles, Fundacion Integra y establecimientos educacionales con financiamiento
publico o privado. La Ensefianza Bésica es impartida por establecimientos educacionales de
financiamiento municipal, mixto -Estado y privado- o privado y se organiza en 2 ciclos, en 8
niveles obligatorios para nifios de entre 6 a 13 afios.

Ahora bien, la estructura curricular es una de las principales discontinuidades entre la
Educacion Parvularia y la Ensefianza Baésica y, por ello, probablemente, la que mas
diferencias genera sobre las practicas pedagogicas para la transicion de las docentes. Por una
parte, el curriculum nacional vigente para los niveles parvularios (Ministerio de Educacion,
2005) se estructura en ‘ambitos’, ‘nlcleos’ y ‘ejes de aprendizaje’, mientras que el curriculo
de los niveles basicos de acuerdo con ‘objetivos de aprendizaje transversales’. ESto se

traduce en instrumentos curriculares disimiles que organizan a toda la Educacién Parvularia
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segun los fundamentos de sus ambitos de aprendizaje’ (Mineduc, 2001), mientras que a la
Educacion Basica segln aprendizajes para cada una de las cada asignaturas obligatorias® en
los niveles de ensefianza (Ministerio de Educacion, 2013)°.

Otra herramienta curricular relevante es los ‘mapas de progreso de aprendizaje’
(Ministerio de Educacion, 2008; Ministerio de Educacion, 2009). Estas son orientaciones que
organizan la secuencialidad de los aprendizajes de menor a mayor en grado de dificultad para
los distintos niveles de ensefianza del sistema educativo. Sin embargo, nuevamente se
evidencia una discontinuidad entre las orientaciones para los niveles parvularios y los niveles
basicos. Los mapas de progreso de los primeros® (Ministerio de Educacién, 2008)describen
la progresion de aprendizaje desde el nacimiento hasta finales del segundo nivel de
transicion, mientras que los ‘mapas de progreso’ de los segundos (Ministerio de Educacion,
2009), especifican la continuidad de aprendizajes desde primero a octavo afio basico segin
asignatura.

En este sentido la historia pedagdgica y metodolégica que trasciende a la Educacion
Parvularia ha significado que ambos niveles posean una estructura curricular y pedagdgica
diferente (Peralta, 1996). ElI Ministerio de Educacion (2002) no es indiferente a las
diferencias metodoldgicas y pedagogicas entre los niveles de ensefianza, y en sus esfuerzos
por fomentar la articular entre ellos detecta discrepancia entres las docentes de los niveles
implicados. Por una parte, identifica la reticencia de las educadoras de parvulos hacia la
escolarizacion de sus niveles de ensefianza como resultado de procesos de articulacion
institucional, mientras que las profesoras de niveles basicos critican la formacién en lecto-
escritura, matematicas y disciplina escolar de los nifios al ingresar a primer afio basico tras

cursar el NT2. En efecto, en la historia sociocultural de la educacién en primera infancia se

7 A saber: La formacion personal y social; comunicacion; relacion del medio natural y cultural- y
principios -fortalecimiento de la familia en su rol de educador/a; formacién valérica; rol activo de los nifios en
sus aprendizajes; importancia de la afectividad; importancia de la comunicacion; la creatividad y el juego

8 Lenguaje y comunicacién, Matematicas, Ciencias Naturales, Historia, Geografia y Ciencias sociales,
Artes visuales, MUsica, Educacion Fisica y salud, Tecnologia y Orientacion.

9 En las nuevas BCEP (Mineduc, 2018), la propuesta curricular del documento supera en cierto grado
la falta de continuidad aqui expuesta, a través de la estandarizacion del curriculo de los niveles parvularios de
acuerdo con la estructura curricular de la Educacion Bésica en objetivos de aprendizaje.

10 Se encuentran en revision desde el afio 2016, sin embargo, aln no se oficializa su actualizacion.
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evidencia la escolarizacion de la Educacién Parvularia al afirmarse que desde sus origenes
habria nacido como un espacio de transicion entre el hogar y la escuela para preparar a los
nifios hacia la disciplina de la escuela (Rojas, 2010).

Por altimo, reconocidos estudios nacionales en el area indican que dentro de los
aportes que puede hacer la Educacion Parvularia a la educacion de nifios y nifias, es la entrega
de mayores oportunidades de desarrollo linglistico y cognitivo que les permitan estar mejor
preparados para enfrentar los desafios de la Ensefianza Bésica (Strasser, Lissi y Silva, 2009).
Ideas como éstas significan para las educadoras la pérdida de la flexibilidad y carécter ludico

e integridad de los aprendizajes en el nivel.

4. Estudio de la transicion entre Educacion Parvularia y Educacién
Bésica en Chile.

En relacion con el grupo de interés de esta investigacion, la transicion desde NT2 a
NB1 es un fenémeno con poca evidencia empirica nacional. Sin embargo, destacan en el
campo el trabajo de Cardemil, Alvarez y Giaconi (1997) sobre un programa de articulacion
para la EP liderado por el CIDE; la investigacién de Rodriguez (2010) que explora la
importancia que las educadoras de parvulos y profesoras de Educacion General Basica le
otorgan en sus propias aulas y a los procesos de articulacion curricular entre niveles; y el
Proyecto FONIDE N°911436 (Jadue-Roa, Costa, Baez, Rivas, & Gareca, 2016) sobre
articulacion entre Educacion Parvularia y la Educacion General Basica en Chile.

Cardemil y sus colegas (1997) problematizan el desarrollo de las competencias
profesionales de docentes de NT2 y NB1 respecto a la practica profesional docente escolar y
de aula en el fomento del desarrollo lenguaje oral, la iniciaciéon al lenguaje escrito y el
entrenamiento del pensamiento I6gico en los niveles de Educacion Parvularia. Los resultados
del estudio mostraron la necesidad de enfatizar la coordinacién de los procesos pedagdgicos
que llevan a cabo los docentes para articular y potenciar los aprendizajes de areas de interés
entre los niveles educativos.

La investigacion de Rodriguez (2010) buscé conocer la importancia que los docentes
le otorgan a los procesos de articulacion curricular entre niveles en sus aulas. Los hallazgos
de este estudio indican una comprension errada por parte de las docentes sobre el significado

de la articulacion, donde educadoras consideran que articulan en actividades aisladas, como
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que los nifios asistan al bafio de los niveles superior o bien, las profesoras de primero basico
que creen que soélo las educadoras son las responsables de trabajar la articulacion. A ello se
agrega la falta de instancias y tiempos formales para que las docentes de primera infancia
puedan planificar en conjunto la articulacion entre niveles.

El Proyecto FONIDE N°911436 (Jadue-Roa, Costa, Béez, Rivas, & Gareca, 2016)
sobre articulacion entre Educacion Parvularia y Ensefianza Basica en Chile, explord la
transicion desde el NT2 al NB1 desde la perspectiva de los nifios y docentes que acomparian
el proceso. Los hallazgos de esta investigacion revelan la necesidad de los equipos
pedagdgicos de ser escuchados y acompafiados para la creacion de practicas pedagogicas de
transicion. También se evidencia la falta de inclusion de las voces de los nifios desde una
perspectiva derechos para una mejor comprension y atencion de los procesos estudiados.

Ademas del objeto de estudio, todas estas investigaciones tienen en comun la
comprension del fendmeno a partir de una perspectiva ecoldgica del entorno escolar
(Bronfrenbenner, 1979) y por ello, destacan como uno de los principales agentes para la
transicion a los docentes que acompafian que el proceso. En consecuencia, en una
comprension holistica de la escuela, las instituciones escolares deben instalar una cultura que
permita el desarrollo de expectativas y practicas docentes que, a su vez, permitan acompafiar
positivamente estas transiciones. De esta forma, en la transicion desde la Educacion
Parvularia a Ensefianza Baésica, facilitar la colaboracion entre los equipos pedagogicos para

la primera infancia se vuelve esencial.
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I, DISCUSION TEORICA

1. Transiciones

Una extensa revision sobre la conceptualizacion de las transiciones en contextos
educativos permitio identificar tres caracteristicas relevantes sobre el concepto. Primero, las
teorias mas clésicas sobre transiciones las comprenden como ritos de paso (Van Gannep,
2008). Esto es como marcadores sociales que permiten identificar los cambios en el entorno
que experimentan los individuos a lo largo de su vida en sociedad, tales como el nacimiento,
el matrimonio, la muerte, etc. (Ecclestone, Biesta, & Hughes, 2010). De esta forma, la nocién
de ritos de paso se relaciona con el efecto de transitar desde un estado ‘a’ a un estado ‘b’ en
la trayectoria social. Esta perspectiva entrega una primera caracteristica sobre las
transiciones, y es que a causa de ellas los individuos experimentan transformaciones en el
rol, estatus y/o identidad que despliegan en su entorno (Rogoff, Goodman, & Bartlett, 2001).

Esta concepcidn de las transiciones se fundamenta en una progresion lineal del ciclo
de vida, en donde los individuos avanzan desde al nacimiento hasta la muerte (Colley, 2007).
El campo educativo, es un contexto esencialmente esclarecedor para observar la linealidad
de las transiciones, por ejemplo, los nifios transitan desde el hogar al jardin infantil, de éste
a la Educacion Bésica, luego a la Secundaria hasta la Terciaria. Comprendido de esta forma,
las transiciones avanzan positiva o negativamente en el trascurso de la vida de acuerdo con
la capacidad de los sujetos de sortear los ritos de paso y ajustarse a sus nuevos contextos. En
este sentido, es posible observar una segunda caracteristica de las transiciones, y es que su
ocurrencia depende del desarrollo previo que tengan los individuos sobre el estado anterior
(Pallas, 2003). Por ejemplo, el informe Coleman (1966), evidencia como las posibilidades de
los estudiantes para sortear positivamente las transiciones escolares dependen del esfuerzo
que realicen.

El problema de la concepcion lineal de las transiciones es que obvia el efecto que
genera el entorno sobre los individuos que transitan (Ecclestone, 2006)Una transicion escolar
exitosa entre niveles no sélo depende del esfuerzo individual del estudiante, sino que también
se encuentra sujeto a las expectativas que los demas agentes tienen sobre él y su despliegue
en el nuevo entorno (Lam & Pollard, 2006). Por ejemplo, la transicion de un nifio desde la
Educacion Parvularia a la Ensefianza Bésica sera exitosa desde la perspectiva de sus docentes

si logra adecuarse a las nuevas normas de su ambiente. Esto refleja la tercera caracteristica
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importante de las transiciones y es que ocurren en un contexto de intensas y aceleradas
expectativas socialmente reguladas por -en este caso- la institucion escolar.

Frente a estas caracteristicas, es necesario explorar constructos tedricos sobre
transiciones que incorporen tanto el efecto de cambio en los individuos, el desarrollo de
aquello requerido para sufrir un cambio y las expectativas del entorno. La perspectiva del
lifecourse ofrece esta posibilidad. Aunqgue lifecourse no es una teoria especifica sobre
transiciones, si las considera como parte importante de su esquema tedrico para abordar las

trayectorias de vida de las personas.

1.1 Transiciones educativas en Lifecourse

La perspectiva del lifecourse o curso de vida surge de los estudios longitudinales sobre
trayectorias sociales de Glen H. Elder (Elder G. H., 1998; Elder & Shanahan, 2007) tiene por
objeto estudiar coémo a lo largo de las trayectorias de vida de las personas éstas se adectian a
las expectativas del entorno (Ecclestone, Biesta, & Hughes, 2010). Al respecto, los estudios
sobre el curso de vida observan como los individuos construyen el sentido de sus trayectorias
a partir de los distintos cambios en sus experiencias de vida, los marcos institucionales en
que se desenvuelven y los contextos sociohistoricos especificos que condicionan sus
procesos:

“El curso de la vida es una institucion historicamente cultural y sociocultural y

politicamente construida que produce continuidad e integracion sociales a traves de

secuencias integradas estructuralmente de configuraciones de estado relacionadas
con la edad que se refieren a las participaciones sociales de los individuos y orientar

-pero no determinar- la accion biogréafica. Los cursos de vida establecen estructuras

de oportunidad para la autorrealizacion, asi como patrones de reglas que ordenan

las dimensiones temporales de la vida social. ” (Wingens & Reiter, 2011:95)

De lo anterior se comprende que el curso de vida no es ni una acumulacion de
transiciones o eventos, ni el libre ejercicio de la agenda de los sujetos en el espacio social.
En este sentido, tras reconocer que cada individuo puede ser Unico en su identidad personal
y significados biograficos, la perspectiva del curso de la vida esta interesada en buscar
“regularidades sistematicas en eventos de significado Unico” (Hagestad 1991 en Wingens &

Reiter, 2011). Para el curso de la vida, estos patrones, surgen de las interrelaciones de las
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fuerzas de estructuracion de la sociedad y las acciones biograficas de los individuos en el
tiempo. Asi, el curso de vida trabajara bajo el supuesto de que la estructura y la biografia de
los individuos dialogan hacia ambas direcciones constantemente, de tal manera que se van
transformando el curso de vida.

En este marco, los procesos de transicion ocupan un lugar importante en los estudios
sobre lifecourse, debido a que permiten centrarse en estados puntuales de las trayectorias de
vida de los individuos y por tanto analizar como podrian darse estos cambios. En este
contexto, las transiciones mas alla de su reconocida definicion como “cambios en el estado
gue son mas o menos abruptos” (Elder, 1985:31), también son un punto importante para el
desarrollo de identidades sociales y para la conexion entre los individuos e instituciones. Por
medio de las transiciones, los individuos se ven expuestos a cambios relevantes en términos
de adquisicion de nuevas habilidades o conocimientos, representaciones de si mismo e
interacciones sociales y culturales, pero también ejercen un efecto de cambio al entorno que
los rodea (Wingens, M., & Reiter, H., 2011). Desde este punto de vista, el estudio de las
interconexiones que ocurren en los procesos de transicion permite agregar nuevas ideas y
consideraciones acerca de la forma en que los cursos de vida individual son afectados y
afectan las estructuras sociales que le sirven de soporte.

En el contexto de este estudio, la transicion que experimentan los nifios desde el NT2
al NB1 no solo es el reflejo se sus cambios en una vivencia particular, sino que también
entrega informacidn sobre las estructuras que rodean sus entornos de pre y post cambio y las
posibles transformaciones que con el tiempo estas pueden sufrir. En otras palabras,
comprender las transiciones educativas desde la perspectiva del lifecourse va mas alla de (1)
observar un cambio de etapa escolar a otra; (2) comprender la respuesta de los nifios al
cambio de un nuevo entorno o (3) identificar las expectativas de su entorno respecto al
cambio. Més bien, esta perspectiva brinda la posibilidad de conocer el entorno que rodea la
transicion y como puede variar a traves del tiempo, en este caso, cdmo la practica pedagdgica

de las docentes se ve afectada por los procesos de transicion que acomparian.

2. Habitus docente en la préactica pedagogica para la transicion
Los antecedentes de esta investigacion problematizan la construccion conjunta de

practicas pedagdgicas como estrategia fundamental para la promocién positiva de procesos
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de transicion. Al respecto, se hipotetiza que la construccion de estas practicas requiere del
didlogo entre docentes con diferentes habitus: educadoras de parvulos y profesoras basicas.
En este sentido, comprender la practica pedagdgica para la transicion requiere conceptualizar
el quehacer docente a partir de los conceptos tedricos de habitus, campo y capital simbolico
de Pierre Bourdieu (1997, 2005, 2007). A través de estos términos se da origen a la practica,
como resultado de la “relacion objetiva entre las estructuras objetivas -campos sociales- y

las estructuras incorporadas -las de los habitus-” (Bourdieu,1997:8).

2.1 Habitus docente

El concepto de habitus busca explicar la practica de los sujetos en sociedad,
procurando revelar el sentido que estas tienen (Bourdieu & Wacquant, 2005). Asi, el habitus
es fundamental para explicar la construccion de practicas pedagogicas como resultado del
calculo entre las condiciones objetivas -estructura- del sistema educativo y las disposiciones
de representacion social de las docentes. El habitus es definido por Bourdieu como:

“(...) sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras estructuradas

predispuestas para funcionar como estructuras estructurantes, es decir como

principios generadores y organizadores de practicas y representaciones que pueden

estar objetivamente adaptadas a un fin sin suponer la basqueda consiente de fines y

el dominio expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos, objetivamente

‘reguladas’y ‘regulares’ sin ser el producto de la obediencia a reglas, y, a la vez que

todo esto, colectivamente orquestadas sin ser producto de la accién organizadora de

un director de orquesta” (Bourdieu , 2007:86).

El habitus surge entonces del calculo estratégico de los individuos sobre las
posibilidades que tienen para alcanzar sus objetivos, esto es, la posibilidad absoluta de hacer
0 no hacer una actividad especifica. Sin embargo, las potencialidades del habitus se
encuentran limitadas por estimulos que condicionan a los individuos a reconocer ciertos
patrones dentro de su realidad absoluta por sobre otros. De este modo, el habitus se
conformara de acuerdo con disposiciones que son “objetivamente compatibles con las
condiciones y en cierto modo pre-adaptadas a sus exigencias” (pp. 88), estructurandose
entonces por medio de las condiciones sociales en las que se producen y permitiendo la

construccion de practicas.
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En el caso de la educacion, los docentes se ven restringidos por sus condiciones
objetivas. En la medida en que el sistema de educacion se diferencia en grupos de ensefianza,
como por ejemplo la Educacién Parvularia y la Basica, las condiciones objetivas que pueden
aprehender los docentes se encuentran limitadas por sus respectivos niveles de ensefianza.
Por medio de las disposiciones que tenga cada grupo de docentes, es decir, de las condiciones
sociales en las que se desarrollen, construirdn entonces practicas pedagdgicas diferentes.
Siguiendo esta logica, en el contexto de esta investigacion, se distinguen dos habitus: el de

educadoras y el de profesoras.

2.2 El campo y capital en el espacio escolar

Para entender la forma en que las disposiciones se diferencian entre grupos de
docentes, o bien, las disposiciones de cualquier habitus, es necesario explicar el concepto de
campo, el cual es definido por el autor como “una red o una configuracion de relaciones
objetivas entre posiciones” (Bourdieu, 2005:150). De esta forma, para Bourdieu, el campo
es en primera instancia relacional, en tanto que producto de “relaciones objetivas que existen
independientemente de la conciencia o voluntad individual” (pp.150), en otras palabras,
secciones del espacio social que se han agrupado como conjunto producto de una estructura
coman.

Las posiciones que dan forma a cada campo, o bien, la organizacion de las secciones
del espacio social en un campo especifico sera producto de las “determinaciones que imponen
sobre sus ocupantes, agentes o instituciones, por su situacion presente y potencial -situs- en
la estructura de distribucién de especies del poder -o capital” (pp.150). Bourdieu, explica
de esta forma como un campo puede conservarse o transformase de acuerdo con la lucha de
las asimetrias entre las fuerzas que lo conforman. En este sentido, serd la posesion de
capitales por parte de los agentes el que ordenara el acceso a ventajas especificas en lo que
denomina “juego en el campo ”, para ofrecer relaciones objetivas respecto a otras posiciones
del campo, tales como la dominacion, subordinacion u homologia (Bourdieu, 2005:150)

En el espacio social de la educacion, Bourdieu (2005) ejemplifica la existencia de un
campo educativo al indicar que para conocer lo que los docentes pueden realizar frente una
situacion académica se debe determinar qué posicion ocupa en el espacio académico, cOmo

llegaron hasta ahi y desde que punto original del espacio social. Este ejercicio tendra como
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resultado la comprension de subcampos diferenciados entre el docente universitario y el
docente secundario. Lo mismo se puede aplicar al campo de la primera infancia, alli, a través
de la lucha de fuerzas se constituye el subcampo de la Educacion Parvularia y el subcampo
de la Educacion Baésica, cada uno de los cuales cuenta con diferentes capitales para la toma

de posicién dentro del campo escolar.

2.3 Capital simbdlico en Educacién Parvularia y Educacion Bésica

Los capitales son las formas de poder que los agentes utilizan como “instrumentos de
apropiacion de las oportunidades tedricamente ofi-ecidas a todos” (Bourdieu, 1997:109).
Una de las formas de capital identificadas por el autor es el capital simbolico. Este consiste
en cualquier capital cuya naturaleza es reconocida por los agentes con un valor, reputacion
o legitimidad (1997). En la dindmica de los campos, el grupo que posea la concentracién de
capital simbdlico tendra ventaja en la lucha de poder que da forma al campo social, en este
sentido, seré& reconocido como el grupo con categorias de accion conocidas y reconocidas por
el resto de los grupos.

Si la fuerza de los campos en educacion tiene como componente esencial la
ensefianza, el manejo de herramientas para conducir los procesos de ensefianza entre los
docentes serd entonces una fuente de capital. Ahora bien, en educacion existe variedad de
estrategias de ensefianza que son validas, legitimas y reconocidas en cada subcampo
particular. Por ejemplo, siguiendo con la idea en educacién de Bourdieu, no sera igualmente
valorado en el campo de la Educacion Superior las herramientas que utilice un docente de
Educacién Secundaria para desarrollar el pensamiento critico en sus estudiantes, puesto que
en cada nivel se exigen diferentes niveles de desarrollo.

Esto mismo puede ocurrir en el plano de la primera infancia frente a la transicion
entre la Educacion Parvularia y la Ensefianza Basica. En este proceso se requiere que
docentes de diferentes subcampos de la educacion ‘articulen’ sus conocimientos en funcion
de la trayectoria educativa del estudiante. Sin embargo, como ya se ha demostrado los
docentes a partir de las perspectivas de aprendizaje que utilicen -diferentes perspectivas de
readiness-, pueden tender a otorgar mayor valor a un grupo de herramientas por sobre otro.
En esta l0gica, frente a una interaccién de estos agentes en el campo de la primera infancia,

las fuerzas del capital simbolico determinan quién domina la interaccion. Como se evidencia
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en los antecedentes de esta investigacion, en el campo de la primera infancia la historia
sociocultural, la normativa legal y las orientaciones para la transicion entregan a la Ensefianza
Basica legitimidad, reputacion y valor superior al de la Educacién Parvularia. Asi, en la
definicion de préacticas pedagogicas conjuntas para la primera infancia tenderan a tener mayor

poder las orientaciones objetivas propias de la pedagogia basica.

3. Agencia Relacional: Introduccion al concepto

La transicion desde el NT2 al NB1 requiere de la colaboracion de profesionales que
poseen diferentes habitus docente. EI concepto de agencia relacional -relational agency en
su idioma original- propuesto por Anne Edwards (2005; 2010; 2011 & 2015) pretende
explicar como diferentes profesionales podrian colaborar en problemas sociales complejos??,
y, la vez de fortalecer sus acciones profesionales con la creacion de una gama de recursos
més amplia.

Para ello, el esquema tedrico de la autora recurre a dos conceptos que lo complementan:
experiencia relacional -relational expertise- y conocimiento comun -common knowledge-
(Edwards, 2015).

La experiencia relacional consiste en la disposicion de los individuos para trabajar con
otros y reconocer sus diversos motivos y puntos de vista (Edwards, 2010). En este sentido,
el concepto plantea la necesidad de desarrollar profesionales multilinglies que reconozcan
los significados que los agentes le entregan a sus practicas y la importancia que le otorgan en
su discurso (Edwards, 2015). Esto implica que los profesionales deben ser capaces -en un
contexto de colaboracion- de reconocer donde las practicas de su equipo se cruzan y fijar los
de limites de la practica (Edwards, 2015). En el contexto de este estudio se requeriria,
entonces, que educadoras de parvulos y profesoras basicas estén atentos a sus diferentes
puntos de vista y dispuestos a trabajar entre ellos hacia objetivos compartidos, como lo es la
transicion desde NT2 a NB1.

1 La autora entiende por problemas complejos, aquellas situaciones del mundo social que incorporan
la participacion de mas de un profesional, para ello usa el ejemplo de la creacion de softwares computacionales
o la prevencion de exclusion social de estudiantes vulnerables. Por ello, el contexto de este estudio, la transicion
desde el NT2 al NB1 es correcto de identificar como un problema complejo que requiere la colaboracion de

diferentes profesionales.
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Frente a una actividad los agentes involucrados pueden poseer herramientas conceptuales
diferentes que impediran la capacidad de reconocer y responder a lo que otros podrian ofrecer
en sus sistemas locales de experiencia (Edwards, 2011). Por ello se hace necesario el
conocimiento comdn, como un elemento crucial para una exitosa experiencia relacional y
desarrollo de la agencia.

El conocimiento comdn permite comprender de las interpretaciones motivadas y las
respuestas intencionadas a los problemas que por medio de la practica profesionales de
diferentes especialidades se buscan resolver (Edwards, 2011). En otras palabras, consiste en
la comprensidn de las practicas y los motivos de los agentes como recursos culturales o
herramientas disponibles de ser interpretadas y trabajadas para reconstruirse sobre el
desarrollo de un nuevo problema.

La construccion del conocimiento comun se logra a través de la discusion sobre ‘el por qué’
y ‘donde’ de las practicas. Para ello los agentes involucrados deben:
(i.) reconocer objetivos abiertos y similares a largo plazo, que otorguen coherencia a las
actividades especializadas de los profesionales;
(ii.) relevar categorias, valores y motivos en el lenguaje natural de la conversacion sobre
el problema;
(ili.)  y reconocer e interactuar con las categorias, valores y motivos de los demas en

discusiones sobre posibles objetos de actividad.

La importancia de seguir estas ‘reglas’ (Edwards, 2015) para la construccion de
conocimiento comun, reside en la dificultad que tienen los agentes para establecer los
motivos de sus préacticas y las de sus colegas. De esta forma se evita una interpretacion de
‘desafio de poder’ en post de la idea de ‘interés comun’. Asi, este esquema tedrico permite,
construir una nueva practica frente a un problema social -como la transicion desde la
Educacion Parvularia Ensefianza Baésica-, procurando minimizar la transferencia de
conocimientos y la perpetuacion de conocimientos especializados que termina en una disputa
de poder y dominacion entre sujetos.

3.1 Agencia relacional en la construccion de practicas pedagogicas para la

transicion

En paises como Noruega, Dinamarca y Portugal se identificaron experiencias de

trabajo entre profesionales con diferentes formaciones -como es el caso de los docentes de

33



Educacion Parvularia y Ensefianza Basica - que, a través de un trabajo conjunto, superaron
las fronteras profesionales y promovieron la continuidad y progresion en la experiencia
escolar de los nifios de contextos vulnerables (Duhn, Fleer, & Harrison, 2016). Para ello, el
trabajo conjunto fue considerado como agencia relacional, es decir, como la capacidad de
los agentes para reconocer como interpretan y reaccionan los demas frente a problemas
complejos y alinear las propias interpretaciones y respuestas con las de otros, para producir
entendimiento y préacticas enriquecidas (Edwards, 2005).
Segun Edwards esta capacidad emerge en un proceso de dos etapas dentro de una
dinamica constante:
(@i trabajar con pares para expandir el objeto de la actividad o la tarea en la que se trabaja
reconociendo los motivos y los recursos que otros traen consigo para interpretarla;
(i) alinear las propias respuestas con las interpretaciones recientes mejoradas con las
respuestas que hacen otros profesionales mientras actlan sobre el objeto extendido.
(2010: 64)*2

Para el contexto de esta investigacion, la agencia relacional pretenderia abrir un
espacio de negociacién entre docentes con diferentes habitus. Esto requiere que educadoras
y profesoras, al trabajar frente al objeto comun de la transicion entre NT2 y NB1, compartan
sus interpretaciones sobre la ensefianza y aprendizaje de sus niveles, de manera tal que
puedan alcanzar la expansion dialéctica del proceso de transicion de los nifios y nifias. En
este sentido, los limites de las practicas de los agentes no deben ser entendidas como una
barrera para que sus colegas comprendan sus motivos y préacticas, sino que son fronteras que
limitan la practica para su constitucion, pero que pueden ser expandidas para modificar su
desarrollo (Edwards, 2005).

12 Traduccidn propia, cita original [

(1) working with others to expand the ‘object of activity’ or task being working on by recognizing
the motives and the resources that others bring to bear as they too interpret it;

(i) aligning one’s own responses to the newly enhanced interpretations, with the responses being

made by the other professionals as they act on the expanded object.]
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IV.OBJETIVOS

Objetivo general

La pregunta de investigacion que guia este estudio es ¢cudles son las caracteristicas
de las practicas pedagégicas implementadas por educadoras de parvulos y profesoras basicas
para facilitar los procesos de transicion entre la Educacion Parvularia y la Ensefianza Basica

en Chile? la cual tiene como objetivo general:

Comprender la préactica pedagdgica implementada por educadoras de parvulos
y profesoras basicas para facilitar los procesos de transicién entre ambos niveles,

desde la perspectiva de la agencia relacional.

Obijetivos especificos

Para responder esta pregunta general se generaron las siguientes interrogantes ¢cuales
son las caracteristicas de estas practicas y su impacto par trabajar en el proceso de transicion?
¢qué perspectiva tienen las docentes sobre la trayectoria escolar de los nifios y como esta se
ven impactadas por su trayectoriay las orientaciones de los establecimientos educativos? ;de
qué manera contribuye el didlogo entre docentes para desarrollar practicas pedagdgicas para
facilitar los procesos de transicion? ¢cudl es el rol de las instituciones educativas para que

estas practicas pedagogicas se desarrollen?

1. Caracterizar las principales practicas pedagdgicas realizadas por las docentes para
facilitar el proceso de transicion entre el segundo nivel de transicion y el primer afio
bésico.

2. Analizar las interacciones que se establecen en las docentes para la construccién de

practicas pedagogicas conjuntas enfocadas al proceso de transicion.
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V. ESTRATEGIA METODOLOGICA

1. Disefio de la investigacion

La metodologia cualitativa permite construir y comprender la realidad social desde la
importancia y significados que los actores le otorgan (Taylor & Bogdan, 1987). A través de
ésta, la realidad se percibe como una construccion intersubjetiva indagando la forma en los
agentes comprenden su accion y el sentido que le confieren (Canales, 2006). De esta forma,
se opto por el uso del enfoque cualitativo, para ahondar en la accion relacional de educadoras
y profesoras para la construccion de practicas pedagogicas en el contexto de transicion
estudiada.

Ademas, el estudio se define de tipo exploratorio con alcance descriptivo. Los estudios
exploratorios buscan ahondar en tematicas que han sido poco estudiadas y sobre las cuales
se tiene poca informacién al respecto (Padua, 1979). La pertinencia de realizar un estudio
exploratorio se fundamenta, por una parte, en que las investigaciones que refieren al quehacer
docente entre docentes de distintos niveles y tipos de ensefianza corresponden a
investigaciones desarrolladas en contextos diferentes a la realidad chilena, tales como Reino
Unido, Finlandia, Australia y Estados Unidos (Dockett & Perry, 2007). Por otra, en la
necesidad de precisar y examinar en profundidad los supuestos de la agencia relacional en
el contexto de estudio, ya que no se registran experiencias previas en el pais.

El alcance descriptivo de la investigacion se fundamenta en el objeto de analizar como
es y se manifiesta un fendmeno y sus componentes buscando establecer cuales son las
précticas y relaciones desencadenantes (Herndndez, Fernandez, & Baptista, 2006). Esto es,
la identificacidn, descripcidn y analisis de los elementos que componen la accion pedagdgica
realizada por los docentes en el contexto estudiando.

La principal particularidad del disefio de esta investigacion es que se orienta desde el
paradigma fenomenol6gico con aproximaciones de la perspectiva narrativa. Por una parte,
desde la fenomenologia se entendera que la realidad de los sujetos de estudio parte de su
experiencia e interpretacion sobre mundo social (Flores, 2009), asimismo, incluye la
perspectiva del investigador en el proceso de analisis a través de identificacion de estructuras
latentes del fendbmeno que se encuentran en la experiencia de los sujetos (Guzman-

Valenzuela, 2014). De este modo esta investigacion explora la experiencia docente la
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construccién de practicas pedagdgicas para a transicion a partir de la interpretacion latente
realizado por la investigadora.

Por otra parte, la perspectiva narrativa (McEwan & Egan, 1998) permitio representar el
habla de los docentes en su vida cotidiana y en contextos especializados, posibilitando una
comprension de la complejidad psicoldgica de sus narraciones sobre sus conflictos y dilemas.
Asi, esta perspectiva, a través del uso de entrevistas grupales puso en dialogo los significados
de la realidad en la que trabajan los docentes, sus practicas pedagodgicas y disposiciones para
negociar significados en espacios horizontales y democréaticos que permitan la construccion

de un sentido colectivo.

2. Muestra

La seleccion de los participantes de esta investigacion se define de tipo tedrico o
intencionado (Glaser & Strauss, 1967). Asi, las decisiones iniciales para la seleccion de los
participantes del estudio se basan en aspectos generales del problema de investigacion y su
libre disposicion para participar.
De acuerdo con lo anterior y los objetivos de investigacion, los participantes del estudio
debian ser: equipos de primera infancia compuestos por, al menos, una educadora de parvulos
y una profesora general basica que para el momento del estudio trabajen en el NT2 y el NB1
respectivamente, en un establecimiento educacional particular subvencionado, municipal y/o
privado. Los criterios para definicion de estos requisitos fueron:
Niveles de ensefianza NT2 y NB1: Dado que el contexto del estudio es el proceso de
transicion entre el NT2 y el NB1, es necesario observar el discurso de las docentes que, para
el afio del estudio, se desempefien a cargo de dichos niveles educativos. De esta forma, se
puede asegurar que las docentes tengan experiencia en el tema de estudio.
Equipo de primera infancia: Con el objeto de ahondar en el desarrollo del trabajo conjunto
entre docentes de estos niveles, fue necesario conversar con los integrantes de estos equipos
sobre su trabajo para enfrentar en fenémeno comdn al que se enfrentan. Esto se concretd en
la posibilidad de contar en una misma situacién de entrevista con la educadora de parvulos y
profesora basica de un mismo establecimiento.
Dependencia administrativa: La decision de abarcar diferentes dependencias
administrativas se fundamenta en el interés de explorar las posibilidades del trabajo

colaborativo en las variadas realidades que ofrece el sistema educacional chileno. De este
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modo es posible observar si existe alguna relacion con los antecedentes de las politicas
publicas en articulacion y trabajo colaborativo que se refleje en alguna modalidad educativa.
La disposicion de los docentes para participar del estudio también se considera como un
criterio relevante. Con el fin de contar buenos informantes abiertos e interesados en hablar y
reflexionar sobre el tema de esta investigacion, las participantes fueron contactados de forma
personal, para informarles sobre el estudio e invitarlas a participar. En esta instancia se
aseguro su completo anonimato y libertad de participar o no del estudio, evitando la presion
institucional por parte de sus directivos.

De esta forma, el tamafio de la muestra se definio de acuerdo con el criterio de saturacion
tedrica de las categorias de andlisis. Como sefialan Glaser y Strauss, “el investigador que
trata de descubrir teoria no puede establecer al comienzo de su investigacion cuantos grupos
integraran su muestra durante su completo estudio, sino que puede contar los grupos
solamente al final” (1987: 12).

3. Caracterizacion de las participantes

Las participantes en esta investigacion se seleccionaron del proyecto Fonide F911436
(Anexo N°1). Dicha investigacién contaba con dos etapas, la primera consistia en
observaciones de aula para NT2 y NB1 en 12 establecimientos educacionales. En la segunda
etapa, de acuerdo con criterios técnicos y disponibilidad de las comunidades, se seleccioné 6
establecimientos de la muestra para realizar entrevistas grupales con los nifios y nifias de
ambos niveles, asi como con los equipos docentes. Del total, se pudieron realizar 6 entrevistas
grupales con nifios NT2, 6 entrevistas grupales con nifios de NB1 y 5 entrevistas grupales
con los equipos pedagogicos.

De esta forma, los participantes de este estudio correspondieron a los docentes que
participaron de las 5 entrevista grupales del proyecto Fonide F911436. En especifico las
docentes participantes corresponden a educadoras de parvulos y profesoras basicos que para
el aflo 2015 se desempefiaban a cargo del NT2 y NB1, respectivamente. De esta manera la
muestra quedd constituida por 5 profesoras basicas y 7 educadoras de parvulos, de 5 equipos
pedagdgicos.

A continuacion, en la tabla 1 se presenta el resumen de las participantes de acuerdo con

la cantidad de educadoras y profesoras de cada establecimiento educativo.
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Tabla 1 Composicién de la muestra por establecimiento educativo/equipo
pedagdgico

Estableci- Equipo NT2 NB1 Dependencia
miento pedagdgico administrativa

1 A 1 educadora 1 profesora | Municipal

2 B 1 educadora 1 profesora | Particular Pagado

3 C 1 educadora 1 profesora | Particular Subvencionada

4 D 2 educadoras - Municipal

5 E 2 educadoras 2 Particular Pagado

profesoras

Fuente: Elaboracion propia.

4. Técnica de produccion de informacion

La produccion de informacion se realizo a traves entrevistas, técnica utilizada por la
investigacion cualitativa para rescatar la vision de los actores y su injerencia en la
configuracién de los procesos socio historicos (Flores, 2009). A propésito de los objetivos
de esta investigacion se utilizd la entrevista en modalidad grupal con una pauta
semiestructurada.

La entrevista grupal o colectiva reine al menos un entrevistador y varios entrevistados
en una misma instancia y lugar. Para Flores (2009) este tipo de entrevistas permitir recoger
informacion, y posibilitaria su matizacion porque percibe la reaccion de los entrevistados en
relacién con lo que cada uno de dice. EI mismo autor indica que este tipo de instrumento
entrega al entrevistador la posibilidad de triangular informacion, asimismo, al entrevistado
el entendimiento de sus propias experiencias y las de sus semejantes.

En el contexto de este estudio, la entrevista grupal permitié el didlogo de educadores y
profesores en una misma conversacion, identificando sus creencias en relacion con el tema
de conversado y las posibilidades de trabajar en conjunto. Mas aln, posibilitd la comprension
mutua las experiencias docentes y explicitd el conocimiento que tienen sobre el trabajo de
sus colegas. Asi, el conocimiento de las practicas de pares se fue develando a lo largo de la
conversacion producto de la interaccion entre los entrevistados.

En la entrevista semiestructurada la conversacion es conducida por un guion de temas y
objetivos que se consideran relevantes para el proposito de la investigacion, mas que por un
set de preguntas, las cuales existen s6lo como referencia (Flores, 2009). Dicha caracteristica

es incorporada en el disefio de las entrevistas grupales de este estudio, posibilitando margen
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de libertad y flexibilidad para el desarrollo de los temas tratados, permitiendo la movilidad

entre los temas y su profundidad.

4.1.Pauta de entrevista.

La pauta de entrevista se organiz6 con 5 preguntas para guiar la conversacion. Su disefio
se encuentra en el marco del proyecto Fonide F911436, el cual considero los objetivos de
esta investigacion. Los temas y preguntas de la pauta apuntan a la descripcién la accion
pedagdgica cotidianas para explorar aquellas practicas asociadas al proceso de transicion e
identificar el conocimiento que tienen sobre la accion de sus pares para facilitar el proceso
de transicion. Asimismo, las proyecciones de articulacion entregan informacion sobre las

posibilidades o no de trabajo conjunto para acompafar el proceso.
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Tabla 2 Pauta de entrevista grupal semiestructurada

Objetivo

Tema

Pregunta guia

1. Caracterizar las
principales précticas
pedagdgicas realizadas por las
docentes para facilitar el
proceso de transicion entre el
segundo nivel de transicion y
el primer afio béasico.

Précticas realizadas en la cotidianeidad.
Apunta a conocer las practicas pedagdgicas
que realizan en el aula de forma regular, con
especial interés en aquellas enfocadas en la
transicion.

Préacticas realizadas para la transicion entre
NT2y NBL1.

Indagar en: practicas pedagdgicas asociadas
a niflos que comienzan/terminan la etapa
escolar; posibilidades de interacciones
previas con los nifios de Kinder ¢Cuéales?
¢Como? ¢ Cuando?; instancias de apoyo a
nifios y sus familias en el paso a la EB,;
trabajo colaborativo entre el equipo docente.
Expectativas sobre sus précticas pedagdgicas
para la transicion.

Considerando su trayectoria como educador o
profesor/Desde su experiencia profesional en este
establecimiento:

(1.) ¢Qué practicas pedagdgicas realizan en su
curso? ¢Realizan diferentes précticas entre el
primer y segundo semestre del afio escolar? ¢Por
qué?

(2.) ¢Como trabajan con su asistente de aula y otros
profesores?

(3.) ¢Como describirian a un nifio de primero
basico/kinder al inicio del afio escolar? ;Como los
describirian a final de afio?

(4.) ¢Cual creen que es su rol como profesora de
primero bésico/educadora de kinder?

2. Analizar las
interacciones que se
establecen en las docentes
para la construccion de
practicas pedagdgicas
conjuntas enfocadas al
proceso de transicion.

Expectativa del equipo docente para la
transicion.

Indaga la brecha existente entre lo que les
gustaria hacer como docentes, y lo que
pueden hacer realmente en la préactica
cotidiana en el contexto de la transicion de la
EP a EB.

(5a.) Supongamos que en su establecimiento se le
ha entregado la facultad para disefiar un programa
de apoyo a la transicion del Kinder en su paso al
primero basico. ¢Qué acciones llevaria a cabo?
¢Qué personas involucraria? ¢Por qué?

(5b.) Sabemos que ustedes ya tienen una trayectoria
en trabajar la articulacién entre ambos niveles ;Nos
podrian contar como ha sido esta experiencia? ¢ Qué
vivencias les gustaria destacar y compartir? ;Cémo
ha contribuido a su desarrollo profesional? ; Como
ha impactado su trabajo como equipo de educacion
inicial?
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5. Estrategia de andlisis de la informacion

Como estrategia de analisis se utiliz6 el analisis de contenido. La codificacion permitid
generar categorias de la realidad existente y sus relaciones a modo de identificar las
principales acciones de la practica pedagdgica y sus diferentes propiedades, asi como las del
trabajo colaborativo.

El proceso de analisis de los datos se realiz6 a través del software computacional Nvivo
10. La validez del anélisis de la codificacién se alcanz a partir de un proceso riguroso de
discusion y revision contante de los codigos con diferentes expertos, a través de ‘member
cheking’ (Saldafia , 2016). Este se realiz6 tanto con tutores como con colegas, permitiendo
ante todo la validacion de los resultados y también oportunidades para aclarar las ideas
emergentes y nuevos conocimientos sobre los datos.

El sistema de codigos quedo constituido por 4 categorias y 16 c6digos con sus respectivas
definiciones. A continuacion, en la tabla 3 se muestran los nombres de estas dimensiones y
cddigos -para mayor detalle de las definiciones ver el Anexo N° 2-:

Tabla 3 Categorias y cddigos del sistema de cddigos

Categorias Cddigos

Accidn pedagdgica para la transicion Reuniones de equipo pedagdgico.
Procedimientos de evaluacion.
Métodos de ensefianza.

Herramientas pedagdgicas.

Instancias de socializacion.

Trabajo con apoderados.

Motivos de las practicas pedagogica para la | Orientaciones de los establecimientos
transicion educacionales.

Experiencia docente en transicion.
Propdsito de las practicas pedagogica para | Preparacion académica.

la transicion Preparacion emocional.

Continuidad académica.

Compartir herramientas

Agencia relacional en equipos docentes de | Posibilidades institucionales para el
primera infancia trabajo en equipo

Disposicion personal para el trabajo en
equipo.

Vision del otro.

Vision de si misma
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6. Eticay rol del investigador

La investigacion con sujetos debe asegurar solicitar su consentimiento para realizar la
investigacion (asegurando anonimato, proteccion y privacidad de los datos), como también
incluir metodologias que les permitan expresarse dependiendo de su contexto. De esta
manera se aplicaron formularios de consentimiento informado para educadoras y profesoras,
los cuales fueron construidos en el marco del proyecto Fonide F911436 y revisados y visados
por el Comité de Etica de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile (ver
Anexo N°3 para ejemplo).

Los consentimientos estan elaborados en base a las interrogantes que todo participante
puede tener sobre el estudio: (a) quién es el equipo investigador; (b) cuales son los objetivos
del estudio; (c) por qué estan siendo invitados a participar; (d) cuales son los beneficios y
posibles riegos de su participacion; (e) seguridad (donde se asegura el derecho a participar
voluntariamente y retirarse en cualquier momento de la investigacion, proteccion y
anonimato); (f) informacién sobre la confidencialidad de los datos. Esto significa que en
cualquier momento un establecimiento puede desistir de la su participacion si es que algin
miembro de la comunidad no desea involucrarse en el estudio.

Por ultimo, es de suma importancia recalcar que, dada la seriedad de este estudio y su
compromiso ético con los participantes y la comunidad académica, el acceso a los datos s6lo
puede ser efectuado por la investigadora y el equipo investigadores del proyecto Fonide
F911436 y en un plazo maximo de cinco afios desde la fecha de recoleccion. Luego de esta
fecha todos los datos seran eliminados de sus fuentes de respaldo. Es por esto por lo que no
esta dentro de los procedimientos de este estudio proporcionar los archivos de los datos, ni
tampoco la totalidad de sus transcripciones. Cualquier duda frente a este procedimiento, es

necesario dirigirla a la investigadora responsable.
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VI.RESULTADOS

Los resultados de esta investigacion se organizan segun los objetivos especificos del
estudio y el sistema de cddigos construido -ver anexo n°2 para detalles del sistema de
cddigos-. De acuerdo con esto, los resultados sobre las caracteristicas de las practicas
pedagdgicas para la transicion (OE1) se agrupan en la dimension practicas pedagogicas para
la transicion y corresponde a las categorias accion pedagdgica para la transicion, motivos de
las précticas pedagdgicas para la transicion y propdésitos de las practicas pedagogicas para la
transicion.

Los resultados para los objetivos especificos sobre la disposicion de las docentes para
trabajar conjuntamente en transicion (OE2) y el conocimiento que tienen sobre las practicas
pedagdgicas de sus colegas (OE3), se presentan en la dimension trabajo conjunto en equipos
de transicion y corresponde a los codigos posibilidades institucionales para el trabajo en
equipo, disposicion para el trabajo en equipo, vision de si mismay vision del otro del sistema
de codigos.

De acuerdo con la naturaleza de los datos y la orientacion exploratoria de este estudio,
los anélisis presentados corresponden a una aproximacion de la practica pedagdgica en
transicion, pero en ningun caso pretenden ser una representacion de la realidad nacional.

1. Dimension préctica pedagogica para la transicion

En esta dimensidn se describen las practicas de las docentes para facilitar el proceso de
transicion entre NT2 y NB1. Para ello se explicitan las acciones concretas que realizan, el
proposito con que las implementan y los motivos que las movilizan para su realizacion. Esta
diferenciacion analitica se relaciona con el interés de dar cuenta sobre las interpretaciones
sociales de las préacticas, mas alla de la mera descripcidn de la accion concreta.

Los resultados se presentan en dos niveles analiticos. El primero, de caracter descriptivo,
expone las acciones, propdsitos y motivos que orientan la practica pedagégica. El segundo,
consiste en una propuesta grafica de las relaciones entre codigos como evidencia del
entramado de relaciones entre motivos y los propdsitos sobre las practicas pedagogicas para
la transicion realizadas.

1.1 Acciones pedagégicas para la transicion.
Se refieren a la accion concreta que realizan las docentes para promover la ensefianza y

aprendizaje de los nifios y nifias que se encuentran en proceso de transicion desde la
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Educaciéon Parvularia a la Enseflanza Bésica. En el discurso de las entrevistadas se

identificaron 6 areas sobre las cuales realizan acciones:

1.1.1 Reuniones de equipo pedagogico;
1.1.2 Procedimientos de evaluacion;
1.1.3 Métodos de ensefianza;

1.1.4 Herramientas pedagdgicas;

1.15 Instancias de socializacion;

1.1.6 Trabajo con apoderados.

1.1.1 Reuniones de equipo pedagogico.

Las reuniones de equipo pedagdgico, tal como su nombre lo indica corresponden a
encuentros entre las docentes responsables del segundo nivel de transicion y el primer afio
béasico de un mismo establecimiento educacional. A grandes rasgos, se diferencian tres tipos
de reuniones, las reuniones de pasillo, reuniones anuales y reuniones regulares. Esta
distincion depende de la institucionalizacion que ofrecen los establecimientos educativos
para la gestion de las transiciones entre los niveles de primera infancia. En otras palabras, si
el estabelecimiento y/o sus directivos entregan a los equipos pedagdgicos tiempos y espacios
protegidos para que se rednan.

Las instancias de reunion se diferencian por el formato que adopta la reunion segun el
interés de los establecimientos por gestionar espacios que permita a las profesionales trabajar
involucradas trabajar la transicion. Asi como los profesionales que participan en las
reuniones, tales como profesoras, educadoras, asistentes de aula, técnicos de Educacion
Parvularia, psicologos y psicopedagogos. De esta forma, se puede hablar de reuniones grados
de complejidad de las reuniones en donde las reuniones de pasillo serdn de un grado de
complejidad menor, las reuniones anuales de un grado intermedio y las reuniones regulares
de un grado mayor.

Las reuniones de pasillo es una nomenclatura rescatada del discurso docente y se refiere
a encuentros esporadicos y casuales entre los agentes, en contextos no premeditados que
responden a contingencias necesarias de resolver en el momento. Por ello, surgen de la

iniciativa y disponibilidad de las docentes y no cuentan con apoyo institucional. La iniciativa
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puede dirigirse desde la educadora a la profesora o viceversa y no incluye a otros
profesionales o docentes. Estas caracteristicas hacen de este tipo de reuniones una préactica
de complejidad menor.

Las reuniones anuales corresponden a practicas institucionalizadas que tienen lugar al
finalizar o comenzar el afio escolar y por tanto su ocurrencia es de caracter anual. En ellas
participan la educadora del segundo nivel de transicién, la profesora de primer afio basico y
otros profesionales de apoyo - como psicologos o psicopedagogos si corresponde de acuerdo
con la realidad de cada establecimiento-. Estas caracteristicas posicionan a este tipo de
instancia en un punto intermedio de complejidad, ya que es apoyada institucionalmente, pero
de acuerdo con las docentes “no es suficiente para abordar todas las aristas de la experiencia
de transicion (Profesora B)”.

Por ultimo, se observa el caso de dos equipos pedagdgicos que tiene reuniones regulares.
Esta instancia es apoyada y dirigida institucionalmente, cuenta con protocolos de
funcionamiento y una alta participacion de los agentes involucrados en el proceso de
transicion. En especifico, las reuniones son coordinadas y dirigidas por una coordinadora de
educacion inicial. La figura de esta coordinadora no sélo es valida para la instancia de
reunion, sino que corresponde a un cargo institucional que tiene la responsabilidad de
coordinar los niveles de la primera infancia. Es por ello por lo que, las reuniones son de
caracter semanal, cuentan con un horario fijo y protegido que asegura la participacion de las
docentes y asistentes de ambos niveles en sus horas no lectivas. Estas caracteristicas

posicionan a esta instancia en un grado de complejidad mayor.
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Tabla 4 Ejemplos de reuniones de equipos pedagogicos por grado de complejidad y formato

de encuentro

Gradc_)_de Menor Intermedio Mayor
complejidad
Reuniones de Reuniones anuales Reuniones regulares
pasillo

“(..) porque | “NO, N0 NOS juntamos. “Moderador (M): ;O sea
nosotras asi entre | - No, no, no, al final de | ustedes tienen reuniones
pasillos “oye tu | aflo nos juntamos. A frecuentes?
viste el afio pasado | final de afio se Ilama Profesora:  Todas las
estas cosas” esta reunion entre la semanas, todas las semanas.
corresponde, psicéloga, la M: jAhy las tienen juntas!
lata tener psicopedagoga y ambas | P: Claro, pre-kinderes hasta

Ejemplo andar hacemos el traspaso. segundo  basico  somos

preguntando a la

Ahi ella como que me

anotando, para saber si
algln nifio esta con
tratamiento es bueno
que yo sepa.”
(Profesora B)

icuantos? ¢ Seis, ocho?

hora cuenta como es el Educadora:  Si, somos
desayuno.” curso, los datos mas como...
(Profesora A) relevantes, y yo voy P: Ocho personas.

M: jWow! Esas reuniones
son largas (risas).

P: Si, una hora y media,
mads o menos... Si, por eso ha
sido pero muy beneficioso

Jya?” (Profesora C)

Fuente: Elaboracion propia.

Las citas de la tabla 4 evidencian los diferentes tipos de reuniones que tienen los equipos
docentes de acuerdo con el grado de complejidad de la practica. De esta forma es posible
inferir la importancia que tienen estos espacios para la primera infancia, evidenciandose la
necesidad de reunirse incluso si deben recurrir a la marginalidad y el uso de su tiempo libre.

Ademas, es importante destacar del discurso docente que la instancia de reunion regular
no solo goza de una de complejidad mayor, sino que también permite contener las
necesidades de reunion que manifiestan las docentes en los otros formatos de reunién -de
pasillo y anuales-. Por ejemplo, para el caso del equipo pedagogico ‘C’, el cual cuenta con
reuniones regulares, sus docentes relatan como parte del pasado la falta de tiempo para

reunirse y la practica de reunirse en el pasillo al declarar que “Claro...antes nunca tuvimos
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tiempo, todo era de pasillo” (Equipo pedagogico C). Asi, cuando ya tienen un proceso de

reuniones formalizadas las otras instancias en tanto formato dejan de existir.

1.1.2 Procedimientos de evaluacion.

Como segundo grupo de acciones se evidencian a) procedimientos de aplicacion de
evaluaciones y b) procedimientos de retroalimentacion de evaluaciones pedagdgicas.
Justamente, en la literatura especializada, las practicas pedagdgicas relacionadas a este
ambito son un elemento importante en el contexto de la transicion, en tanto discontinuidad
latente que observan las docentes durante el proceso. La siguiente cita demuestra como este
elemento se posiciona como punto de discrepancia metodoldgico entre ambos niveles
educativos.

“Eh... también una cosa que se discutio harto, lo que pasa es que la diferencia en el
ambito preescolar es que nosotros trabajamos en base a un objetivo a lograr dentro
de un periodo jya? No... si bien esta bastante abocado al contenido por todo lo que
es la escolarizacién, nosotros evaluamos ponte tu con lista de cotejo y escala de
apreciacion, entonces, si yo voy a evaluar ‘el niiio conoce del cero al treinta’ si la
primera vez no lo hace yo lo vuelvo a evaluar, y lo vuelvo a evaluar, no es sélo una
oportunidad como tienen de primero en adelante, que tienen una nota porque eso ya

se paso y listo y después vamos con lo otro”.
(Educadora B)

Aqui se observa como la educadora sitda la evaluacion de su nivel educativo -NT2-
en un plano discursivo de diferenciacidn respecto a -NB1-. Se infiere que la evaluacion se
concibe desde un punto de vista del aprendizaje distinto: siendo en la Educacion Parvularia
un proceso continuo dentro de un periodo tiempo a evaluar en distintos momentos del
aprendizaje, mientras que en la Educacion Bésica como evaluaciones sumativas para medir
el final del proceso de aprendizaje. Dicho esto, las docentes se refieren a diferentes

procedimientos de aplicacion y retroalimentacion de evaluaciones.

a) Procedimientos de aplicacion de evaluaciones.

Se refiere a la forma como se evalUan los distintos aprendizajes o ambitos de
desarrollo en cada nivel de ensefianza. Considerando la diversidad de formatos, recursos y
modalidades de evaluacion permitidas en el sistema escolar chileno, y en particular en los
niveles de ensefianza abordados en este estudio, el anélisis de los datos ofrece evidencia sobre
cambios de procedimientos de evaluacion en dos situaciones. Uno de ellos corresponde a la

implementacion de evaluaciones en el segundo nivel de transicion que la educadora considera
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propias de los niveles basicos, donde se valora el uso de preguntas de seleccién multiple o
verdadero y falso:

“Entonces, la prueba... estamos experimentando ahora con la prueba mixta,
pictografica con los dibujitos, se encierran, el personaje principal (...) después
pasamos verdadero y falso también, que conozcan la ‘V’ corta y la ‘F'y les vamos a
ir proyectado item por item, o sea gigantesca y la posicion ellos igual mirando hacia
aca, tratando de que ... el tema que tampoco miren hacia el lado para responder, que
no se copien.(...) Entonces, hemos ido mezclando —un poquito- estas pruebas de
como eran antes a acercandonos a como van a ser este otro afo. ”

(Educadora C)

“A las otras es facil, por ejemplo, comprension lectora, desarrollar el libro, las
preguntas, verdadero o falso, ir viendo, verdadero, si es verdadero pintan el circulito,

si es falso no lo pintan, en fin, va guiando, yo cuento el cuento y va”.
(Educadora D)

Por el contrario, el segundo caso refleja la reflexion de una profesora sobre el impacto
que tiene el cambio de formato de las evaluaciones en los nifios y apoderados de primer afio
basico respecto de como eran en el segundo nivel de transicion. Frente a ello, la docente
cambia la nominacién de las pruebas abandonado la nomenclatura ‘pruebas’ y adoptando el
nombre de ‘estudio’ o ‘tareas’.

“Pero ahora hemos aprendido con el tiemp0 porque antes poniamos ‘prueba’ qué
se yo, los papas también se angustiaban ‘profesora no alcanzo a estudiar para la
prueba’ eh... o “profesora ;ja qué hora va a ser la prueba? ” entonces el tema prueba
angustiaba mas a los papas que a los nifios, decidimos no avisar las pruebas, sélo
ponemos estudiar, entonces si dice estudiar puede ser una prueba como pueden ser
preguntas simplemente para que repasen.”

(Profesora B)

b) Procedimientos de retroalimentacion de evaluaciones.

También se aprecian diferencias en los procedimientos de retroalimentacion de
evaluaciones, esto es, la forma en que se informa a los padres sobre los resultados alcanzados
por sus nifios. En concreto, la préctica consiste informar los resultados de las evaluaciones a
través de puntajes, sin mencionar los valores estandarizados asociados a una escala de notas.

“Recién ayer, antes de ayer tuve la reunion de apoderados con los papds y les
explicaba ese tema, les entregué las dos pruebitas que hemos hecho de comprension
lectora para que la observen y claro, decian... yo les decia ‘miren, mds que el puntaje
—porque hay 18 de 20 o 15 de 20- lo importante aca, la mirada con la que ustedes
vean esas pruebas es que estamos iniciando un proceso en el que el otro afio va a

y »

ser esto la rutina’.
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(Educadora C)

“A ellos se les pone puntaje, para que no sea tan. Claro, eso también lo cambiamos
‘Ah... jesto tiene puntaje?’ te preguntan ‘si’ ‘a ya’ 18 puntos, porque ellos después
se dan cuenta ‘ah tuve 16 de 18°.

(Profesora B)

A pesar de que las docentes declaran que la principal discontinuidad en el &mbito de
las evaluaciones se relaciona la comprension formativa o sumativa del proceso, los cambios
que realizan se refieren mas bien a la ‘forma’ de las evaluaciones y no a la metodologia

propiamente tal.

1.1.3. Métodos de ensefianza.
El tercer grupo de accién pedagogica para la transicion refiere a las continuidades y/o
discontinuidades en métodos de ensefianza que utilizan las docentes para la ensefianza de las
areas del conocimiento curricular. De esta forma, consiste en los cambios realizados por las
docentes para la ensefianza de habilidades y contenidos especificos de las diferentes
disciplinas que definen el curriculo escolar. En términos generales se distinguen métodos de

a) ensefianza de la lectoescritura y de b) ensefianza del pensamiento 16gico matematico.

a) Ensefianza de la lectoescritura.

Este tipo de acciones refiere a la coordinacién de habilidades o contenidos es la alineacién
de estrategias de ensefianza para el desarrollo de contenidos especificos y logros de
aprendizaje relacionados con la lectoescritura. Dicha alineacion se logra a través de un
acuerdo previo entre los docentes de ambos niveles.

“De todo ;jya? Asi compartimos experiencias ‘jsabe qué? pasa esto..."y lo que habla
del método gestual a mi me ha resultado... para mi ha sido nuevo, me resulté muy
significativo, sobre todo para los nifios que les cuesta mas. Ellos mismos van ‘jah!'y
se tratan de acordar y empiezan ‘m’, la ‘m’ y empiezan con el gesto.”

(Educadora A)

“No sé, los objetivos en lenguajes [sic], alograr a ver como esta trabajando lenguaje
primero basico, comenzamos como el proyecto de lenguaje, qué sucede con... cuando
crucemos los objetivos y los contenidos, como estas y empezamos a trabajar de esa
forma y después se hizo también como un primero que estdan viendo la (...).”

(Educadora B)
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“Porque —nosotros, por ejemplo- hemos obviado mucho el trabajo que se hace con
el apresto, por ejemplo, en primero ¢por qué? Porque nosotros ya hemos tenido
multiples conversaciones con las chiquillas, cémo es la forma de trabajo, cuél
contenido mas o0 menos ellas terminan de trabajar en kinder, prekinder/kinder.”
(Profesora C)

“Aunque si, tampoco lo hemos desechado entero, porque también hemos buscado
algunas otras alternativas que... y tenemos un libro incluso de trabajo ahora,
tenemos dos: tenemos uno de grafo motricidad y el otro es de comprension lectora,

que es como especificamente hacia eso.”
(Educadoral E)

Las citas evidencian la coordinacion de contenidos y habilidades a trabajar con los
nifios en la ensefianza de la lectoescritura. Esta coordinacion puede ser de aspectos como el
desarrollo de la conciencia fonoldgica a través del método gestual en el NT2, 0 a no

desarrollar, el apresto en el NB1, conforme a la expectativa mutua entre niveles.

b) Ensefianza del pensamiento légico matematico

Como se ha intentado evidenciar la lectoescritura ocupa un lugar central entre las
estrategias de articulacion pedagdgica entre los niveles de ensefianza en estudio. Sin
embargo, el trabajo relacionado al desarrollo del pensamiento l6gico matematico también es
abordado en las practicas de ensefianza de una educadora.

“De a poco estamos viendo ... igual lo manejan, pero estamos tratando, por ejemplo,
ya de la suma que estamos, con los palitos de helado, con esto, con lo otro y ya
estamos en las sumas horizontales, tratando ya... Y son muy rapidos en eso y ya
saben la estrategia de los puntitos al lado del nimero, después van sumando para

abajo.”
(Educadora C)

En la cita anterior se expone el cambio en los métodos que utiliza una educadora para
la ensefianza de las sumas. La modificacion realizada consiste en avanzar desde sumas por
conjuntos a sumas horizontales. Para ello la educadora implementa un cambio progresivo en
las herramientas pedagdgicas, avanzando desde el uso de material concreto a material lectivo
que requiere una comprension de mayor abstraccion en los nifios. Este tipo de cambios son

los que se desarrollan a continuacion herramientas pedagdgicas.

1.1.4 Herramientas pedagdgicas.
Por herramientas pedagdgicas se entienden recursos de la ensefianza que permiten

mediar la implementacion de las estrategias, aqui la a) planificacion de la ensefianza, la c)
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organizacion del espacio y los c¢) elementos ludicos se evidencian como las principales

herramientas.

a) Planificacion de la ensefianza

La planificacion consiste en la organizacion de los procesos de ensefianza segun los
contenidos curriculares y su distribucién a lo largo del afio escolar procurando una
coordinacion entre NT2 y NB1. Las siguientes citas indican como las docentes concretan la
planificacion que les permite ordenar la ensefianza, asi como, estructurar y monitorear la
implementacion de sus estrategias entre ambos niveles:

“Nuestra mirada de la parte pedagogica, tenemos acd, por ejemplo, ya desde hace
dos afios mas o menos, funcionamos de una forma para organizarnos con horario de
clases. Ellos tienen lenguaje, matematicas, ciencias, inglésy esta todo ahi, todo bien
delimitado. Un poco para ordenarnos y cerciorarnos de que todos los contenidos y
lo que tenemos planificado se haga, bajo esa mirada, yo creo que es lo que se ha
hecho de esa forma. La experiencia respecto a eso ha sido buena porque la verdad
es que permite ordenarnos y trabajar efectivamente lo que tenemos en la
planificacion diaria que hacemos y se logra.”

(Educadora C)

“Entonces todo esto, y como mds escolarizada estaban también po’, el colegio ya era
la educacion, es como mas escolarizada, de por si, pero eso es lo que nosotros
debemos eliminar, ese ha sido dentro de los grandes desafios de este afio, cuando yo
ingresé, a que se debe trabajar por area de desarrollo, por area. Por ejemplo, tener
bien delimitadas las areas en que se trabaja: lenguaje, matematica. ”

(Educadora 1 D)

“Pero fijate que esa diferencia de ... no es tanta porque yo he hecho, yo hice la otra
vez el ... Kinder a Primero, en cuanto a, con las bases curriculares, y primero basico
y no es tanto. Y de hecho nosotros tenemos ya delimitada qué conductas de entrada
deberia ¢te acuerdas que lo vimos? Las conductas de entradas que deberian tener
los nifios de Kinder para Primer Bdsico y esas estan todas en las bases curriculares”.

(Profesora E)

La planificacion de la ensefianza, en tanto que labor propia del ejercicio docente
(Zabala, 2012), para el contexto de estudio toma la intension de asegurar la secuencia de los
contenidos a través de una coordinacion entre NT2 y NB1. La particularidad del ejercicio en
las citas expuestas tiene relacion la orientacién hacia la escolarizacion que tiene la

planificacion de la ensefianza en los niveles parvularios. Asi se evidencia al reconocer las
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educadoras que alinean sus aprendizajes pensando en las materias que tendran los nifios en
NBL1. Esto resulta un hallazgo importante si tal como se evidencié en los antecedentes, la

Educacion Parvularia tiene sus propias Bases Curriculares.

b) Organizacion del espacio
Dentro del mismo las profesoras utilizan la distribucion de aulas y mobiliario como
recurso pedagogico para la continuidad de las interacciones grupales entre nifios.

“Si, porque al principio cuando uno llega y ve que todas las sientan [en filas] asi
pensé que era una obligacion, pero después vamos probando, y de los cursos a los
que uno va, 0 viene gente y te dice que es bueno, y ¢,como los cursos chicos lo hacen?
[en grupos]”

(Profesora B)

Sin embargo, estas iniciativas presentan dificultades para su implementacién. Como
se puede apreciar, las docentes se enfrentan a resistencias de algunos actores de las
comunidades educativas, respecto a la viabilidad de sentar a los nifios en grupos. Los reparos
recibidos se relacionan con la efectividad de la ensefianza dirigida por los adultos en donde
los nifios deben atender constantemente a las instrucciones de estos.

“Pero las de nosotras no [las mesas]. Uno aca las mueve, pero na ‘ya todos pa
adelante’ cuando se aburren las otras, pero yo siento que, pese a que es mas
cansador, ponte tu el afio pasado, no me vencieron porque todos me decian ‘pero
entonces ponlos mirando hacia adelante te van a escuchar’ ‘no, no importa’.”
(Profesora B)

Esta limitacion de tipo contextual para la implementacion de las iniciativas se suma
al mobiliario del que disponen las profesoras tales como sillas individuales o dobles; o
espacio, salas pequefias pensadas para organizar en mobiliario en filas, que no permiten una
distribucion grupal de la sala.

“Educadora (E): Bueno las mesas estdan hechas también para que se sienten como...
Profesora (P): Como individuales
E: En grupo po, las de nosotros.
Moderador: Las de ustedes sipo
P: Pero las de nosotras no. Uno acé las mueve, pero na’.”
(Equipo pedagdgico C)

“Profesora 1 (P1): Porque, o sea yo digo, ahi esta el problema de la articulacion po’
porque resulta de que tenemos nortes completamente distintos, completamente
distintos, entonces nosotros trabajamos super sistematizados, a pesar de nuestras
actividades ludicas que nosotros complementamos, pero ellos estan sentados en una
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posicion distinta. Antiguamente trabajabamos en una mesa de cuatro... para cuatro
nifios, pero no podiamos.

P1: El espacio, ahora el espacio no nos permite porque tenemos 28 nifios dentro de
la sala de clase.

Profesora 2: Y las mesas son...

P1:Y las mesas son como rectangulares entonces no nos permiten poner en grupos,
si ponemos grupos no podemos pasar.”

(Equipo pedagdgico E)
c) Elementos ludicos

Estos corresponden a objetos y espacios concretos utilizados para la implementacion
de préacticas. Tal como se evidencia en el ejemplo que sigue a continuacion, las educadoras
realizan cambios en los recursos pedagogicos que utilizan en su nivel, con el objeto de
adaptarlos a los utilizados en primer afio basico.

“Si ha habido cambios, si. Bueno, en la entrega de contenidos, un poco hemos ido
trabajando, por ejemplo, al comienzo que era la actividad motivada, con la lamina,
con la cancion, con el titere, con esto, con lo otro y ahora a estas alturas, si yo me
veo, ahora es la data, es la proyeccion, por ejemplo, estamos con un plan lector, que
estamos con comprension lectora que estamos aplicando mensualmente ahora este
semestre (...). "

(Educadora A)

En este ejercicio la educadora pasa del uso de materiales tipicamente identificados
como ‘ludicos’ en la EP — laminas, canciones, titeres- a materiales de carécter lectivo
asociados a la EB — guias y proyector-.

Sin embargo, el uso de materiales ludicos para la ensefianza, no s6lo se evidencia como
discontinuidad entre los niveles de ensefianza ain mas son un elemento de deseo por parte
de profesoras.

“Podian jugar en el suelo, pero algunos se querian apurar en terminar por el juego,
siempre pienso que eso es como un desafio, siempre se lo digo al jefe de UTP cuando
me viene a evaluar le digo ‘me encantaria tener algo para que ellos hagan
libremente’ pero, no, no se da.

(Profesora B)

“O en Primero, como a mi me fascina todo el aprendizaje de la lectoescritura,
conocer nuevas metodologias, juegos, a mi me gustan mucho las canciones, los
juegos y creo que hace como 20 afios que sigo cantando las mismas canciones -
risas-, me fascinan, pero igual las canto y las dos las sabemos al revés y al derecho.

Entonces como incorporar nuevas cosas asi, como entretenidas para los chicos.”
(Profesora 2 E)
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“las nifias aprendan a través de jugar, de no sentarlas como los primeros basicos,
asi sentaditas todas y ser uno —la educadora- la que les entregue el conocimiento,

que las nifias descubran y aprendan a través del juego y a través de los materiales.”
(Educadora 1 D)

Como se puede observar en relacion con estos elementos, las educadoras se ven
impulsadas a utilizar materiales similares a los que se utilizan en primer bésico. Por su parte
las profesoras, demandan las condiciones y materialidad para poder contar y hacer uso de
los materiales ludicos o de poder contar con el espacio para trabajar en grupos.

1.1.5 Instancias de socializacion.

Las instancias de socializacion refieren a momentos de encuentro entre los nifios y
adultos de ambos niveles educativos con el objeto de fortalecer los vinculos entre los agentes
involucrados en el proceso de transicion. En términos analiticos es posible diferenciar a)

socializacion entre pares y b) socializacion con adultos.

a) Instancias de socializacion entre pares.

Este tipo de instancias consiste en reunir en un espacio y actividad pedagdgica a nifios
y nifias del NT2 y el NB1, con el fin de que éstos puedan compartir experiencias de
aprendizaje y desarrollo. El analisis de los datos indica que este tipo de instancias es
propiciado de igual manera tanto por docentes de EP como de EB: Se identifican diferentes
tipos de instancias promovidas por las docentes para la socializacion entre pares

“Se hacen convivencias donde participan o actos civicos donde participan los nifios
del ciclo, entonces alli se ven los diferentes comportamientos, los mas chiquititos van
aprendiendo de los que van mas adelantados en el colegio, entonces eso también.
Los chicos del kinder visitan la sala del primero basico, trabajan un dia en esas salas,
se sientan en esos puestos. Entonces, eso novedoso, pero atractivo para ellos, yo creo
que es un dia esperado, se hace un compartir con los cursos; primero y kinder,
después van a continuar cada uno a su nivel.”

(Educadora C)

“E2: También tenemos planificado una actividad del medio ambiente, también
tenemos una actividad de juegos, que es lo que es la silla musical.
E1: La silla musical, juegos con las nifiitas de primero, segundo, Kinder.
E2: El bingo, un bingo grupal con ellas para sociabilizar. ”
(Equipo pedagbgico D)

55



“El primer semestre hicimos articulacion con el primero del profesor de primero,
entonces sacaba las nifias de la Universidad a cinco, cuatro, cinco nifias de mi curso,
todas siempre distintas y mis alumnas venian a la sala de primero y aca se contaban
cuentos y una de mis alumnas, —que es muy buena-, que sabia mas que las nifias de
primero, entonces eso le sirvio a ella para sentirse segura, llegaba super contenta y
las otras que habian estado con las otras nifias y también aprenden porque hay una
retroalimentacion. Entonces era como super entretenido eso, en una jornada como
de 45 minutos.”

(Educadora 1 D)

“Lo que pasa es que oficialmente el director informo ahora, entonces... Si, pero yo
siempre estoy acercandome y con Maria [la educadora] ella lleva sus chiquillos a
los germinados, porque también nos encontramos ahi (...)”

(Profesora A)

Dentro de los tipos de actividades que realizan se evidencian: convivencias, actos
civicos, actividades extraescolares, talleres, encuentros en las aulas. Sobre éstas es dificil
ignorar que todas implican la intervencidn y direccién de un adulto, dejando las actividades
recreativas en donde los nifios pueden dirigir sus propias interacciones en el plano de la
deseabilidad. Sin ir muy lejos, tal como muestra la siguiente cita los recreos o las comidas
podrian ser un espacio para esto.

“No sé, a mi me quedo dando vuelta el tema de las interacciones entre las nifias de
Kinder y Primero Bésico, el hecho de que, como te decia, de que compartan el
almuerzo, a lo mejor que un dia la de primero le preste el delantal blanco a la de
kinder para que vea qué se siente tener un delantal blanco, que la acompafien al
bario.”

(Educadora 2 D)
Ademas, como se puede observar el objetivo primordial de este tipo de instancias es

que los nifios se conozcan, compartan experiencias y asi transmitan sus expectativas y

vivencias y retrospectivas sobre sus respectivos niveles de ensefianza.

b) Instancias de socializacion con adultos.
La socializacion con adultos se refiere a actividades propiciadas por las docentes para
que los nifios y nifias del NT2 se relacionen con quien sera su profesora en NBL1.

“S7 los juntamos, en otras actividades, en otros talleres que tenemos. Estamos
desarrollando nuestro proyecto de articulacion, que empezé ahora en segundo

56



semestre, entonces eso es muy bueno para las nifias porque van a conocer a Sus

profesoras. ”
(Educadora 1 D)

Este tipo de instancias al igual que la socializacion entre pares se realiza a través del
desarrollo de una actividad pedagdgica. El siguiente ejemplo evidencia una actividad de
lectura como medio para que los nifios conozcan a la profesora.

“‘oye ;podemos hacer esto?’ ‘mira, yo llevo a mis alumnos a tu sala y compartimos
un cuento’ los de primero y los de kinder, para que ademas me conocieran a mi —
que yo iba a lo mejor a tomar el curso el préximo afio, en fin- o ‘fi vienes a la nuestra,
al kinder y alli te presentamos y hacemos alguna actividad de pintar’, qué se yo.”

(Educadora C)

Por su parte, las docentes de Educacion Parvularia utilizan la socializacion con
adultos para fortalecer el desapego emocional de los nifios y nifias del nivel con los adultos.
De esta forma, los estudiantes podrian desenvolverse con mayor confianza y autonomia en
primer afio basico:

“(...) también tu sales afuera y también los primeros dias tratamos de
desaparecernos porque la fila que venia derechito de primero ven a su tia y jgua!
Todos van a saludarla y entonces uno trata como de desaparecer un poco los

primeros dias para que logren ahi ese contacto con su tia de primero. ”
(Educadora C)

Como se observa en la cita anterior, la socializacion con adultos se focaliza en la
posibilidad de los nifios del NT2 para conocer al docente que estard a su cargo en el NB1.
Este tipo de instancias son recurrentes dentro del quehacer pedagdgico para la transicion,
aunque tienden a enfocarse solamente en la presentacion de los docentes.

1.1.6 Trabajo con apoderados.

A propdsito de la edad en la que se encuentran los nifios y nifias que transitan desde
la EP a la EB, la escuela y sus docentes enfrentan el desafio de trabajar sus apoderados. Asi,
el trabajo con apoderados se presenta con el ultimo grupo de préacticas para la transicion
identificado en el discurso docente. Este consiste en realizar reuniones entre docentes y
apoderados, para abordar con las familias de los nifios tematicas relevantes que permitan
facilitar el proceso de transicion que experimentan los docentes que acompafian al grupo de
nifios debido a las ansiedades de los apoderados.:

“;Si, es que sino los papas ‘! ay! ;jPor qué no lo sientas no lo cambias de puesto?’
‘spor qué no esto?’ y se ponen a hablar de cada nifio en individual. Ahora [en las
reuniones] es ¢como funciona un primero basico? ¢qué cosas se esperan para el
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primer trimestre? ya ‘tal, tal cosa’ ya ‘;qué cosas les voy a pedir a ustedes
[apoderados]?’ ‘;qué cosas quiero que trabajemos juntos?’ asi como contarles eso.”
(Profesora B)

El analisis de los datos permite identificar ciertas caracteristicas de las reuniones
realizadas. En primer lugar, se evidencian dos tipos de reuniones, las a) reuniones regulares,
definidas segin calendario académico de los establecimientos, y las b) reuniones de
bienvenida, las cuales dependen del trabajo e intension de articulacion que se desarrolle en
el establecimiento. En segundo lugar, las reuniones regulares son realizadas en NT2 y las
reuniones de bienvenida en NB1. En tercer lugar, independiente del tipo de reunion, los
objetivos que se buscan alcanzar con estas instancias apuntan a presentar a la docente que
estara a cargo del grupo de nifios en NB1; explicar las caracteristicas curriculares de ambos
niveles de ensefianza; y sus diferencias metodoldgicas.

“Con las reuniones...ir aprovechando nuestras reuniones para ir fortaleciendo eso
y que, en el fondo, conocer la forma de trabajo del otro afio y reuniones también...
les marcé mucho también el hecho de que van a conocer a la profesora de primero
también, que desde el aiio pasado se hizo y este ya es segundo aiio.”

(Educadora C)

“Ahora hace poco voy a tener reunion y queremos ver si hay posibilidades que ella
[la profesora de primero basico] pueda asistir a la reunion mia para que los papéas
ya la empiecen a conocer, le puedan no sé po’ hacer las previas preguntas,
inquietudes que puedan tener en ese momento los papas y la puedan ir conociendo,
para que no sea algo asi como un cambio tan, asi como ‘ah ya, la profesora es la

profesora Antonia’ jme entienden?.”
(Educadora A)

El trabajo con apoderados para la transicion consiste por sobre todo en instancias de
reuniones, por tanto, es un trabajo esporadico y dirigido por las docentes. Esto implica un
trabajo con los apoderados en donde prima la entrega de informacion a estos, para regular
Sus expectativas y evitar que generen ansiedad en los nifios.

En este sentido, el trabajo parece centrarse mas en la transicion que experimentan los
adultos que acomparian el proceso -apoderados y docentes-, que en los nifios. Por una parte,
las docentes, en particular de NB1, necesitan contener las expectativas y consultas que surgen
de parte de los apoderados hacia su rol como docente del nuevo grupo de nifios en transicion.
Por otra parte, se evidencia como las familias también experimentan su propia transicion con

los cambios curriculares y metodoldgicos que tienen que enfrentar los nifios. Como cualquier
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sujeto en transicion, estos cambios, generan ansiedades que son contenidas por los equipos

pedag0gicos a través de reuniones.

1.1.7 Resumen de las acciones pedagogicas

En la siguiente tabla se presenta un resumen de todas las acciones pedagogicas para

la transicién identificadas en el discurso docente. Como se puede apreciar en total fueron

identificadas 8 acciones que corresponden a los codigos del sistema de cddigos -ver anexo

2-. Sobre los cuales para el grupo de datos de esta investigacion se identificaron 11 subtemas

que permiten presentar la informacion de forma ordenada.

Tabla 5 Resumen de las acciones y subtemas de acciones pedagdgicas para la transicién

Accion pedagdgica

Sub-temas de las acciones pedagdgicas para la transicién

1 | Reuniones de

Reuniones de pasillo

equipo pedagogico

Reuniones anuales

Reuniones regulares

2 | Procedimientos de

Procedimientos de aplicacion de evaluaciones

evaluacion Procedimientos de retroalimentacién de evaluaciones
3 | Métodos de Ensefianza de la lecto escritura
ensefianza

Ensefianza del pensamiento 16gico matematico

4 | Herramientas

Planificacion de la ensefanza

Pedagdgicas

Organizacién del espacio

Elementos lidicos

5 | Instancias de

Socializacion entre pares

socializacion

Socializacién con adultos

6 | Trabajo con

Reuniones regulares con apoderados

apoderados

Reuniones de bienvenida a apoderados

Fuente: Elaboracion propia.

59



1.2 Propodsitos de las préacticas pedagdgicas para la transicion.

Tal como se presenta en el marco tedrico, las practicas que desarrollan los agentes tienden a
ajustarse de manera espontanea a la posicion social en la que se encuentran (Guerra Manzo,
2010). En este sentido, desde la teoria del habitus (Bourdieu, 2002) las practicas generadas
por educadoras y profesoras son la manifestacion de su posicion en el espacio del campo
escolar. Es por ello por lo que, una vez identificadas las acciones que se realizan en NT2 y
NBL1 para facilitar la transicion, surge del analisis los propositos que buscan alcanzar las
docentes con la implementacion de cada una de ellas. Esto permitird acercarse a una
compresion mas amplia de la practica docente para la transicién y sus caracteristicas.

En el analisis de los datos, y en particular de las practicas declaras por los docentes se
identificaron cuatro grandes propdsitos en tanto que fines, objetivos, resultados esperados o
expectativas de las docentes sobre sus practicas pedagdgicas para la transicion. Estas son:
preparacion socioemocional, preparacion académica, continuidad académica y compartir

herramientas pedagogicas.

1.2.1 Preparacion socioemocional.

El objetivo de preparar socioemocionalmente consiste en la idea de mediar a través
de la préactica pedagdgica el ajuste de los nifios y sus familias frente a los cambios de
dinamicas e interaccion que ocurren entre el NT2 y el NB1. El foco de la preparacion ejercida
sobre los actores involucrados permite diferenciar entre la a) preparacion socioemocional de

nifios y la b) preparacion socioemocional de adultos.

a) Preparacion socioemocional de nifios

La preparacion socioemocional de nifios implica la familiarizacion vivencial de éstos
con las dinamicas e interacciones del NB1. A través de las instancias de socializacion entre
pares las docentes buscan que los nifios de NT2 se acerquen a la experiencia de cursar el
NB1, y aprendan de sus comparieros de ese nivel.

“Se hacen convivencias donde participan o actos civicos donde participan los nifios
del ciclo, entonces ahi se ven los diferentes comportamientos, los mas chiquititos
van aprendiendo de los méas adelantados en su colegio (...) los chicos de kinder
visitan la sala del primero bésico, trabajan un dia en esas salas, si sientan en esos

puestos (...)".
(Educadoral D)
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“En los mismos recreos porque igual vamos a compartir en los recreos con los nifios
mas grandes para que ellos ya sepan [que] en primero bésico tienen que hacerlo

todo ellos solos”.
(Educadora C)

Las actividades relacionadas a este propdsito permiten que los nifios regulen su
ansiedad hacia aquellos elementos desconocidos que traera consigo la experiencia del NB1,
tales como el espacio y los recursos con los que trabajaran el siguiente afio. Pese a que esta
investigacion no tiene como objetivo rescatar la voz de los nifios al respecto, el discurso
docente sefiala el espacio fisico del NB1 como un elemento de ansiedad en los nifios del NT2:

“Son nifios mas seguros, que se sienten bien dentro... lo que también les causa un
poquito a los mios, es que ellos van a estudiar en otro colegio (...) ellos piensan que
este edificio grande es otro colegio, porque es grande, tiene segundo piso, entonces

esas cosas a ellos también les llama la atencion.”
(Educadora C)

Bajo esta misma l6gica, las instancias de socializacion con adultos permiten preparar
socioemocionalmente a los nifios respecto a los vinculos sociales que deberan formar con los
docentes de NB1. En los datos, se evidencia por ejemplo la necesidad que éstos comiencen
a formar un vinculo temprano para que se encuentren preparados al cambio:

“A mi me gustaria por ejemplo que la educadora pudiera ir en algdn momento a mi

sala y que conociera o se reencontraran tal vez con la profesora y yo poder ir a la

sala y hacer alguna actividad, que los nifios me van como no tan lejana. ”
(Profesora A)

De esta forma, el proposito de preparar socioemocionalmente a los nifios consiste en
familiarizar a los nifios de NT2 sobre su paso a NB1, por medio de la regulacién de algunos

elementos pedagdgicos e interacciones sociales que suelen producir ansiedad en los nifios.

b) Preparacion socioemocional de adultos
La preparacion socioemocional de adultos consiste en el trabajo explicativo de las
docentes hacia las familias y apoderados sobre los cambios en las dindmicas e interacciones
que acompafian el transito de los nifios entre los niveles. En el set de datos, se evidencia que
todos los docentes implementan préacticas pedagdgicas para la transicion que tienen como
fin preparar socioemocionalmente a las familias de los estudiantes. En particular, es el
trabajo con apoderados y sus dos modalidades de reuniones -regulares y de bienvenida- el

espacio predilecto para esta orientacion del propdsito.
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“Los papas lo notan mas y se angustian y en la reunion la primera reunién cuando
contamos como es un primero bésico, de partida que ellos tienen que anotar tarea
cosa que en kinder no se hace ponte tu, asi que explicar casi ponte tu ya ‘este es el
diario aqui se escribe’, ‘los nifios lo escriben’ ‘;qué los nifios van a escribir?’ ‘si, los
nifios van a copiar’ al principio obviamente la letra da lo mismo, pero ellos copian,
claro ‘;y como se hace la tarea?’ Los papas se angustian, como que dicen ‘jAy! ;y
sino alcanzan?’ ‘a ver son tareas cortitas, pensando que es repaso para que ejerciten
lo que vieron’”.

(Profesora B)

“Yo creo que tiene que ver un poco, conocer las expectativas que tienen los papas
en funcién de qué esperan de sus hijos, porque creo que eso es relevante para
nosotros. Porque no todos los papas, ahora mismo yo venia de una entrevista de un
chico que tenemos y que los papas, si que en realidad uno les dice, pero parece que
les entra por aca y les sale por alla porque para ellos, como que no es relevante, por
ejemplo, que el nifio aprenda a leer.”

(Profesora 1 E)

Como se puede observar en la cita anterior, aquello que provoca ansiedad en los
apoderados es la demanda de autonomia que las docentes realizan sobre los nifios de primer
afio bésico al pedirles que por ejemplo escriban por si solos en sus cuadernos. En este
contexto, el objetivo de la preparacion emocional de apoderados adquiere gran importancia
para las docentes dado que para ellas en muchas ocasiones son los mismo padres y
apoderados quienes depositan la ansiedad sobre los nifios respecto a los cambios que implica
la transicion.

“En lo concreto los papas también es un trabajo como mas acucioso con ellos para
poder bajar este nivel de estrés para ellos y asi baja el nivel de los nifios también de
estres.”

(Educadora C)

En este caso, el propdsito de la preparacion socioemocional no solo se focaliza en los
nifilos como agentes que transitan, sino que también en los apoderados, quienes también
experimentan su propia transicion respecto al desarrollo y aprendizajes de sus nifos.
Nuevamente, aunque el discurso de los apoderados no es parte de los objetivos de esta
investigacion, las docentes si perciben actitudes que dejan ver la necesidad de apoyo por
parte de los apoderados. Por ello, la preparacion socioemocional de adultos se presenta como
un area de trabajo sobre la cual esperan trabajan las docentes.

Se evidencia, principalmente que, la preparacion socioemocional ocurre desde los

docentes hacia los nifios y sus familias. Sin embargo, el analisis de los datos bajo la dptica
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del contexto de transicion como proceso en el cual no soélo los nifios enfrentan los cambios,
sino que también los adultos que los acompafian (Dockett & Perry, 2007), permite identificar
que las docentes realizan también una preparacién socioemocional de los adultos para
contener los cambios que ellas mismas vivencian en el proceso.

Si se considera las transiciones desde la perspectiva del lifecourse, es necesario
reconocer que éstas implican que estas no son fijas y se pueden presentar en diferentes
momentos sin estar predeterminadas, trayendo consigo, nuevos roles y facetas de la vida
social (Elder, Kirkpatrick y Crosnoe, 2006; Hagestad y Vaughn, 2007). En este sentido, los
docentes que acomparian los procesos de transicién de NT2 al NB1 también vivencian su
propio proceso transicional, al cambiar constantemente de grupo de nifios y apoderados que
traen consigo diferentes expectativas, experiencias y modos de relacionarse.

“Cuando los recibimos claro ya la educadora terminé con ellos se supone que eran
auténomos y tu los recibes y vez que no po, nada. Pasaron 3 meses de vacaciones y
se les olvido que ‘nifios aca se guardan los libros’ ‘en su tarro tiene que guardar eso’
0 sea al principio es muy lento todo lo que es el ordenarse y adaptarse a la rutina.
Al principio tu deci ‘oh, no saben nada’ ‘;como?’ y por eso porque tu te acuerda
como terminaste con ellos, o sea tu ahora no vez, a mita de afo. ”

(Profesora B)

“Que pasa incluso por temas de autonomia, o sea el nifio ni siquiera es capaz de
colgar su ropa, ni siquiera sacarse la chaqueta, ni siquiera ponerse el delantal, o sea
ni siquiera esas cosas basicas los nifios son capaces. Entonces perdemos demasiado
tiempo y energia en eso, porque todavia hay nifios que ni siquiera se pueden abotonar
el delantal.”

(Profesoral E)

Lo interesante de este hallazgo es que evidencia que las transiciones no solo requieren
de un trabajo con los nifios y las familias, sino que los docentes al enfrentar este tipo de
desafios pedagdgicos requieren realizar practicas para la propia transicion que experimenten.
Por ello, resulta relevante plantear la interrogante sobre como se ha incluido a este agente tan
importante en el disefio de politicas publicas para la transicion.

1.2.2 Preparacion académica.

La preparacién académica consiste en la posibilidad de incidir en el desarrollo de habilidades
y conocimientos que alcanzan los nifios del NT2 para responder a las demandas que tendran
en el NB1. En la siguiente cita se puede apreciar claramente esta intencién en donde el

resultado del trabajo pedagogico de los docentes de EP apunta a que una vez finalizado el
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NT2 los nifios ya tengan aprendidas las ‘conductas’ académicas que se esperaran de ellos en
NB1.

“Finalizado el proceso... ya, si igual se nota un cambio en el que estdn, digamos, mds
inclinados ya hacia el primero que para el... cuando uno los ve para atras, tienen
conductas aprendidas ya que son propias de Ensefianza Basica. Estan en la parte
académica, en la parte del trabajo en si, mucho mas independientes (...) en lo
pedagdgico yo los noto bien preparados. ”

(Educadora A)

El propésito de la preparacion académica se aborda en aquellas acciones
pedagogicas relacionadas con los procedimientos de aplicacion de evaluaciones, la
ensefianza de la lectoescritura, la planificacion de la ensefianza y el uso de elementos
ludicos.

En los siguientes ejemplos se puede observar como las docentes de NT2 modifican
sus practicas pedagogicas para familiarizar a los nifios con las herramientas pedagogicas
que se utilizan en NB1, a través del desuso de las practicas pedagdgicas de caracteristicas
ludicas, caracteristicas de los niveles parvularios (Rojas, 2008).

“Nosotros con los nifios... se hace un saludo, bueno, como mas de juego, he tratado
de sacar ya esa parte de un poco de juego, sabiendo que ya entran a primero
basico. ”

(Educadora A)

“En lo concreto, puntualmente, por ejemplo, en el nivel nuestro de kinder partimos
con... bueno, tan basico como el bajar nuestras revoluciones en cuanto al tema de,
por ejemplo, las sefiales, ya ir ocupando menos, bajandose al nivel de como estamos
ahora, ya yo tomo sefiales de la profesora de primero para poder conversar o para
poder llamar al silencio, ya no es la cancion que cantabamos.”

(Educadora C)

Es preciso sefalar que, aunque la preparacion académica es un propésito evidente en
la practica pedagogica para la transicion de las docentes de NT2, en NB1 existe una
percepcion positiva de este proposito. En la siguiente cita se observa como una profesora se
posiciona positivamente frente a la explicacion de una educadora respecto a la preparacion
académica que gestiona con el objetivo de lograr que los nifios respondan a evaluaciones
sumativas caracteristicas de la EB.

“A lo mejor esa articulacion ayuda a que por ejemplo se adquieran antes los
procesos. Antes se tardaba mas tiempo en el afio para poder adquirir, no sé po’,
alguna situacion, no sé, trabajo de letras y ahora no (...)."
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(Profesora B)

El acuerdo entre docentes de ambos niveles sobre la preparacion académica de los
nifios se evidencia en la medida en que educadoras y profesoras definen con las mimas
nociones las habilidades o contenidos.

“De hecho estamos haciendo la cursiva ahora, que no les gusta, que les cargay la
estan aprendiendo y van a llegar preparados a primero.”
(Educadora 2 E)

“Este afio le dimos bien fuerte a la parte fonoldgica con la profesora de primero,
sentimos que eso... y lo he visto en este afio que si es asi, que la conciencia fonoldgica
es muy importante en los anos, si la tienen bien afiatado eso.”

(Educadora A)

Como se puede apreciar en la cita anterior las docentes concuerdan en importancia de
la conciencia fonoldgica como parte del trabajo de los niveles parvularios para preparar

académica a los nifios hacia primer basico.

1.2.3 Continuidad académica.

Este proposito consiste en la posibilidad de que las profesoras propicien durante el
transcurso del primer afio basico la continuidad de los contenidos y habilidades trabajadas
por las educadoras en el segundo nivel de transicion. Dentro de las acciones pedagogicas
para la transicion, la continuidad académica aparece con menor intensidad que la
preparacién académica, siendo identificada en el discurso de una profesora.

En particular, este proposito se identifica en las acciones referidas a: los procedimientos de
aplicacion y retroalimentacion de evaluaciones, la organizacion del espacio y la ensefianza
de la lectoescritura.

“Si, yo trato de mantener eso, porque yo se que los chicos lo hacen, y encuentro que
es super bueno que trabajen y compartan y se sientan como trabajando en grupo.”
(Profesora B)

“Una vez nos mataron porque yo le dije llegaron... porque los dias de la semana los
vemos en marzo y hubo un afio en que no y ella me dice "pero si lo ven todos los dias’
y ahi dije 'sabi que voy a cantar todos los dias igual que en kinder porque yo creo
que quizas es eso" que si seguimos asi rutinas igual puede servir.”

(Profesora B)
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En las citas se observa como las herramientas pedagdgicas seleccionadas por la profesora
apuntan a mantener la organizacion del espacio -por grupos- que los nifios tenian en el
segundo nivel de transicion, o, las rutinas procurando mantener la cancion que se utiliza en
el segundo nivel de transicion para aprender los dias de la semana. A través de estas
modificaciones la profesora procura entregar continuidad a las habilidades que implica el
trabajo en grupo y a los conocimientos como los dias de la semana.

“Al principio yo les hago mezcla, aprendiendo las vocales y ya 1as otras que conocen.
Pero este ario me dijeron “no, va a ser peor” y yo les digo “pero si para ellos es muy
abstracto” si conocen la H de esa forma como les voy a ensefiar la H al tiro, ahi
vienen las discusiones. (...) Yo les dije ‘yo por lo menos no estoy de acuerdo’ estin
recién empezando, nos estamos acercando a lo que es la letra ligada.”

(Profesora B)

La cita anterior muestra como la preocupacién de la profesora por entregar
continuidad a las practicas que estaban acostumbrados los nifios en el proceso de
lectoescritura, respetando sus aprendizajes previos para luego avanzar paulatinamente a las
dinamicas propias del primer afio basico. Esto evidencia coémo se pone el foco en los nifios y
procesos en el momento mismo que éstos se enfrentan a la transicion y no en una preparacion
para ello como lo supone el objetivo de la preparacion académica e incluso la preparacion

emocional mencionados con anterioridad.

1.2.4 Compartir herramientas.

Este propdsito consiste en la posibilidad de que las docentes compartan las practicas
pedagogicas que utilizan en sus respectivos niveles de ensefianza. Este es un objetivo
planteado por todas las docentes del estudio y se desarrollara en las reuniones de equipo
pedagodgico como idea primordial, independiente de los grados de complejidad de la reunion
-ver pagina seccion ‘reuniones de equipo pedagogico .

De los tres tipos de reuniones identificados, las reuniones de pasillo y las anuales se
relacionan con la necesidad de compartir herramientas y experiencias. Sin embargo, las
docentes que participan de estas instancias indican que no son suficientes para el fin
requerido.

“A mi me gustaria que desde principio de ario se supiera quién es quién, con mucho
tiempo para ir trabajando desde el principio, ir compartiendo, claro, disponer de un
tiempo para compartir las experiencias. Contar con espacios fisicos y de tiempo (...)
no disponemos de un espacio en el que nosotras podamos compartir esas
experiencias.”
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(Profesora A)

Para el equipo pedagOgico que consta de reuniones regulares, el compartir
herramientas es algo positivo y valorado, pues lo hacen en los tiempos formales que les
entrega el establecimiento para reunirse.

“Entonces, €s0 ha sido como... obviamente ganancia para nosotros y para nuestros
nifios que son lo primero porque nos hemos dado cuanta, ya con mas calma y
analizando cosas sencillas que tal vez a veces son evidentes pero que no nos hemos
dado el tiempo de corregirnos o de ayudarnos unas con otras.”

(Educadora C)

“Si, a mi me parece que si. De todos modos, ha sido muy favorable para todos. Nos
hemos sentido mas seguras, podemos compartir nuestras herramientas, ganar otras,
que va a ir en beneficio de nuestras clases y nuestros alumnos, que son lo que nos
importa”.

(Profesora C)

1.3 Motivos de las practicas pedagogicas para la transicion

Los motivos son el tercer componente identificado para complementar la accion
pedagogica. Corresponden a los factores que movilizan la implementacion de la transicion
desde la EP a la EB. Si los propositos respondian el para qué, los motivos responden al por
qué de las acciones docentes en transicion. En el discurso se identificaron dos motivos: a) las
orientaciones de los establecimientos educacionales y b) experiencia docente en

transiciones.

1.3.1 Orientaciones de los establecimientos educacionales.

El principal motivo que moviliza la practica pedagdgica docente en el contexto de la
transicion se relaciona con las orientaciones entregadas por los establecimientos
educacionales. Dichas orientaciones responden tanto a programas de articulacién
pedagogica, o bien, a la gestion curricular de los establecimientos.

Dentro de los equipos pedagdgicos que componen la muestra del estudio, el equipo
“C”, cuenta con un programa de articulacion. Este programa abarca el quehacer de todas las
docentes, profesionales y técnicos de la educacion, cuenta con reuniones semanales y tiene
una coordinadora. Pues bien, las docentes de este caso tienden a atribuir la ejecucion de sus
practicas pedagdgicas para la transiciobn al programa de articulacion disefiado e

implementado por el establecimiento educacional.
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La gestion curricular de los establecimientos corresponde a otra forma que motiva a
las docentes a ejecutar las practicas pedagdgicas para la transicion. Esta refiere a indicaciones
especificas de los establecimientos educacionales como la definicion curricular o la
organizacion del afio escolar.

“Profesora (P): pero es el para qué y te dicen ‘es que hay que hacerlo’ es el

curriculum y no sé qué, y ahi tu no tienes nada que hacer, puedes decir tus

comentarios, pero a la larga te dicen ‘bueno es lo que hay’.

Entrevistadora (E): No sé, yo hay veces en que um... no hablo, hay veces en que tu
(Profesora B)

“Educadora 2: Pre-Kinder y Kinder, tenemos temas de las unidades definidas para
los cuatro niveles, nosotros vemos el qué, como y de qué forma lo ejecutamos ¢ya?
Moderadora (M): Y ustedes trabajan con curriculum. Si, es que ademas el centro
tiene un curriculum...

Educadora 1: Es que la diferencia existe ahi, entre las bases y la basica, el
curriculum que este, o sea hay una diferencia tremenda, ahi empieza la diferencia,
Yo creo .

(Equipo pedagdgico D)

“Que la escuela siempre ha entendido la articulacion como muy mal, porque ellos
dicen ‘ah, la profesora va a visitar a los apoderados, ya’, eso es una actividad, pero
eso no es articular. Entonces ellos sienten que ya, con que te digan a ti ‘estas dos
profesoras van a trabajar’, ya hay una articulacion, hay algo previo, no es eso, eso

es una actividad mas.”’
(Profesora A).

“Saber en qué podemos nosotros mejorar esto, pero mds que nada, que la gente que
esta a cargo de tomar decisiones —porque la educadoray yo no tomamaos decisiones,
que esas personas logren comprender lo importante de este proceso, que logren
valorarlo y que logren comprender que, si articulan bien, van a haber menos
dificultades a futuro (...) .

(Profesora A)

Las citas evidencian, que, tanto para educadoras como profesoras, la institucionalidad
escolar es quien define las actividades que pueden realizar en los contextos de transicion.
Esta facultad, reconocen, tienen como origen marcos normativos que se encuentran fuera de
su injerencia, no sélo porque son generados fuera de la escuela, sino que quienes realizan la
interpretacion de la normativa en la escuela son principalmente los equipos directivos. En

este sentido, resulta importante evidenciar, como, a pesar de que las docentes son parte de la
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institucionalidad escolar se consideran fuera del grupo tomadores de decisiones, al referirse

99 ¢¢

a ellos como los “otros” “quienes toman las decisiones”. Lo anterior, las lleva a construir un
discurso bajo la premisa de que a fin de cuentas la implementacion de actividades no depende

de ellas, sino que del marco institucional en el que se encuentran.

1.3.2 Experiencia docente en transicion.

Las docentes también manifiestan su experiencia docente en transiciones como una
fuente de motivacion para la implementacion de ciertas précticas. La experiencia docente
refiere a como los afios de trabajo acompafiando procesos de transicion entre la Educacion
Parvularia a la Ensefianza Basica motiva la implementacion de practicas pedagogicas.

Se evidencian casos en donde la a partir de su experiencia en aula las docentes identifican
nudos criticos de discontinuidad frente a los cuales sus practicas habituales de ensefianza no
tienen los efectos esperados, en consecuencia, modifican su practica.

“Profesora (P): Pero eso surgio es verdad de una vez que empezamos a comentar
‘ove los dias de la semana’ ‘pero si los vemos tanto’ y yo um...
Educadora (E): Y todos los dias.
P: Supe que cantaba asi que ahi empecé, hace dos afios, antes no, antes no las
cantaba, ahi empecé a cantar.”

(Equipo pedagogico B)

Como se puede identificar en la cita anterior, la profesora en su rutina de primer afio
basico detecta que su estrategia pedagdgica para que los nifios recuerden los dias de la semana
no funciona, por lo cual recurre a la practica pedagdgica que utiliza la educadora. En este
sentido se evidencia como a partir de una motivacién personal basada en su experiencia la
docente cambia o modifica su propia practica pedagdgica en el contexto de la transicion aqui
estudiada.

Por otra parte, esta experiencia docente en aula con los niveles implicados en la
transicion se ve reforzada a partir de la trayectoria docente en el establecimiento. Una primera
consecuencia de esta organizacion docente en los establecimientos consiste en que en

general, cada afio, el mismo equipo docente se ve enfrentado al proceso de transicion.

“Educadora (E): yo le dije a la Pamela el afio pasado

Profesora (P): Cuando hicimos el traspaso de curso me dijo.

Moderador: ¢ Era tuyo?

E: Claro.

Moderador: Eso es importante.

P: A veces nos toca el mismo curso, a veces nos cambia de letra, ahora. ”
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(Equipo pedagogico B)

Moderador: ¢Y siempre han trabajado juntas, en el fondo? ¢Una en kinder y la otra
en primero
P: Siempre, siempre. Aqui yo hice una nota de lo mismo, mas menos como se ha ido
desarrollando.

(Profesora B)

De esta forma, la organizacion curricular realizada por los establecimientos sobre los
niveles en los que se desempefia el cuerpo docente, y su sostenibilidad en el tiempo, ha dotado
a las docentes de un conocimiento mayor sobre el trabajo en sus respectivos niveles junto
con brindarles la oportunidad de que el proceso de la transicion se de entre un mismo equipo
docente todos los afios o bien al menos cada dos afios. A partir de ello, y a medida que van
adquiriendo una trayectoria en esos niveles, las docentes comienzan a realizar iniciativas en

conjunto para implementar préacticas relacionadas a la transicion.

1.4 Préctica pedagdgica en el contexto de la transicion

En este apartado se presenta una propuesta de modelo grafico, que evidencia el
entramado de relaciones entre los motivos y los propdsitos de cada accion pedagogica para
la transicion. El analisis integrado de estos tres componentes de las practicas pedagdgicas
permite presentar una imagen mas completa de la misma, develando no sélo la accion per se,
sino que también parte incipiente de sus estructuras en tanto que posibilidades objetivitas de
practicas para la transicion en contextos educativos.
La lHustracion N°1, muestra como las acciones pedagogicas para la transicion identificadas
a partir del set de datos se relacionan con las dos fuentes de motivos expuestos: por una parte,
aquellas vinculadas a una clave mas estructural, que dice relacion con las orientaciones de
los establecimientos educacionales y, por otra parte, aquellas relacionadas a la clave agéntica

de la experiencia docente en transicion.
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lustracion 1: Acciones pedagdgicas en transicion segin motivos.
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Sin embargo, como se observa, la interseccion de los motivos contiene un nimero
igualmente importante de acciones, por lo que los motivos por si solos no permiten exponer
la complejidad real de estas. Frente a ello, los propdsitos se incorporan en al esquema
permitiendo una mayor diferenciacion entre las practicas. Este ejercicio analitico, permite el
didlogo de los propdsitos identificados con la literatura especializada sobre transiciones
tempranas, donde es posible diferenciar entre las practicas relacionadas a las perspectivas de

readiness for the school y las practicas del school’s readiness for children.
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lustracion 2 Acciones pedagdgicas en transicion segiin motivos y propadsitos
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1.4.1 Readiness for school’s: prdacticas para la preparacion académicay emocional.

En el diagrama de interacciones entre motivos y propositos, (ilustracion 2) se
evidencia que las acciones pedagogicas para la transicion que son motivadas por las
orientaciones de los establecimientos educativos, interactlian principalmente con propdésitos
relacionados a la perspectiva de readiness for school, tales como la preparacion académica
o la preparacién emocional de los nifios y adultos en el paso de Educacion Parvularia a la
Ensefianza Basica. En este contexto, preparar para la escuela, significa orientar la practica
educativa para que los nifios adquieran un conjunto de caracteristicas que deben poseer para
entrar a la Ensefianza Basica (Bates, 2018).

Por ejemplo, para los codigos sobre los métodos de ensefianza, tanto de la lecto-
escritura como del pensamiento logico matematico se observa como motivacion las
orientaciones de los establecimientos educativos y tienen como proposito pedagdgico la

preparacion académica de los nifios. Asi lo evidencia el caso de la educadora que comienza
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a utilizar los métodos de ensefianza matematica propios de la ensefianza béasica, como es la
suma horizontal para acercar a los nifios a los métodos con los que trabajaran en el siguiente
nivel educativo, practica implementada en el marco en el marco del proyecto de transicion
de la escuela.

Otro ejemplo se encuentra en la planificacion de la ensefianza la cual es motivada por
la orientacion de los establecimientos educacionales y que tiene como propdsito la
preparacién académica. En este sentido, la construccién de esta accién como una practica
pedagdgica tiene como elemento relevante la incidencia de niveles estructurales para su
orientacion. Asi el sentido de planificar los objetivos de ensefianza en la lecto escritura entre
el segundo nivel de transicion y el primer afio basico se encuentra supeditado a la orientacion
institucional escolar que -y con respaldo en los antecedentes presentados sobre las
indicaciones de la politica publica en este ambito- posee una clara orientacién hacia la
preparacion de los nifios para que la profesora de primero basico pueda trabajar con
estudiantes lectores en su nivel.

Del mismo modo, las instancias de socializacion entre pares se encuentran orientadas
por los establecimientos educacionales, a través de la organizacién institucional de actos
civicos u otras actividades del calendario académico como aniversarios o ceremonias. En
general, este tipo de actividades responden a iniciativas de articulacién que tienen los
establecimientos educacionales, en este sentido las docentes realizan actividades de
socializacion entre los nifios de NT2 y NB1 para articular, utilizando los recreos, actos
civicos, etc.

Como revela el discurso docente, el propdsito de estas iniciativas es preparar
emocionalmente a los nifios para los cambios interpersonales que enfrentaran cuando
transiten desde el NT2 al NB1. En particular, este hallazgo es relevante, en la medida en que
las acciones para la socializacion entre pares son la Unica accion que en la totalidad de los
discursos es enmarcada por las docentes dentro de los esfuerzos o intereses de articulacion
por parte de las orientaciones de sus respectivos centros educativos, ya sea que estos tengan

0 no tengan un programa de articulacion formal entre la EP y la EB.
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1.4.2 School readiness for children: accion pedagogica para la continuidad

curricular y compartir herramientas.

School readiness for children como perspectiva para de las practicas pedagogicas se
relaciona con aquellas acciones pedagogicas para la transicion que son motivadas por la
experiencia docente en transicion y que tienen como principal proposito entregar
continuidad académica a los nifios y compartir herramientas entre docentes. En este
contexto, que la escuela este preparada para recibir los nifios significa contar con en la escuela
con un contexto sociocultural apropiado para el desarrollo de habilidades y relaciones entre
los nifios (Bates, 2018).

El andlisis de los datos permitio identificar un grupo de acciones pedagdgicas

motivadas por la experiencia docente en transicion preocupadas por dar continuidad a las
practicas pedagdgicas propias de la Educacion Parvularia en la Ensefianza Basica. En
particular, profesoras de primer afio basico que han enfrentado el proceso de transicion por
mas de una década en su trayectoria docente han decidido implementar précticas que den
continuidad a las habilidades y conocimientos que traen consigo los nifios desde el NT2 al
NB1. Al respecto destacan el uso de herramientas pedagdgicas propias de la Educacién
Parvularia en el primer afio basico, tales como el deseo de organizar el espacio en mesas
grupales, el uso de implementos ludicos o cantar los dias de la semana para la ensefianza de
la temporalidad.
Compartir herramientas es una herramienta pedagdgica ampliamente promovida por la
politica publica educativa nacional e internacional para la mejora del desarrollo profesional
docente, de tal manera que en sus diferentes formatos se ha imbricado en parte de los
discursos, o al menos, es reconocida por muchos docentes como préctica valorada. A pesar
de ello, entorno a la temaética de transicion se identifica que este tipo de propoésitos es
motivado mayormente por la experiencia docente en transiciones, mas que por cuestiones
estructurales, en otras palabras, que la experiencia docente ha llevado a educadoras y
profesoras a la busqueda de instancias para poder compartir herramientas, tales como las
instancias de reuniones de pasillo que se identificaron las acciones de reuniones de equipo
pedagdgico.

Aunque la ilustracion 2 refleja que las reuniones de equipo pedagogico en tanto que

accion pedagogica para la transicion, es una practica compartida por motivaciones
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institucionales y agenticas de las docentes, el analisis mas detallado sobre la accidn, su
proposito y motivo revela como la experiencia docente ha ido permeando la institucionalidad
para visibilizar su necesidad de compartir herramientas como parte de los procesos de
transicion. Tal como se presentaba en la descripcion de las acciones pedagogicas, en todos
los equipos docentes estudiados las reuniones de pasillo son una practica comun para
contener la necesidad de conversar, acordar o compartir saberes para el manejo de los niveles
involucrados en la transicién. Es entonces, en este argumento que se reinterpreta esta practica
pedagogica de reunirse para compartir como cercana a la perspectiva del school readiness
for children, puesto que el proposito primero parece ser compartir para estar preparados como

docentes para los cambios que enfrentan los nifios.

2. Dimension trabajo en equipos de primera infancia para la transicion

En esta seccidn se presentan los resultados del andlisis de componentes de la agencia
relacional. Estos fueron identificados en el discurso de las docentes como posibilidad para
la construccion de précticas pedagogicas conjuntas entre educadoras y profesoras basicas con
el objetivo de facilitar el proceso de transicion desde el segundo nivel de transicion al primer
afio basico.

La codificacion de la categoria 4 trabajo en equipos de primera infancia del sistema de
cddigos da cuenta de los componentes del concepto de agencia relacional. Este analisis se
desarroll6 en concordancia con el marco tedrico de esta investigacion, las posibilidades
entregadas por los datos y los objetivos especificos referidos al desarrollo de la agencia
relacional. De esta forma, los siguientes resultados se estructuran en los siguientes cuatro
apartados:

2.1 Posibilidades institucionales para el trabajo en equipo;
2.2 Disposiciones personales para el trabajo en equipo;
2.3 Vision del otro;

2.4 Vision de si misma.

2.1. Posibilidades institucionales para el trabajo en equipo
Las posibilidades institucionales para el trabajo en equipo son las oportunidades que
ofrecen los centros educativos para la constitucion de equipos pedag6gicos en primera

infancia. Agrupa las distintas posibilidades de reunion e interaccion docente cuyo objetivo
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estd en el proceso de transicion desde la educacion de parvulos a la primaria. ES preciso
sefialar que las posibilidades institucionales que aqui se presentan corresponden a aquellas
indicadas por las docentes, por tanto, el material ofrece la riqueza de su percepcion sobre el
tema.

Primeramente, y con excepcion de un caso®?, se identifica que las docentes no cuentan
con orientaciones institucionales formales para la constitucién de equipos de primera
infancia. No obstante, a través de su discurso es posible observar ciertas practicas que indican
la pertinencia de constituir equipos entre sus niveles.

Por una parte, se evidencia que la distribucion docente en los niveles permitiria el
trabajo en equipo. En particular, se observan modalidades de especializacion docente para
cada nivel de ensefianza, ello se traduce en estabilidad de los profesionales encargados de los
niveles en transicion. Dos de los equipos pedagdgicos del estudio tienen como lineamiento
institucional la especializacion en el trabajo con un nivel especifico, en donde las educadoras
trabajan siempre con el segundo nivel de transicion y la profesora -salvo escasas excepciones-
con el primero bésico. Otro equipo tiene como rutina el trabajo bianual, vale decir, la
educadora trabaja con el mismo grupo de nifios en el primer y segundo nivel de transicion,
mientras que la profesora con el mismo grupo de nifios en primer y segundo basico.
Finalmente, el tercer equipo combina ambas modalidades, dicho de otra manera, la educadora
toma a los nifios durante el primer y segundo nivel de transicion y la profesora trabaja siempre
-salvo escasas excepciones- con el primer afio.

Para todos los casos de estudio, la especializacion en uno o dos niveles de la
Ensefianza Bésica por parte de la profesora no implica que éstas no trabajen en otros cursos,
realizando algunas materias como mdasica o religion a estudiantes de cursos superiores.
Naturalmente, solo las dos primeras modalidades permiten la constitucion de equipos
pedagogicos entre educadores y docentes, porque requieren que se relinan constantemente
para atender al mismo grupo de nifios.

Por otra parte, las docentes cuentan con la posibilidad de reuniones de equipo, sin

embargo, éstas son escasas Yy ocurren en diferentes modalidades a saber: reuniones de pasillo,

13 Como ya se ha mencionado en otra seccion de estos resultados, existe el caso de un equipo que hace

dos afios que cuenta con un equipo de primera infancia.
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reuniones anuales y reuniones regulares de equipo®. Los resultados muestran que la
modalidad méas comdn es las reuniones de pasillos, que ocurren solo debido a iniciativas
especificas de las educadoras y profesoras, y no son conocidas ni respaldadas por las
instituciones.

“A mi me gustaria que desde principio de afio se supiera quién es quién, con mucho
tiempo para ir trabajando desde el principio, ir compartiendo, claro, disponer de un
tiempo para compartir las experiencias. Contar con espacios fisicos y de tiempo (...)
no disponemos de un espacio en el gque nosotras podamos compartir esas
experiencias”’.

(Profesora A)

Como se puede observar en la cita anterior, uno de los hallazgos de esta investigacion
es la necesidad y demanda de las docentes de primera infancia por espacios formales e
institucionales para reunirse. Para ellas conversar sobre el proceso de transicion entre los
niveles es un aspecto esencial de su trabajo que tiene directas implicancias sobre su practica
pedagdgica y su impacto en el proceso de aprendizaje de los nifios.

2.2. Disposiciones personales para el trabajo en equipo.

La disposicion personal para el trabajo en equipo es la voluntad que las docentes
manifiestan para formar parte de un equipo pedagdgico de primera infancia, encargado de
promover la transicion entre la Educacién Parvularia y la Ensefianza Basica. Pero qué es lo
que estan dispuestas a hacer en un equipo de primera infancia para la transicion es lo que
pretende evidenciar esta seccion de los resultados. Al respecto, la disposicion de las docentes
para el trabajo en equipo se relaciona principalmente con el intercambio de experiencias,
entendido este contexto como el traspaso de practicas y métodos utilizados en actividades y
estrategias docentes que han sido de utilidad para los procesos de ensefianza aprendizaje de
los niveles de transicion y primero bésico.

“De todo jya? Asi compartimos experiencias ‘/sabe qué? (...) Para mi esto ha sido
bastante significativo, yo hablo como experiencia con la profesora, yo igual le doy
las gracias (risas), me encanta aprender cosas nuevas, siento que en la vida uno
tiene que ir aprendiendo y enriqueciéndose con estas experiencias para su trabajo,

para todo en la vida.”
(Educadora A)

14 Ver capitulo de resultados subseccion ‘acciones pedagogicas para transicion’ subtitulo ‘practicas

pedagdgicas’ item ‘reuniones de equipo’ para mayor detalle de los tres tipos de reuniones.
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“Absolutamente, claro. Uno también va pudiendo hacer uso de esas herramientas
que ellas nos han mostrado para aplicarlas con nuestros cursos. Entonces vamos
aunando todavia mas criterios”.

(Profesora C)

Educadora 1 (E1): Si, hemos estado en reuniones los miércoles.
E2: Si, en el consejo de profesores. Igual nos destinamos, destinamos tiempo de eso
para...
Moderador (M): ¢Y trabajan cada una con su profesora o trabajan todas juntas?
E1: No, todas juntas, con nuestros objetivos transversales, las cuatro. ”

(Equipo pedagdgico D)

Como se puede ver, el intercambio de experiencias permitiria que las educadoras
modifiquen sus acciones de acuerdo con lo que ellas estan planteando. O bien, que cada
docente adquiera nuevos conocimientos para implementar aisladamente en sus aulas. Para
compartir experiencias las docentes proponen diversas ideas tales como realizar reuniones
formales, hacer observaciones de aula, planificar la realizacion de actividades conjuntas.

“(...) porgue yo como que lo escuché ya lo hago, pero seria bueno que nos
observaramos mutuamente de ahi sacar ideas. ”
(Profesora B)

“Entonces, no disponemos de un espacio en el que nosotras podamos compartir
esas experiencias, planificar, eso me gustaria.”
(Profesora A)

E2: Nosotros lo conversamos siempre y de hecho nosotros nos hemos ido... Nos
observamos en la rutina, en area, entre nosotras, desde pre kinder hasta kinder, no
hemos ido mucho pero lo hemos hecho como dos veces y sirve porque uno hay cosas
que se le van a veces y lo hace otra compafieray pucha que le resultd, o compartimos
‘sabes que a mi me resulto tal prdctica, pero ¢sabes qué? no me resulto tan bien,
hazle esto’, y la otra lo mejora. Pero observar, observar a la otra en diferentes
actividades...

(Educadora E)

Si bien los ejemplos anteriores dan luces de estrategias o acciones posibles para constituir un
equipo docente en educacion inicial, ninguno de estos ejemplos es suficiente para lograr una
metodologia para el trabajo conjunto. La teoria de la agencia relacional, cuando propone
explorar la disposicion de los agentes para el trabajo en equipo, busca la posibilidad del

desarrollo multilingtie de los profesionales, esto es, profesionales que van maés alla del
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intercambio de experiencias, sino que son capaces de reconocer los significados que las
diferentes practicas le dan a las palabras y su importancia en cada discurso de practica para
avanzar a hacia objetivos compartidos (Edwards, 2017).

A pesar de esta evidencia, la experiencia de una docente expone una forma de
disposicion que acerca a los propuesto por Edwards. Aunque, es necesario reconocer que la
reflexion que se presenta a continuacién es marginal para el grupo de datos, su mera
existencia es relevante ya que entrega evidencia para el posible desarrollo de equipos
pedagogicos relacionales. En particular se evidencia una educadora dispuesta a la
negociacion de sus sabes y practicas pedagogicas para facilitar la transicion de sus nifios. El
proceso de negociacion en los equipos pedagdgicos incluye el analisis de una situacién cuyo
resultado es la apertura para realizar cambios en ambas partes implicadas.

“Hay veces que tenemos como formas parecidas de trabajar. La profesora del
prekinder, una de las profesoras de prekinder ella trabaja mucho con canciones como
me gusta a mi también ¢ cachay? pero tampoco podi imponer ‘oye sabi que yo hago
esto hazlo tu también’”

(Educadora C)

Como se puede apreciar, este tipo de acciones para la negociacion se encuentra en un
nivel muy incipiente y dista bastantes de lo esperado para la construccion de saberes
pedagogicos de acuerdo con lo revisado en la literatura. Sin embargo, ha sido importante
identificar dichas acciones para comprender desde una etapa inicial la construccién de dichos
saberes desde los equipos docentes que buscan trabajar colaborativamente frente al proceso

de transicion.

2.3 Vision del otro.

El siguiente analisis expone la imagen o percepcion que las docentes tienen sobre sus
colegas de primera infancia. Un primer hallazgo, es la perspectiva de las docentes sobre los
objetivos pedagogicos que deberian cumplir sus pares en sus respectivos procesos de
ensefianza. Estas diferencias son importantes puesto que se tienen un efecto sobre las
expectativas docentes respecto a los aprendizajes alcanzados por los nifios.

“Yo para primer afio necesito la conciencia fonoldgica maduray que el mundo pince
bien. Llegan a primer afio escribiendo y yo tengo, yo siempre estoy evaluando si
pinzan bien o no y que desde kinder o desde que el nifio toma un lapiz, que lo tome
bien.”

(Profesora A)
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“Asi que eso es lo que queremos...porque, por ejemplo, para mi es importante
algunos habitos: cuando lleguen a primero, el que sepan recortar, que se sepan
pegar sus cositas, el que sepan pintar que eso lo han ido perdiendo porque creo que
entraron los peques a un mundo de la tecnologia, donde ellos aprietan una tecla y
estd todo pintado y cuando ellos pintan no es igual como cuando lo ven en el

computador.”
(Profesora 1 E)

“Educadora 1: Cada vez hemos ido quitando mas libros y quitando mas cuadernos,
creemos que no es necesario en Kinder ni Pre-Kinder, creemos que tienen el resto
de la vida para estar haciendo y estar con cuadernos (risas).

Profesora 2: Mundo opuesto total a nosotros. Y eso es lo que nos complica a nosotros
cuando llegan a primero, porque no saben usar el libro.

(Equipo pedagdgico E).

Asi se evidencia como las profesoras tienen la concepcién de que en el NT2 las
educadoras deben desarrollar la progresion de habilidades sobre cuestiones como la
motricidad, conciencia fonoldgica, autonomia y comportamiento en el aula.

“Hemos obviado mucho el trabajo que se hace con el apresto, por ejemplo, en
primero ¢por qué? Porgue nosotros ya hemos tenido multiples conversaciones con
las chiquillas; como es la forma de trabajo, cual es contenido que mas o menos ellas
terminan de trabajar en el kinder, prekinder/ kinder. Entonces, nosotros ya sabemos
cudl es la base con la que partimos. ”

(Profesora 2 D)

“Un nifio en primer aiio debe su conciencia fonoldgica bien desarrollada para que
la pobre profesora de primer aiio pueda trabajar con los nifios, a mi... Yo no pido
que el nifio llegue leyendo a primer afio porque no es la funcion de prebasica, del
kinder, es més funcion del primer afio y esto de apurar a los nifios no estd bien.”

(Profesora A)

En el ejemplo anterior se puede ver como las profesoras reconocen que uno de los
objetivos de las educadoras es iniciar a los nifios en la lectura. Respecto a la lectura, se destaca
que, en ningun caso, las profesoras mencionan que el nifio deba desarrollar la lectura y
escritura como tal en el NT2. Si no, mas bien, su imaginario se relaciona con la iniciacion de

la lectoescritura, esperando que las educadoras logren que los nifios reconozcan sonidos y
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figuras de letras. Sin embargo, se evidencia también una contradiccion en su rol, en la medida
en que en todos los casos los nifios inician el primer afio basico sabiendo escribir y leer.

“(...)fue hace muchos aiios atras, cuando una alumna se me acercé y me dijo que me
agradecia por lo que le habia ensefiado durante este afio, que no olvidaria que en ese
curso su miss le ensefid a leer y a escribir, cosa que no sucede tanto ahora porque
muchos aprender en kinder a leer cierto, pero eso era como muy porque antes
llegaban como muy pollitos, entonces que te diga al final onda “gracias a usted”
porque te dicen “aprendi a leer y a escribir” sobre todo la letra también qué se yo,
la letra ligada. Entonces eso igual como que te marca.”

(Profesora B)

De esta misma forma, respecto a primero bésico, las educadoras vaticinan el desuso
de dindmicas ludicas, que, desde su experiencia permiten un aprendizaje significativo en los
nifios. Ello pone en evidencia la visién poco ludica que las educadoras tienen sobre las
profesoras.

“«

osotros con los nifios... se hace un saludo, bueno, como mas de juego, he tratado
de sacar ya esa parte de un poco de juego, sabiendo que ya entran a primero basico,
también yo trabajo con método de grupo, también hago el trabajo con que se potencie
un nifio mds con otro porque a ellos les encanta ayudarse entre ellos y ha resultado.”

(Educadora A)

Exacto, sefiales, ya no son... Estamos tratando de dejar, despegar esta cosa media
infantilizada, tratando de que ya no atiendan a través de una cancion, sino que de
otras sefiales que utilizas td, en el caso tuyo Camila [refiriéndose a la profesora de
primer afio basico], entonces tratando de esa forma.

(Educadora C)

En el reciente ejemplo se evidencia que la educadora facilita la transicion entre su
nivel y el primero bésico cuestionando la relacion ludica que ella misma tiene con los nifios.
La educadora tiende a minimizar su experiencia al compararla con su colega y reconoce sus
intentos de usar letreros como se usa en primer grado, alentar a los nifios a comportarse de
maneras menos ‘infantilizadas' y enfocarse mas en los contenidos de aprendizaje, puesto que
eso es lo que haran en primero bésico.

Otro hallazgo interesante se relaciona con la técnica de produccién de informacion
que se utilizbé para este estudio. El disefio de las entrevistas permitié que las docentes
utilizaran la instancia para conocerse, para observar el conocimiento que tenian uno de otro.

Al respecto, es importante sefialar, como el espacio de la entrevista grupal consistié una
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valiosa oportunidad entre las docentes para que indirectamente conocieran el trabajo de sus
colegas.

“Profesora (P): No si el tema... ¢Si ustedes estaban trabajando con los nifios y tienen
su estuche? ¢No es la caja de lapices para el grupo? Como era antiguamente en
kinder.
Educadora (E): No, estuche. No. Ellos desde inicio de afio estuche va y viene a casa,
yano...”

(Equipo docente C)

“Moderador (M): ;No es un trabajo del colegio ni de ustedes como equipo?
Educadora (E): No
Profesora (P): Acabamos de enterarnos, por ustedes. ”
(Equipo docente B)

Generalmente, las docentes de primer afio basico utilizaron la instancia de entrevista
para preguntar sobre algunos detalles de las formas de trabajo a las colegas de NT2 y sobre
las caracteristicas del grupo de nifios que probablemente serian sus cursos el proximo afio.
2.4 Vision de si misma.

La evidencia también mostro que es importante cdmo las docentes se definen a si
mismas en su relacion con los nifios. Del andlisis de la imagen que tienen sobre si mismas,
cuatro ideas fueron consistentes a saber: viéndose a si mismas como modelos para nifios,
como actores ladicos, como oyentes y como afectuosos. En su discurso, no hubo diferencia
entre como se definen educadoras y profesoras, sin embargo, las diferencias entre sus roles
se identificaron de los objetivos de sus practicas pedagogicas. De este modo esta categoria
contiene tres hallazgos primordiales:

1. seidentifican cuatro ideas sobre imagen de si mismas;

2. se identifican dos objetivos del rol docente a cumplir;

3. los objetivos de su rol como docentes marcan diferencias en el sentido que

adquiere la imagen si mismas.
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Tabla 6 Ejemplos sobre categoria "'imagen sobre si mismas"*

Ejemplo NT2

Ejemplo NB1

Modelo

“Yo ponte tu estoy super clara que uno como educadora
es un modelo sobre todo en los chiquititos porque te
imitan un montén. A mi me han tocado papas que han
comentado que hay algunos que llegan a la casa y te
imitan y yo “juy capaz que...!” hasta en la forma de
hablar, comentarios que uno hace que los nifios lo repiten,
hasta el tono de voz que uno usa.” (Educadora B)

“Estamos muchas horas. Un modelo, eso esta claro. A
veces pienso que tenemos hasta mas importancia que antes
porque los papas pasan tan poco rato con los nifios, que
toda la parte de educacion, de modelos, de buenos hab... de
“siéntate bien” hasta eso nosotras cuando el snack ponte
tui el lunes lo comen, después lo comen abajo, pero “nifos
cuando una comiendo recuerde cerrar la boca” ese tipo de
cosas, Yo no me acuerdo de que lo hacia tanto antes como
hoy en dia”.(Profesora A)

Ludicas

“A ver, yo, a mi me gusta mucho jugar con los nifios, hacer
un poco de payasa por decirlo asi en algunos momentos,
que los nifios se den cuenta que yo me puedo equivocar,
que la tia se equivoca que la profe puede jugar, que es
importante que juguemos, entonces ponte td yo bailo
harto, canto, canto harto, me gusta cantar, les invento
canciones a ellos, ponte ti para elegir a los ayudantes de
todos los dias yo les invento una cancion a cada uno,
entonces ellos cantan, les gusta, les gusta esto de cantar.”
(Educadora C)

(...) y me gusta mucho jugar con ellos y cantarles, soy su
profe de religion igual. (Profesora B)

Oyentes

“Tienen como ganas de hablar, y uno hace de oyente
porque tienen millones de cosas que contarte. Hay veces
que los dias lunes parece que hubiesen estado
encerrados.” (Educadora D)

“Que, si hay algun problema en la sala, sepan solucionar
ese problema. Siempre tratamos de que, no sé po’ hay uno
nifio que es problema, lo conversamos en conjunto, ¢como
podemos arreglar ese problema? ¢ Qué pasa con él? Eso yo,
no, es0 Mas que nada, que sean un todo.”” (Profesora D)

Afectuosas

“De piel, si. Yo trato un poquito de fomentar harto eso en
mis grupos con los que trabajo porque (...) los primeros
abrazos para algunos es una cosa rara esta de acercarse
y todos asi primero porque no todos tienen esa cosa
espontdnea de saludarnos y abrazarnos.” (Educadora A)

“Yo me considero como profesora de basica y de primero,
una persona muy cercana, afectiva, que me gusta escuchar,
gue me gusta tratar de dar consejos y alegre, yo soy alegre.”
(Profesora A)
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Como se evidencia en las citas de la tabla anterior, existen formas diferentes de auto-
observarse: como modelo, ludica, oyente o afectuosa. Esta diferencia tiene que ver con el rol
como educadora o profesora en el aprendizaje de los nifios con los que trabajan. Cabe sefialar
que esta forma de plantear la relacion con los nifios constituye el hallazgo de una nueva
discontinuidad para los agentes en transicién. Por un lado, se evidencia que las educadoras
estan preocupadas por el desarrollo de la autonomia y las habilidades de los nifios -en
diferentes areas-. Por otro lado, las expectativas de las profesoras se centraron en el
aprendizaje de los nifios del conocimiento académico y las actitudes de comportamiento. De
acuerdo con lo revisado hasta aqui, entonces se analizard a continuacion las posibilidades de
desarrollar y ejercer la agencia relacional en los equipos pedagdgicos encargados de este
proceso de transicion.

2.5 Posibilidades de la agencia relacional en equipos de primera infancia para la
transicion en Chile

La agencia relacional en equipos de primera infancia aborda elementos del mundo social y
subjetivo de los equipos pedagogicos, relacionados a sus posibilidades para vivenciar y
ejercer la agencia relacional en la construccién de précticas pedagdgicas conjuntas para la
transicion. Para ello es necesario que los profesionales que componen los equipos se
desarrollen de manera tal manera reconozcan los puntos de vistas y motivos de sus colegas,
y los puedan alinear en la interpretacion y respuesta a un problema, como lo es la transicion
desde la Educacion Parvularia a la Ensefianza Basica.

En este contexto, el andlisis realizado sobre los datos evidencia que la estructura institucional
donde ejercen las docentes permite — pero no facilita- la construccién de equipos
pedagdgicos. Lo anterior es posible de concluir a través de las modalidades de
especializacion y bianualidad, identificadas en los casos de estudio para la distribucion de los
docentes responsables de cada nivel de ensefianza. En la medida en que estas formas de
organizacion implican que con cierta regularidad una misma educadora entregara a una
misma profesora la jefatura del nivel de ensefianza entre NT2 y NB1, queda evidenciada la
posibilidad real de construir un equipo pedagdgico con foco en la transicion y sentar las
primeras bases necesarias para el ejercicio relacional. A pesar de ello, es posible identificar

que las instituciones no facilitan la construccion de equipos docentes en primera infancia,
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esto dadas la demanda de educadoras y profesoras por espacio formales para reunirse como
equipos.

Ahora bien, el ejercicio relacional de los equipos pedagdgicos que busquen construir nuevas
practicas pedagogicas requiere mas que tan solo disponer de espacios y tiempos de reunién.
Para que el ejercicio sera relacional es necesario que las docentes involucradas estén
dispuestas a expandir sus practicas y conocimientos, hacia la construccion de nuevas
practicas pedagodgicas que contemplen las interpretaciones que ambos habitus docentes
tienen sobre los procesos la ensefianza y aprendizaje en nifios del segundo nivel de transicion
y de primer afio bésico.

Por ejemplo, vemos que tanto educadoras como profesoras tienen concepciones similares
sobre si mismas, ambas son ludicas, oyentes, afectuosas y/o un modelo para los nifios.
Partiendo de esa base, la vision que tienen sobre sus colegas entrega informacion sobre los
temas que pueden o no ser de conocimiento comun entre ambos habitus docentes para la
construccidn de practicas pedagogicas conjuntas. Esto es que las educadoras comprendan los
motivos que llevan a las profesoras a, desde su punto de vista ser “poco ludicas” en sus
procesos de ensefianza, o, por el contrario, que las profesoras comprendan los objetivos del
proceso lector que tienen o no que desarrollar las educadoras durante el segundo nivel de
transicion. Solo luego de que las docentes establezcan conjuntamente los limites de sus
respectivas practicas pedagogicas, se podra pensar en la construccion de nuevas practicas que
puedan considerar los motivos y propdsitos de ambos niveles de ensefianza en funcion de la

trayectoria educativa de los nifios.
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VII. CONCLUSIONES

En el siguiente apartado se busca reflexionar sobre como la presente tesis cumple con
los objetivos propuestos. En primer lugar, se hara referencia a algunas limitantes y fortalezas
metodoldgicas del estudio, que permiten enmarcar la contribucion que ofrece este trabajo
para el campo de investigacion. Luego se presentaran reflexiones respecto al cumplimiento

de las preguntas y objetivos de investigacion.

1. Alcances metodoldgicos del estudio

La presente investigacion se realiz6 dentro del proyecto Fonide F911436 (Jadue-Roa,
Costa, Baez, Rivas, & Gareca, 2016), el cual se llevd a cabo entre los afios 2015 y 2016, y
considerd datos empiricos relativo a observaciones de clases, grupos focales a nifios, y
entrevistas grupales a equipos pedagdgicos. En esta tesis se analizaron las entrevistas
grupales entre educadoras de NT2 y profesoras NB1 de un mismo establecimiento educativo.
En total, los resultados presentados surgen del andlisis de contenido, a través del software
Nvivo 10, de 5 entrevistas grupales.

A continuacion, se presentan reflexiones sobre el grupo de datos analizados, la técnica
de produccion de informacién utilizada y la pauta de entrevistas elaborada.

Un primer alcance metodologico del estudio se relaciona con la temporalidad de los
datos presentados, pues los discursos docentes expuestos fueron recolectados durante el
2015. De alli a la fecha, la normativa vigente, y en particular aquella que rige a los niveles
de ensefianza estudiados, ha presentado modificaciones significativas que impactan el
contexto del discurso de las docentes en transicion. Tras la creacion de Subsecretaria de
Educacion Parvularia, se aprueba el Decreto de transicion que fomenta el trabajo de equipos
de primera infancia y la publicacion de las nuevas Bases Curriculares para la Educacion
Parvularia (Ministerio de Educacion, 2018). Estas orientaciones se encuentran en marcha
blanca durante los afios 2018 y 2019, por lo que su implementacion resulta un escenario
interesante para seguir observando esta problematica, puesto que, aungue no modifica la
posicion de poder de la Ensefianza Basica por sobre la Educacion Parvularia, si propicia -al
menos en esencia- las bases para el desarrollo de una colaboracion horizontal entre las

docentes.
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Ahora bien, esto no sélo es muestra de la relevancia social — y de la agenda en politica
publica- del tema de estudio, sino que, ademas, este analisis de los datos previos a la
implementacién de estas normativas sirve como antecedente para evidenciar en qué medida
la experiencia docente en transiciones ha sido involucrada en la discusion. En este contexto,
respecto de los analisis presentados, es importante resaltar que gran parte de las practicas
pedagogicas implementadas por las docentes que provienen de su experiencia previa en
proyectos de transicion se relacionan con la perspectiva de school readiness for children. En
este sentido, dados los avances en la politica educativa, seria interesante continuar con
estudios de similares caracteristicas que evalten la evolucion de las practicas pedagogicas y
su orientacién, ya sea hacia la preparacion del nifio o de la escuela.

Sobre la pauta de entrevista utilizada, a pesar de ser parte de la estrategia
metodoldgica de otro estudio, durante su elaboracién se consideraron algunos de los objetivos
de esta tesis. Sin embargo, el material generado por estas entrevistas no permite un analisis
profundo y fino sobre las categorias de interés de esta tesis, aunque se permitiera el espacio
de participacion en su elaboracion, la pauta, debia estar orientada principalmente hacia la
perspectiva de las docentes sobre los nifios en los procesos de transicion, mas que sobre sus
acciones pedagdgicas y las de sus colegas. En especifico, la pauta de entrevista de las
entrevistas grupales con docentes se centra en la identificacion y descripcion de las acciones
que realizan las docentes para la transicion, y no profundiza en los motivos y propdésitos que
subyacen a ellas. Aun asi, estos elementos son tan relevantes dentro del discurso docente para
poder describir sus practicas que emergen rapidamente como categorias. Asi, estas categorias
de analisis, tan importantes para trazar las practicas pedagdgicas, son relevantes de considerar
en las pautas de entrevistas de nuevas investigaciones sobre el tema.

La técnica de produccion de informacion -entrevista grupal- en este estudio se
caracterizo por contar con la perspectiva de al menos una educadora y una profesora de un
mismo establecimiento educativo. Esto permitié crear un espacio de encuentro cara a cara
entre docentes que en general no tienen oportunidad de reunirse. De esta forma, lo
evidenciaron las intenciones y desconocimientos mutuo sobre las practicas pedagogicas que
tienen unas de otras en los niveles de ensefianza estudiados. Mé&s ain, como reconocieron las
mismas docentes, en algunas ocasiones les permitieron conocerse entre ellas. Sin embargo,

futuros estudios deben considerar el analisis de otros actores que rodean la interaccion de los
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equipos pedagodgicos, para poder definir con mayor precision los elementos que interceden
en su préactica pedagogica.

2. Practicas pedagdgicas para la transicion

El primer objetivo planteado para el estudio consistia en explorar las diferentes
caracteristicas de las préacticas pedagdgicas realizadas por las docentes para facilitar el
proceso de transicion entre NT2 y el NB1, y para ello se plantearon las siguientes preguntas:
¢cuales son las caracteristicas de estas practicas y su impacto para trabajar en el proceso de
transicion? y ¢qué perspectiva tienen las docentes sobre la trayectoria escolar de los nifios y
codmo esta se ven impactadas por su trayectoria y las orientaciones de los establecimientos

educativos ?

2.1 ¢Cuadles son las caracteristicas de estas practicas y su impacto para trabajar en el
proceso de transicion?

En relacién con las caracteristicas de las practicas pedagdgicas docentes, el presente
estudio demostro que existen diferentes grupos de acciones pedagdgicas intencionadas para
trabajar la transicion desde la perspectiva docente. De acuerdo con los hallazgos presentados
en el capitulo IX secciones 1y 1.1, se pudieron identificar al menos 6 tipos de acciones: 1)
las reuniones de equipo pedagdgico 2) los procedimientos de evaluacion 3) los métodos de
ensefianza 4) las herramientas pedagdgicas 5) las instancias de socializacion y 6) el trabajo
con apoderados. Estos grupos de acciones identificados se encuentran ampliamente
desarrollados por la literatura especializada como parte de los programas de transicion.
Autores como Pianta y Kraft-Sayre (2003) y Dunlop (2007), sefialan que el componente mas
relevante es la construccién de equipos pedagdgicos para la primera infancia. En este sentido,
los testimonios de las docentes participantes de este estudio demuestran que las reuniones de
equipo pedagdgico -ya sean formales o de pasillo-, las instancias de socializacion y de
trabajo con apoderados constituyen una practica promisoria para lograr la construccion de
estos equipos. Sin embargo, en la mayoria de los casos analizados, el espacio para la
constitucion como equipo pedagogico queda al alero de la marginalidad temporal y espacial
de la préctica, asi como a la disposicion de las docentes, tal como lo evidencian las reuniones
de pasillo. Mas aln, como evidencian los resultados, estas practicas suelen ser gestionadas y

demandadas solo por las docentes, careciendo de espacios institucionales legitimos para su
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concrecidn, por lo tanto, requieren de visibilidad y aprobacion dentro de las instituciones para
lograr avanzar en este aspecto. Es por esto por lo que, aunque en un primer acercamiento
estas acciones parecieran ser iniciativas aisladas, son un hallazgo relevante, que requieren ser
legitimados institucionalmente, para el desarrollo de programas de transicion en Chile.

Otro aspecto interesante para analizar es que en todo momento son las docentes las
que deciden utilizar sus tiempos libres para reunirse marginalmente con sus colegas en
reuniones de pasillo y asi resolver dudas que afectan la transicion de los nifios. Sin embargo,
al analizar las politicas publicas para la articulacion, se evidencia que dicho proceso es
demandado principalmente —y casi exclusivamente- a las educadoras de parvulos y omitido
en las orientaciones del apartado curricular de Ensefianza Bésica (ver capitulo 1V). Ahora
bien, en el transcurso del desarrollo de esta tesis, el Decreto 373 promulgado para el trabajo
efectivo de las transiciones en el nivel (MINEDUC, 2017), y aun en marcha blanca, que
mandata la construccion de equipos pedagogicos de primera infancia se ocupen de estos
temas. Al respecto serd interesante investigar como se esta llevando esta orientacion a la
practicay como es la relacion que se establece entre educadoras y profesoras para sortear las
transiciones.

En relacion con el impacto de estas préacticas en la planificacion de los procesos de
transicion, en el analisis se desprende que las caracteristicas de estas practicas se ven
diferenciadas por el propdésito que las docentes buscan alcanzar. Estos propositos son
principalmente 4: 1) la preparacion socioemocional de nifios y adultos para el enfrentar el
proceso de transicion, 2) la preparacion académica sobre las habilidades y conocimiento
alcanzados por los nifios en NT2 para responder a las demandas que entraran en NB1, o por
el contrario, 3) la continuidad académica de las habilidades y conocimientos entre los niveles
para facilitar la transicion y, por ultimo, 4) el compartir herramientas entre docentes para
enfrentar los procesos de transicion.

De estas caracteristicas de las practicas pedagogicas, la preparacion socioemocional
y preparacion académica son las que adquieren mas fuerza en el discurso docente. Situados
desde de la perspectiva del habitus planteada por Bourdieu (2005), esta orientacion hacia la
preparacion se puede entender como una manifestacion de la dominacién del habitus de la
profesora basica por sobre el habitus de la educadora de parvulos. Dicha supremacia se

relaciona con que las caracteristicas de la accién pedagdgica para la transicion de muchas
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educadoras estan dirigidas a eliminar de su préctica cotidiana acciones propias de su nivel.
Por ejemplo, los testimonios de las educadoras del presente estudio revelan su tendencia a
eliminar tempranamente los elementos ludicos o las evaluaciones progresivas para redirigirla
practica hacia el desarrollo de conocimientos y habilidades en los nifios que son propios de
la educacion bésica.

Asi, al entrar en interaccion, tal como muestran los resultados de esta tesis, el habitus
de las profesoras basicas domina por sobre el habitus de las educadoras. Esto es evidente al
observar que gran parte de las practicas pedagdgicas identificadas tienen como proposito la
preparacién académica o la preparacion emocional de nifios y adultos. En este sentido las
practicas pedagodgicas para la transicion buscan que los nifios en el segundo nivel de
transicion adquieran habilidades, conductas y conocimientos necesarios para desenvolverse
en la Ensefianza Bésica.

A su vez, en el analisis también es posible diferenciar entre aquellas practicas
motivadas por las orientaciones de los establecimientos educacionales y por la experiencia
docente en transicion. Lo primero refiere a las directrices que directa o indirectamente
entregan las escuelas a las docentes para el desarrollo e implementacion de practicas
pedagogicas para la transicion. Esto supone tanto la presencia directa de indicaciones sobre
el tema, como en el caso de poseer un programa de articulacion en la escuela, o también, la
ausencia de indicaciones especificas en donde el desarrollo de las practicas para la transicion
queda en disposicion de la gestion curricular general de los establecimientos. Esto tiene
relacion con las orientaciones del disefio de programas de transicion identificadas en la
literatura (Pianta & Kraft-Sayre, 2003; Dunlop, 2007), donde se explicita y releva a las
instituciones en primera infancia en su rol para definir politicas de transicion que dirijan y
enmarcan las practicas de los equipos educativos sobre el tema. En esta literatura las
orientaciones se entienden desde un esquema ecoldgico restando importancia a la injerencia
del didlogo de la agencia de los actores involucrados con dichas estructuras.

Al respecto, en los datos fue posible identificar una segunda fuente de motivacion de las
practicas docentes para la transicion, esta es la experiencia docente en transicion, que refiere
al efecto en las practicas pedagdgicas de los afios de trabajo de las docentes acompafiado
procesos de transicion entre en Educacion Parvularia y Ensefianza Basica. Este segundo

grupo de motivos se observa como una manifestacion de los habitus de educadoras y
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profesoras en el proceso de definicion de practicas pedagogicas, en donde su
condicionamiento de clase como tal en didlogo con la experiencia de acompafiar el proceso
de transicién estudiado, permite la orquestacion de diferentes tipos de practicas. Con ello, no
se esta diciendo que en contextos de transicion a determinado tipo de habitus docente le
corresponde determinado tipo de practicas pedagdgicas. Sino mas bien, que los patrones de
comportamiento de una profesora sobre como acompafar la transicion se ven en dialogo con
la experiencia de enfrentar el proceso. sobre el tema esta en constante dialogo. Aunque esto
no es nada nuevo a lo ya planteado por Bourdieu (2005, 2007) sobre las formas y
transformaciones de los habitus.

Este recurso teorico resulta una herramienta interesante para relevar el efecto que tiene
la experiencia en aula sobre las practicas de profesoras de primer afio basico, al respecto una
docente evidencia como su experiencia en transicion desde NT2 a NB1 transforma su idea
de esperar a que los nifios lleguen preparados para el primero basico, por la idea de ella
modificar sus practicas para recibir a los nifios. Esto ocurre toda vez que la profesora de
primero manifiesta que a propdsito de sus afios de experiencia haciendo clase en el primer
afio basico decide adoptar las practicas pedagdgicas de su colega en el segundo nivel de
transicion para retomar la ensefianza de la lectoescritura en vez de esperar que los nifios
realicen desde un primer momento las actividades pedagdgicas en primer afio basico como

ella espera que se realicen.

2.2 ¢ Qué perspectiva tienen las docentes sobre la trayectoria escolar de los nifios y cdmo
esta se ven impactadas por su trayectoria y las orientaciones de los establecimientos

educativos?

Respecto a la perspectiva de las docentes sobre la trayectoria de los nifios, esta se
desprende del andlisis integrado de las caracteristicas de las précticas pedagodgicas de la
transicion. Por una parte, se identificd que existen practicas pedagdgicas para la transicion
basadas en una perspectiva de readiness for school cuya orientacion consiste en preparar
académica y emocionalmente a los nifios y adultos para el paso de la Educacién Parvularia a
la Enseflanza Basica. Ello supone una concepcion de aprendizaje que es homogénea,

requiriendo que las practicas pedagogicas sean orientadas a promover los mismos
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aprendizajes en todos los nifios al mismo tiempo. Un ejemplo clave para comprender este
hallazgo es el aprendizaje de la lectoescritura, que, segin sefialaron las docentes de este
estudio implica desarrollar la conciencia fonoldgica, el apresto de los nifios en el NT2, en
definitiva, que desarrollen el proceso lector para que lleguen preparados al trabajo de
escritura y lectura que las profesoras realizan en NB1. De acuerdo con Pianta y Kraft-Sayre
(2003) précticas enfocadas al readiness for the school permitirian mejorar la predisposicion
de los nifios para enfrentar tareas académicas y disciplinares de los nuevos niveles
educativos. Sin embargo, para Whitebread y Bingham (2014) esto tiene limitantes para las
trayectorias de aprendizajes de los nifios a plazo largo en la medida en estos no han sido
fomentados en didlogo con las caracteristicas propias de sus etapas o contextos de desarrollo.

La preparacion a los nifios para desenvolverse en la educacion bésica se desarrolla a
través del uso de précticas propias de la Ensefianza Basica en los ultimos meses de Educacion
Parvularia. Algunos ejemplos indicados por las docentes en este estudio son las evaluaciones
sumativas, las sumas horizontales, el desuso de herramientas ltdicas para la ensefianza, los
métodos de lecto-escritura y la planificacion de la ensefianza de acuerdo con el curriculum
del NB1. Estas decisiones no sélo implican un cambio en las practicas de Educacion
Parvularia, sino que, méas profundamente, en la construccion identitaria de las educadoras en
ejercicio. Los hallazgos demuestran que la lucha de poder en el campo de la primera infancia
lleva a las educadoras a escolarizar la Educacion Parvularia y a observar con connotaciones
negativas su propia experiencia docente, tachandola de °‘infantilizada’ y dejando de
implementar disposiciones propias de sus habitus que ha construido su historia y trayectoria
formativa y docente.

Esta lucha y sus resultados no son azarosos. En términos de Bourdieu (2007) la
dominacion de las practicas primarias por sobre las parvularias no es mas que el resultado de
la primacia de los capitales, en particular del capital simbolico que la historia y la politica
publica -estructura- les ha entregado. Primero, porque la Ley de Educaciéon en Chile no
mandata la obligatoriedad de los niveles parvularios. Segundo, porque en la educacion para
la primera infancia la normativa vigente dota innegablemente a la educacion basica de un
capital simbdlico superior al de la Educacion Parvularia. Por ejemplo, al restringir la calidad

del proceso de ensefianzay aprendizaje de acuerdo con resultados de pruebas estandarizadas,
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que a su vez apuntan al logro de aprendizajes del curriculo de la Educacion Bésica, esto hace
que se le entregue a los conocimientos de dicho nivel y sus sectores mayor relevancia.

La tension entre estos habitus docentes, pone en evidencia la complejidad del desarrollo
de précticas pedagogicas que consideren la perspectiva de ambas docentes en los procesos
de transicion. De acuerdo con Neuman (2002), lo anterior es un elemento fundamental en los
procesos transicionales y por sobre todo constituir equipos profesionales que dialoguen
conjuntamente en la definicion del qué y para qué de las practicas pedagogicas. En este
sentido, la perspectiva bourdiana del problema, aunque permite relevar como emergen
diferentes identidades docentes en el proceso de transicion y como se disputa el espacio de
interaccion para la instalaciéon de précticas pedagogicas, no permite explorar la forma de
resolver esta tension y posibilitar el dialogo entre las docentes. Asi la tension entre
educadoras y profesoras, o0 bien, la supremacia de la Ensefianza Basica sobre la Educacion
Parvularia en la definicion de las practicas pedagdgicas para la transicion, evidencia una
nueva dificultad para constituir equipos pedagdgicos, que se viene a sumar a la ya
identificada sobre las facilidades institucionales para que las docentes se puedan reunir.

Por otra parte, se observan practicas para la transicion basadas en una perspectiva de
school readiness for children en donde se espera que las escuelas se adapten a las condiciones
socioculturales y a los aprendizajes que traen consigo los nifios al momento de comenzar el
primero bésico. Esto supone una concepcion de la trayectoria marcada por los ritmos de cada
nifio y, por lo tanto, la necesidad que las escuelas se adapten a ellos para responder individual
y colectivamente a sus necesidades e intereses. En este sentido, Whitebread y Bingham
(2014) sefialan que este enfoque permitiria un mejor logro de aprendizajes de los nifios y, al
mismo tiempo, que estos aprendizajes perduren en el largo tiempo. Méas aun, segun los
mismos autores, adoptar este enfoque implica a su vez, desarrollar una pedagogia mas lddica,
siendo coherentes con el desarrollo de los nifios de esta edad. Si retomamos el ejemplo
anterior sobre el hallazgo de la supremacia del habitus de la profesora por sobre el de la
educadora y el problema que esto conlleva para la constitucion de equipos pedagdgicos que
dialoguen entre y con las caracteristicas intrinsecas de cada nivel, se obtiene una interaccion
pedagogica entre docentes enfocada en la trayectoria educativa del nifio, y no desde la

supremacia de una pedagogia por sobre otra.
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En resumen, la experiencia docente en transicion adquiere importancia como hallazgo,
ya que permite explicar las practicas pedagdgicas que tienen una orientacion hacia la
preparacion de la escuela. Como se evidencia en los resultados, a pesar del discurso docente
sobre la imposibilidad de definir sus propias practicas debido a las indicaciones curriculares
y directivos, fue posible evidenciar que dentro de sus aulas las docentes tienen espacio para
modificar sus practicas pedagogicas de acuerdo con, las contingencias que surgen sus aulas
y que estan relacionadas con los procesos de transicion. Asi por ejemplo ocurre con la
profesora bésica, que entiende la importancia de dar continuidad académica a los
aprendizajes y conocimientos de los nifios que estan comenzado el NB1, por lo que incorpora
en su practica estrategias métodos de ensefianza y herramienta pedagogicas a las que los
nifios estaban acostumbrados el afio anterior durante el NT2. Aunque éste es un ejemplo
particular dentro de la muestra, permite ratificar lo dicho anteriormente sobre la importancia
de prepararse como escuela para recibir a los nifios (Whitebread & Bingham, 2014). Ademas,
confirma que el didlogo entre los habitus (Bourdieu, 2007) es esencial para constituir un
equipo en educacion inicial y, como veremos en la siguiente seccidn, para lograr un trabajo
en equipo que permita no solo el ejercicio, sino que el desarrollo de la agencia relacional
docente (Edwards, 2011).

3. Trabajo en equipo

El segundo objetivo planteado para el estudio consistia en analizar las interacciones
que se establecen entre las docentes para la construccion de practicas pedagdgicas conjuntas
enfocadas al proceso de transicion. Y para ello se plantearon las siguientes preguntas:
¢de qué manera contribuye el dialogo entre docentes para desarrollar practicas pedagdgicas
para facilitar los procesos de transicion? y ¢cudl es el rol de las instituciones educativas para
que estas préacticas pedagdgicas se desarrollan?

Para poder responder a estas preguntas y objetivo las entrevistas se analizaron en base
los componentes de la agencia relacional que de acuerdo con la literatura son relevantes para
su ejercicio (Edwards 2017): 1) disposiciones personales para el trabajo en equipo; 2) vision
del otro y 3) vision de si mismo. También un cuarto elemento, que no es parte de la propuesta

tedrica de Anne Edwards, pero que es fundamental de desarrollar para comprender el
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contexto estructural con el que dialoga el ejercicio de la agencia relacional en el campo
educativo del caso chileno son 4) las posibilidades institucionales para el trabajo en equipo.

Las disposiciones personales para el trabajo en equipo hacen referencia al interés de
las docentes por trabajar en equipo frente a un objetivo coman, lo que Edwards (2015) define
como experiencia relacional. En este estudio esta experiencia relacional se ve reflejada en
el trabajo conjunto que realizan -0 no- las docentes para la transicion desde EP a EB. La
evidencia muestra que las docentes de ambos niveles no s6lo estan dispuestas a trabajar en
equipo, sino que ademas es para ellas una necesidad sentida y valorada para el desarrollo de
sus practicas pedagdgicas en transicion. Sin embargo, el alcance de sus disposiciones esta
truncado hacia la expectativa de intercambiar experiencias y en sus discursos no es
reconocible una intencion sobre construir conjuntamente nuevas practicas. En efecto se
evidencia en reiteradas ocasiones la precaucion de no pasar a llevar a la colega, imponiendo
una préactica sobre otra. Una posible explicacion para esto es la forma en que se ha
comprendido el trabajo colaborativo en Chile, y la dificultad que significa entender la
colaboracion como una transferencia de conocimiento y perpetuacion de conocimientos
especializados que puede devenir en una dominacién de un nivel sobre otro (Lavié, 2006).
En efecto, esto entrega evidencia sobre la necesidad de avanzar en las perspectivas sobre
cdémo se trabaja en equipos profesionales que buscan desarrollar nuevas précticas frente a
problemas complejos, tal como lo plantean Edwards, Montecinos, Cadiz, Jorratt, &
Manriquez, (2017) y que seria un gran aporte para el desarrollo de préacticas pedagdgicas
enfocadas en la continuidad de la trayectoria de los nifios en esta etapa.

Siguiendo, la vision de si mismo y la visién del otro, se relacionan con el concepto de
conocimiento comudn de la agencia relacional. De acuerdo con los datos de las entrevistas
analizadas, las docentes dan cuenta de la vision de si mismas sobre las practicas de transicion
y la vision que tienen sobre las practicas de sus colegas. Los resultados muestran que las
docentes desarrollan visiones sobre si mismas como modelo, ludicas, oyente o afectuosas
que tienen diferentes significados para educadoras de parvulos y profesoras béasicas. Estas
diferencias en significados, sobre una misma forma linglistica de autopercepcion son
expresion de las diferencias habitus en profesora bésica y educadora de péarvulos, en donde
sus conocimientos de clases les definen diferentes condiciones de existencia (Saturnino,

2017). Por el contrario, a la vision de si mismas, los datos muestran que sobre la vision del
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otro (la vision de la educadora sobre la profesora y viceversa), las docentes comparten
percepciones sobre lo que debe hacer su colega en los procesos de ensefianza en vista de la
transicion, esto genera expectativas sobre sus practicas, como el desarrollo de ciertas
habilidades y destrezas en NT2, como la visidn mas académica de las interacciones que se
forjan en NBL1.

De acuerdo con Edwards (2017), el reconocimiento de estas percepciones propias y
de otros o sobre otros, serviran como insumo para la comprension mutua de las practicas de
las docentes. En otras palabras, los recursos culturales o herramientas disponibles que cada
docente pone al servicio del equipo pedagogico pueden ser interpretadas y trabajadas para
reconstruirse sobre el desarrollo de practicas pedagdgicas para la transicion. De esta manera,
el reconocer las percepciones propias y de otros permitiria generar conocimiento comun para
las practicas conjuntas.

Las posibilidades institucionales son el cuarto elemento identificado para el trabajo
en equipo, este no tiene un paralelo conceptual con la teoria de la agencia relacional planteada
por Anne Edwards, pero, en tanto que elemento estructural para la regulacion de la conducta
humana, se entiende desde la literatura socioldgica como un factor relevante en el ejercicio
de la agencia en las personas (Archer, 2003). Dada las particularidades del caso chileno, las
posibilidades institucionales se levantan como elemento importante para poder desarrollar
nuevas practicas pedagdgicas conjuntas. Al respecto, las entrevistas evidencian como la
estructura institucional en la que se desenvuelven las docentes puede promover o no la
constitucion de equipos pedagdgicos para la primera infancia. En la mayoria de los casos las
docentes no cuentan con orientaciones formales para la constitucion de equipos pedagogicos,
sin embargo, la distribucion de las docentes entre los niveles para cada establecimiento
permitiria una suerte de especializacion docente en los niveles, en donde a una misma docente
siempre le toca hacer clases ya sea en NT2 o NB1 de forma permanente, o en un cambio
ciclico de 2 afios en donde la docente trabaja con el mismo grupo de nifios en NT1y NT2 o
NB1 y NB2. Estas posibilidades - o no- que entregan las instituciones a los equipos
pedagdgicos para se ven plasmadas en la accion pedagogicas para la transicion manifestadas
por las docentes, quienes con el propdsito de compartir herramientas a pesar de no contar en
la mayoria con los tiempos y espacios institucionales se reinen marginalmente en reuniones

de pasillo para lidiar con las necesidades emergentes del proceso de transicion. Ahora bien,
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a pesar de que tal como se ha evidenciado, existe una disposicion personal para la
construccion de equipos pedagdgicos, sin embargo esto no es suficiente para que se
constituyan equipos de primera infancia enfocados en las transiciones, puesto que es
necesario que cuenten las orientaciones, espacios y tiempos necesarios para reunirse y por
sobre todo con las orientaciones para que puedan expandir las fronteras de sus habitus -de
educadora y de profesora- hacia la comprension de los motivos y objetivos de sus colegas
frente al fendmeno de la transicion, de forma tal que sea posible identificarlo como objetivo
comun y construir nuevas practicas pedagogicas en un ejercicio relacional. Esto es, en una
relacion igualitaria de conocimientos profesionales especificos entre las dos estructuras
pedagogicas en la cual se los nifios experimentan su trayectoria educativa entre el NT2 y el
NB1 en Chile.
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ANEXOS

Anexo 1: Muestra proyecto Fonide F911436

Tabla 7 Anexo 1 Muestra proyecto Fonide F911436

EstablecimientoDependenciaRegion Fase 1 Fase 2
N° Grabaciones|N° Grabaciones|  N°entrevistas  |N entrevistas grupales| NC° entrevistas
NT2 NB1 grupales nifios NT2 de nifios NB1 grupales adultos

1 PS VIIIR |2 2 1 1 1

2 M RM 2 2 1 1 1

3 PP RM 2 2 1 1 1

4 PS RM 3 2 1 1 1

5 M VIIIR 4 2 1 1 1

6 PP VIIIR @4 4 1 1 1

7 M RM 2 2 No aplica No aplica No aplica

3 PP RM 2 2 No aplica No aplica No aplica

0 PS VIIIR |2 1 No aplica No aplica No aplica

10 PP VIIIR 1 1 No aplica No aplica No aplica

11 PS RM 2 3 No aplica No aplica No aplica

12 M VIIIR 2 2 No aplica No aplica No aplica

Fuente: Fonide FX911436
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Anexo 2: Sistema de Codigos

Tabla 8 Categoria Acciones pedagodgicas para la transicion

Categoria: Acciones pedagogicas para la transicion

Identifica temas sobre los cuales las docentes, realizan o sugieren acciones pedagdgicas,
sean estas, individuales o colectivas y formales o informales, con el objetivo de apoyar los

procesos de transicion desde la EP a la EB.

Subcategoria

Definicion

Reuniones de
equipo

pedagogico

Identifica la presencia de instancias formales o informales en las que las
docentes de los niveles de transicion y de primer ciclo basico se retnen
para discutir tematicas relacionadas con el quehacer pedagogico de sus

respectivos niveles de ensefianza.

Procedimientos

de evaluacion

Identifica los ajustes realizados por las docentes a sus estrategias de
evaluacion y retroalimentacion en contexto de la transicién de la EP a la
EB.

Estrategias de

ensefianza

Identifica los cambios realizados por las docentes a las técnicas y recursos
pedagdgicos que utilizan en el proceso de ensefianza y aprendizaje, en el

contexto de la transicién de la EP a la EB.

Instancias de

socializacion

Identifica las estrategias utilizadas por las docentes para establecer o
fortalecer vinculos entre los nifios de los niveles de transicion y el primer
ciclo bésico, trabajando el desapego emocional y los vinculos entre pares

y con adultos.

Trabajo con

apoderados

Identifica acciones docentes para trabajar con los apoderados el proceso

de transicion.
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Tabla 9 Categoria motivos de las acciones pedagdgicas para la transicién

Categoria: Motivos de las acciones pedagdgicas para la transicién

Identifica los motivos que movilizan a las docentes a implementar las acciones pedagdgicas

realizadas en el contexto de la transicién desde la EP a la EB.

Subcategoria

Definicion

Orientaciones del
establecimiento

educativo

Las orientaciones entregadas por los establecimientos educaciones

moviliza a las docentes a la implementacion de acciones

pedagdgicas especificas en el contexto de la transicion.

Experiencia docente en

transicién

La experiencia en aula adquirida por las docentes en su trayectoria

moviliza la implementacion de ciertas acciones pedagogicas en el

contexto de la transicion.
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Tabla 10 Categoria proposito de las acciones pedagdgicas para la transicion

Categoria: Propdsito de las acciones pedagogicas para la transicion

Identifica en el discurso docente el fin, objetivos, resultados esperados o expectativas de las

acciones pedagogicas que utilizan o proyectan en el contexto de la transicion de la EP a EB.

Subcategoria

Descripcion

Preparacion

académica

Las acciones pedagdgicas realizadas por las docentes en el contexto
de la transicion estan orientadas a asegurar que los nifios del segundo
nivel de transicion desarrollen las habilidades y competencias
academicas necesarias para responder a las dindmicas pedagogicas

y contenidos del primer afio basico.

Preparacion emocional

Las acciones pedagogicas realizadas por las docentes en el contexto
de la transicion estan orientadas a asegurar que los nifios del segundo
nivel de transicion desarrollen las herramientas y competencias
necesarias para desenvolverse de acuerdo con las normas de

comportamiento, habitos y rutinas del primero bésico.

Continuidad Las acciones pedagdgicas realizadas por las docentes en el contexto

académica de la transicion estan orientadas a propiciar la continuidad de las
dinamicas pedagogicas utilizadas en el segundo nivel de transicién
durante el transcurso del primero basico.

Compartir Las acciones pedagdgicas realizadas por las docentes en el contexto

herramientas

de la transicion estan orientadas a compartir las herramientas que

utilizan en sus respectivos niveles de ensefianza.
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Tabla 11 Categoria trabajo colaborativo en equipos docentes de primera infancia

Categoria: Agencia relacional en equipos docentes de primera infancia

Identifica las posibilidades del desarrollo de la agencia relacional en los equipos pedagogicos

para facilitar la transicion entre la EP y EB. Para ello a través del discurso de las docentes

se considera el contexto que ofrecen los establecimientos educacionales para la conformacion

y trabajo en equipo; la disposicion personal de las docentes para la colaboracion vy, el

conocimiento comun de cada una de las docentes sobre los motivos y objetivos de accion del

otro y de si mismas.

Subcategoria

Descripcion

Posibilidades
institucionales para el

trabajo en equipo

Se refiere a las posibilidades que entregan o0 no los establecimientos
educativos para la conformacion de equipos pedagogicos para la
primera infancia orientados -entre otras cosas- a facilitar el proceso

de transicién.

Disposicién personal
para el trabajo en

equipo

Se refiere a la disposicion previa y futura que en su discurso
manifiestan las docentes para la conformacion de un equipo de
primera infancia y la realizacion de actividades conjuntas en pro de

facilitar la transicion.

Vision del otro

Se refiere a la vision de la profesora sobre los objetivos que debe
cumplir la educadora en el segundo nivel de transicion, asi como la
vision de ésta sobre los objetivos que debe cumplir la profesora en

primero basico

Vision de si misma

Se refiere a la percepcion de las docentes sobre los objetivos que
deben cumplir en sus respectivos niveles en funcion del proceso de

transicion.
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Anexo 3: Consentimiento informado docente

1 r !

CARTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADD EDUCADDRA SEGUNDA
ETAPA

PROYECTO FONIDE “Transicibn vy articulacion entre la Educacibn Parvalaria v la

Educacidn Gencral Bisica en Chile: caracteristicas ¥ cvaluacidn”

Ugted ha sido invitado a parnticipar del proyecto FOMIDE “Trersicidr v articalaciin enire
la Edecacidn Parvalaria v la Educacidn General Basica en Chile: caracterizticas y evaliuacidn “a
carge de la investigadora Danicla Jadue Roa, del Centro de Investigacidn Avanzada en Educacidn
{CIAE}, de la Universidad de Chile. El Objetivo de esta cana es ayudarlo a fomar una decisidn
informada para autorizar o no la presente investigacibn.

2 Cuiil es el propdsite de esta investigaclin?

El proyecto tiene por objetivo comprender, caracterizar, definir, diferenciar v relacionar los
proceses de transicidn y articulacidn para cstos niveles educativos a fravés de la observacibn v
descripeidn de las interacciones gue ocurren al interior del aula; conociendo en profundidad la
cxperiencia de enseibanzs v aprendizaje de estos niveles dentro de una comunidad educativa.

JComo se conforma el equipe investligador?

El equipe investigador esti conformadoe por diferentes profesionales del drea de la
educacion v de las ciencias sociales fanto de la Universidad de chile como de la Universidad
Catilica de la Santisima Concepeibn. Especificamente: Dos Educadoras de Parvulos Doctoras ca
Educacidn, una Antropbloga con bagister en Sociologia (especializada en infancia) v dos
Socidlogas cxpertas en temdéticas educacionales.

JEn qué consiste su participaciin?

Paricipar de una enfrevista grupal junto a: educadoresias de kinder, profesorca’as de
primero bdgico y asistentes de ambos niveles de su establecimicnto educacional. Ademds, previe a

iniciar esta enirevista se le pedird [lenar una breve encuesta sobre transicidn y articulacidn.
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sCuinde se llevarin a cabo la entrevista gropal?

En un lugar v hora de comin acuerdo entre todos los participantes.

s Tengo que prepararme?

Mo, csta entrevista 8 WA CORVETSACiin que AOS Permiticd conocer Major su expericncia de
trabajo con estos niveles de ransicidn. El objetive ea poder escuchar sus vivencias, inquictudes,
ideas, senfir, ete, para poder conocer la realidad tal cual es para usted ¥ para su comunidad.

s 0ué rlesgos corre al participar?
Mo s¢ estiman riesgos asociados para los participantes.
sué beneflebos puede tener su participacion?

El equips imvestigador trabajard directamente con ¢l equipo pedagbgico de cada centro, no
silo en la retroalimentacion de resultados, sino también brindando dos instancias de wabajo v
capacitacion cn las temdticas cafudiadas. En una primera instancia se realizard un faller en cada
comunidad educativa (gue asl lo desec); ¥ en una segunda instancia se ofreceri un taller con un

cuperto internacional que trabaje las terndticas del catudio con las comunidades.
s0ué pasa con la informaciin vy datos gque usted entregue?

Los investigadores mantendrén la confidenclialidad con respecto a cualguicr informacidn
obtenida en ¢l estudio ¥ ninguna persona ajensa a la investigacidn fendrd acceso alguno a los datos
obtenidos. Especificamente, los registros experimentales serdn codificados con un sistema
alfanumérico que impide que vsted pueda ser identificado vy guardados bajo clave segura. Sélo el
cquipe investigador tendrd aceeso a esta informacion, la cual serd guardada bajo Have por un plazo
midximo de 5 afos. Luego los datos seran climinados. En ninguna circunstancia publicarcmos
ningin dato obtenido bajo alguna forma que permita identificarlo. En contextos de conferencias v
publicaciin cientifica de resaltados, la identidad serd protegida con nombres ficticios v la imagen
serd alierada (caricafurizada). Toda informacidn relativa a su identfidad serd eliminada.
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l: Puede conoeer los datos del estudio?

Si, usted ticne derecho a conocer los resultados finales del estudio. Si catd intercsadoda),
usted puede escribir al correo del investigador principal ¥ recibird un informe resumen con log

resultados agregados.
+Es obligaciin participar? ;Puede retirarse después de participar?

Tanto usted como los profesores, educadores, asistentes nifios ¥ nifkas MO esth obligado de
ninguna mancra a participar en cate estudio. 51 usted sccede a participar, pucde dejar de hacerlo en
cualquicr momenio sin repercusidn alguna para su relacién con ¢l establecimicnio. Su protecciin
v derecho para retirarse cn cualguicr clapa cstdn garantizados.

LA quidn pucde contactar para saber mis de este estudio o &i le surgen dudas?

Para csio puede contactarse con Danicla Jadue Roa, investigadora del Ceniro de
[nwestigacidon Avanzada en Educacidn (CIAE) de la Universidad de Chile. Su teléfono es ol 13 978
1218y su ernail ¢z daniela.jadwe@elae wehile.eLSi wsted ticne alguna consulia o preccupaciin
respects a sus derechos como participante de este estodio puede contactar al Comité de Etica de la
[nvestigacidn de la Faculiad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile en la siguienic
dircecidn: Facultad de Clenclas Soclales, Avenlda Capitin Ignacie Carrera Pinto 1045,
Decanato, Nufioa, Santiago. Su Presidenta es la Profesora Marcela Ferrer-Lues, su teléfono es
el 229787833 v qu email de contacio ¢s8: comité.eticaia facso.cl.

111



- s

S —— | \':-.__
& o s g "

UNIVERSIDAD DE CHILE |

| =l

FIRMAS DEL CONSENTIMIENTO EDUCADOR/A SEGUNDA ETAPA
(Firmas en duplicado: una copia para ¢l participante ¥ otra para ¢l investigador)
Consentimiento Informado para la participacidn en ¢l proyecto:

FROYECTO FONIDE “Transicibn y articulacion enire la Educacién Parvolaria v la

Eduwcacidn General Bisica en Chile: caracieristicas y evaluacidn®™

HE TENIDO LA OPORTUMIDAD DE LEER ESTA DECLARACION DE
COMSENTIMIENTO INFORMADO, HACER PREGUNTAS ACERCA DEL PROYECTO DE
INVESTIGACION ¥ ACEPTO PARTICIPAR DE ESTE PROYECTO

Mombre del Educador’a Fecha

Firma del Educadoria

Firma de la Investigadora Fecha
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