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RESUMEN DE LA TESIS

La educacién parvularia en Chile ha tenido un importante desarrollo en las Gltimas décadas, dada la
evidencia que releva el valor de educacion temprana y la prioridad que se le ha otorgado desde las
politicas publicas. Existe una interesante linea de investigacién en educacion parvularia que se ha
focalizado en la reconstruccion de sus origenes, fundamentos y principios pedagogicos de la profesion en
el pais (Peralta, 2015, 2010, 2009); su aporte es altamente significativo para conocer el desarrollo de la
profesion y comprender de mejor manera los debates actuales y sus proyecciones; no obstante, se hace
necesario profundizar este abordaje atendiendo con mayor detencion a las experiencias vividas por los

sujetos que han sido protagonistas de estos procesos.

La investigacion tiene como propdésito aproximarse a los significados personales de educadoras de
parvulos asociados a su trayectoria profesional y su articulacion con el contexto socio-histérico chileno.
Metodoldgicamente se sitGa en el enfoque biogréfico, entendido como una forma de aproximacion
cualitativa de investigacion, que privilegia la narracion de las personas en torno a su vida o a algunos
pasajes de ésta (Cornejo, 2006). En la investigacion se han reconstruido las historias de vida de tres
educadoras de parvulos, proceso que da cuenta de la opcion de realizar un trabajo de indagacién que busca
profundizar en la comprensién de los relatos en torno a sus trayectorias de vida y la construccién de la

praxis profesional de las educadoras.

El estudio constituye un aporte a la comprension de los procesos de desarrollo que ha vivido la educacion
parvularia en el pais, enriqueciendo la mirada a través del acercamiento a las construcciones simbélicas de
las propias educadoras de parvulos que han sido parte de estos contextos socio-historicos. EI conocimiento
construido representa un insumo para la discusién actual de esta disciplina profesional en torno a sus

fundamentos, propésitos y caracteristicas esenciales, asi como también respecto de sus desafios futuros.

PALABRAS CLAVES: historias de vida, trayectorias profesionales, educacion parvularia.
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1) INTRODUCCION

El documento que se presenta “Ser educadora de parvulos en Chile: historias de vida y trayectorias
profesionales. Un estudio de tres casos” corresponde al trabajo de tesis para optar al grado de Magister en
Educacion Mencion Curriculo y Comunidad Educativa del Departamento Educacion de la Facultad de
Ciencias Sociales de la Universidad de Chile.

La educacion parvularia ha tenido un interesante desarrollo en el pais, especialmente durante los Gltimos
50 afios, que ha favorecido progresivamente una mejor comprension de sus propdsitos, de los principios
que orientan su quehacer y el reconocimiento como un nivel constitutivo del sistema educativo. En este
escenario resulta interesante aproximarse a conocer la experiencia de profesionales que se han
desempefiado en ella, para conocer sus trayectorias de vida personales y profesionales, intentando
comprender como han vivido su profesion y el devenir de este nivel educativo a lo largo de los afos,

reconociendo sus planteamientos y saberes como un conocimiento valioso.

Junto con ello, una fuente importante del interés por situar este trabajo investigativo en la educacién
parvularia estd dado porque el investigador, psicélogo de profesion, se ha vinculado profesionalmente
desde hace mas de diez afios con el rea, colaborando en el disefio de procesos de formacidn continua para
los equipos educativos, en la profundizacién de los procesos de asesoria técnico-pedagdgica, entre otras
tareas de gestion administrativa y organizacional. Desde el lugar del ‘afuerino’, se ha buscado a través de
la investigacion una posibilidad de dialogo sobre lo educativo, para conocer con mayor profundidad los
sentidos e implicancias de laborar en la educacion de las nifias y nifios mas pequefios, poniendo en relieve

los discursos de sus principales protagonistas: las educadoras de parvulos.

El texto se estructura en 8 apartados. En el capitulo 2 se presenta la formulacion del problema de
investigacion, mientras que en el capitulo 3 se dan a conocer los objetivos que guian el proceso. El
capitulo 4 aborda el marco conceptual, en el que se presentan algunos antecedentes para favorecer la
comprension del trabajo investigativo propuesto. El capitulo 5 da cuenta del marco metodoldgico en el
que se ha desarrollado la investigacion. El capitulo 6, que corresponde a resultados, presenta las historias
de vida de tres profesionales educadoras de parvulos. El séptimo capitulo presenta las conclusiones del
proceso de investigacion. En el capitulo 8 se da cuenta de las referencias del material bibliogréafico

utilizado. Al final se encuentra el apartado de anexos.



2) FORMULACION DEL PROBLEMA

En los ultimos afios en Chile, la educacion parvularia ha ido concitando un creciente interés
publico, dada la evidencia que releva la importancia de los primeros afios de vida en el desarrollo
humano y los significativos beneficios que tiene el ingreso temprano a la educacion (Peralta,
2012; Alderstein, 2012). De esto se deriva la prioridad gubernamental que se ha otorgado a este
nivel en las politicas publicas, cuyos principales esfuerzos se han concentrado en la ampliacién
de la cobertura de atencion a través de la construccién de nuevas salas cuna y jardines infantiles,
la conformacion de una nueva estructura institucional® para la educacion del nivel y el

fortalecimiento de la calidad educativa (Peralta, 2015).

En este escenario, se ha actualizado el debate respecto a los sentidos que definen la educacion
parvularia y que debiesen orientar su desarrollo futuro. La pregunta en torno a cuéles son los
fundamentos constitutivos del saber y de la préctica pedagogica de la educacion parvularia se
posiciona como un elemento ineludible a la hora de proyectar el devenir de este nivel educativo
para las siguientes décadas. En esta discusion, se han ido explicitando diferentes posturas en
relacion a cudles son los énfasis que debiera asumir la politica publica, ya sea en términos de los
enfoques curriculares de base como desde la preocupacién por conservar aspectos propios de la
tradicion de la educacién parvularia en el pais y la resistencia a la temprana ‘escolarizacion’ de su

préctica pedagogica?.

Para comprender en profundidad el estado actual de la educacion parvularia, resulta importante
revisar como ésta se ha ido desarrollando a lo largo del tiempo, cuales son los elementos

! Reforma a la institucionalidad que ha implicado tres grandes procesos: a) la creacién de la Subsecretaria de
Educacién Parvularia, en el Ministerio de Educacion, encargada de la definicion de politicas para el nivel; b) la
creacion de una Intendencia de Educacién Parvularia al interior de la Superintendencia de Educacion, encargada de
supervigilar el cumplimiento de las normativas establecidas en los establecimientos, tanto publicos como privados; c)
la incorporacion del nivel en la Agencia de Calidad para la evaluacion de estidndares indicativos definidos por
MINEDUC.

2 Peralta (2012) alude a una serie de disensos presentes en la discusion publica respecto de la educacion parvularia y
sus proyecciones; entre ellos destaca la existencia de diversos planteamientos acerca del prop6sito del nivel: por una
parte, identifica una posicién que la define como una etapa de preparacion para la educacion basica, que debe
realizar el “apresto” de nifios y nifias en lenguaje y matematicas para el nivel educativo siguiente; por otra, refiere la
postura que defiende el caracter propio de la educacion parvularia, que releva los desafios de aprendizaje y desarrollo
de los primeros seis afios de vida, en coherencia con los aportes de los precursores de la educacion infantil. Esta
discusion tiene larga data en la educacion parvularia; los primeros programas educativos del nivel, en Latinoamérica,
producidos a comienzos del siglo XX (en México, Uruguay y Chile), tenian entre sus propositos la adecuacion de las
propuestas educativas europeas (especialmente de corte froebeliano) a los contextos locales, “y en especial, orientar
sobre los principios fundantes de este nivel, frente a la presion que ya se evidenciaba de diversos sectores de
“escolarizar” el trabajo educativo de los jardines infantiles” (Peralta, 2014, p. 66).



constitutivos del ideario que la ha definido a lo largo de los afios y que ha aportado a su
conformacién como &rea del conocimiento pedagogico y como profesion. Orellana (2010)
plantea que la investigacion historiografica tiene especial valor para la educacion, ya que el
conocimiento sobre el pasado nos permite comprender los hechos del presente en su complejidad,
entender como se ha ido construyendo y cudles han sido los contextos que han acompafiado su
desarrollo; enfatiza que es un conocimiento necesario para dar respuesta a los fenémenos sociales

y culturales que definen la disciplina en la actualidad.

Durante los Gltimos afios, se ha desarrollado una interesante linea de investigacion en educacion
parvularia, que ha iluminado y documentado sus origenes en el pais y la region, nutriendo de
nuevos antecedentes el proceso de configuracion de este nivel educativo desde que da sus
primeros pasos a mediados del siglo XIX (Peralta, 2009, 2010, 2014, 2015). Este tipo de
investigacion aporta de manera significativa al conocimiento de los procesos politicos, sociales y

culturales que acompafian la configuracion del &mbito de la educacién parvularia.

No obstante, para seguir ahondando en la comprension de cémo se ha ido conformando la
educacion parvularia, no basta solo con prestar atencién a los hitos o procesos destacados por la
historia oficial, o a aquellos que han quedado consignados en los registros documentales, sino
que también se hace necesario focalizar la mirada en las experiencias vividas por los sujetos que
han sido protagonistas de esta construccion. Los significados que las personas han atribuido a sus
experiencias profesionales y a los procesos sociales que han acompafado el desarrollo del pais y
de la educacion parvularia representan una fuente valiosa de conocimiento situado y contextuado,
tanto personal como histéricamente, en torno a la profesion. Resulta relevante conocer como se
viven los procesos sociales y las politicas educativas desde la posicién de las/os educadoras/es
que encarnan el quehacer docente en diversos contextos territoriales y en diferentes posiciones

institucionales.

En el ambito de la investigacion educativa se ha desarrollado un progresivo interés por acercarse
a las voces, creencias y pensamientos de las/os propias/os docentes (Hernandez, 2011), que busca
visibilizar las formas en las cuales se despliegan los procesos de construccion de la identidad
profesional y las practicas educativas. En este escenario, el enfoque biografico-narrativo se ha ido
configurando como una perspectiva especifica de investigacion que construye los criterios para

su credibilidad (Bolivar, 2012). Este enfoque de investigacion se aproxima al conocimiento a



partir de la construccién de relatos de la experiencia de vida de los sujetos, que pueden abordar la
totalidad de su trayectoria vital, ciertos periodos e incluso &mbitos especificos de ésta (Cornejo,
2006; Santamarina y Marinas, 1999); para algunos autores, como Bolivar y Domingo (2006)
aparece como un enfoque muy adecuado para conocer los significados que los sujetos atribuyen a

sus experiencias en los contextos particulares en los que viven.

Desde las experiencias particulares de los sujetos, se busca un acercamiento a un conocimiento
tedrico y practico, propio de la vida cotidiana y de la praxis profesional de quienes han aportado
al desarrollo de la educacion parvularia y a la formacion temprana de nifios y nifias en el pais. Se
busca “trenzar”, a través del relato biogréfico, las dimensiones individual y social para avanzar en
la construccion de comprensiones méas profundas del proceso de desarrollo de la educacion

parvularia en Chile durante las Gltimas décadas.

La realizacion de la investigacion permitird una aproximacion comprensiva a las experiencias de
vida de profesionales de la educacion parvularia en Chile. Se busca conocer las formas en que
estas profesionales han ido construyendo su quehacer a lo largo de su trayectoria profesional. En
este sentido, resulta necesario conocer cuales son las concepciones sobre la infancia, sobre la
educacion en edades tempranas, sobre los elementos distintivos de la profesion y su
posicionamiento y cdmo éste se ha ido articulando con los cambios propios del contexto social y

politico nacional.

Lo que interesa investigar se asocia a las construcciones simbolicas que elaboran tres educadoras
de parvulos, en torno a su tarea educativa y al campo profesional de la educacion infantil. Se
pretende comprender como significan su experiencia como educadoras de parvulos, visualizando
los elementos constitutivos de su identidad profesional y los diferentes espacios de desempefio

que se han ido construyendo, a lo largo de los afios, para su quehacer docente.



3) OBJETIVOS

OBJETIVO GENERAL

Conocer los significados personales de tres educadoras de parvulos chilenas en torno a su

trayectoria profesional y al proceso de construccién de su identidad profesional.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Reconstruir las trayectorias personales y profesionales de tres educadoras de parvulos

chilenas.

2. ldentificar significados asociados a los sentidos y la practica pedagdgica de la educacion

parvularia en Chile a partir de relatos biogréaficos de tres educadoras de parvulos.

3. Comprender el proceso de construccion de identidad profesional como educadoras de

parvulos a partir de los relatos biograficos de profesionales chilenas.

4. Conocer las formas de articulacién entre las trayectorias de vida personal y profesional de las

educadoras de parvulos y los contextos socio-politicos en los que se desenvuelven.

10



4) MARCO CONCEPTUAL

Este apartado presenta algunos elementos conceptuales relevantes para favorecer la comprension del
proceso investigativo desarrollado y de los analisis e interpretaciones que se exponen en él. Se organiza en
tres secciones: una primera en la que se fundamenta epistemoldgicamente la opcion de trabajar desde un
enfoque biogréfico-narrativo para el desarrollo de los objetivos de investigacion; en la segunda seccion se
coloca en discusion el concepto de identidad, con énfasis en los procesos de construccion de la identidad

profesional; la tercera y Gltima seccién aborda la nocion de saberes docentes.

A) El enfoque biogréafico-narrativo en la investigacion educativa
El interés por acercarse a las vidas de las/os docentes

Desde hace algunas décadas, la investigacion social ha comenzado a prestar mayor atencion a otras formas
de aproximarse a la construccién de conocimiento que colocan en entredicho la hegemonia cientifica que
propugna el positivismo. En este contexto, en la investigacion educativa -en particular- se reconoce un
interés creciente en el desarrollo de investigaciones que buscan adentrarse en las trayectorias de vida del
profesorado (Rivas, 2012; Hernandez, 2011; Goodson, 2004; Hernandez, 2004). Las razones por las
cuales se busca conocer las biografias son muchas y, probablemente, obedecen a intencionalidades ético-

politicas muy disimiles.

Hernandez (2004) recoge los aportes de Huberman, Thompson y Weiland (2000) y sefiala cuatro grandes
propositos para entender el auge de este tipo de investigacion: a) permite conectar con los/as docentes no
solo desde el momento presente sino que también desde sus trayectorias profesionales; b) permite conocer
las experiencias de docentes que se encuentran en fases mas avanzadas de su vida laboral,
complementando los numerosos estudios que han focalizado su atencion de los/as profesores/as que
inician su recorrido profesional; c) permite dar voz a los docentes como actores que han contado con
pocos espacios para expresar sus puntos de vista de manera directa y; d) el conocimiento profundo de las
trayectorias profesionales de las/os docentes podria entregar pistas para orientar procesos o estrategias de

fortalecimiento del quehacer educativo.

Por su parte, Bolivar (2014) destaca dos razones principales para valorar el aporte de este enfoque en
educacion: una tiene que ver con que el conocimiento profesional se expresa en narrativas biograficas y la
otra de caracter epistemologico-politico refiere el hecho de que dar la voz a las/os docentes implica el
reconocimiento de su derecho representarse a si mismas/os. La narracion de la propia vida y el proceso
reflexivo que lleva aparejado pueden constituirse en “un poderoso dispositivo para producir vida y

configurar la identidad” (Bolivar, 2014, p.20). Cabe insistir en la importancia de atender y legitimar la voz
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y las perspectivas de las/os docentes frente a los procesos de construccion social de la educacion, en tanto
actores sociales y politicos poseedores de conocimiento tedrico y experiencial. Esto es particularmente
importante, a nuestro juicio, dado que diferentes autores dan cuenta de un cierto nivel de “colonizacién”
de la educacién por parte de otras disciplinas profesionales (como la psicologia, la sociologia, la
economia, etc.), que asumen posiciones protagonicas en la investigacion, la produccion tedrica y la
definicion de politicas educativas, relegando a las/os profesionales de la pedagogia a un lugar secundario,
ya sea como “‘sujetos de estudio” o “ejecutores” de las politicas disefiadas por otros agentes (Bolivar,

2014; Alderstein, 2012; Hernandez, 2011; De Tezanos, 2007).
El enfoque biografico-narrativo

El enfoque biogréfico-narrativo ha sido definido como una forma de aproximacion cualitativa de
investigacion, que privilegia la narracién de las personas en torno a su vida o a algunos pasajes de ésta
(Cornejo, 2006), resulta especialmente pertinente para la aproximacion a los significados que los sujetos
sociales atribuyen a sus experiencias vitales, siempre situadas en contextos socioculturales especificos
(Santamarina y Marinas, 1999). Como enfoque relne las estrategias metodoldgicas de la narracion y la
revisién documental de autobiografias, biografias, narraciones personales, cartas, diarios, registros
audiovisuales, fotografias, entre otros, a fin de identificar los mecanismos a partir de los cuales los sujetos

otorgan sentido y significado a sus vidas (Reyes, Ramirez y Castillo, 2012).

Las historias y los relatos de vida buscan aproximarse, desde las historias particulares, a “la comunicacion
de una sabiduria préctica, de un saber de vida y de experiencia” (Santamarina y Marinas, 1999, p. 261).
No tienen la pretensidn de constituir una instancia ultima ni totalizadora del saber; muy por el contrario, lo
que se busca es dar cuenta de un proceso de exploracién, de apertura a lo nuevo y a lo desconocido. Hacen
parte de lo que Hernandez (2010 en Rivas, 2012) ha denominado el ‘giro narrativo’ entendido como una
forma de volverse hacia la subjetividad como conocimiento y al relato de vida como la fuente que facilita
su construccion. Reflejan un interés genuino por acercarse a las formas en las que los sujetos ven el
mundo desde sus propios espacios de vida y desde sus experiencias cotidianas, bajo la conviccién de que
los relatos sobre estas dimensiones de la existencia encierran un saber y un conocimiento valioso que

merece y necesita ser compartido.

La perspectiva epistemolodgica del enfoque biogréafico-narrativo supone que el acto de narrar la propia vida
implica para el sujeto (investigadores y participantes de la investigacion) un ejercicio de revision personal
profunda que posibilita la reflexion en torno a su identidad (Reyes, Ramirez y Castillo, 2012) o -al menos-
a algunas de sus dimensiones. En ello, se reconoce el planteamiento de Ricoeur (1983-1985, en Cornejo,
2006) para quien la identidad corresponde a una ‘identidad narrativa’. Por ello, resulta un enfoque que

facilita la aproximacion a la construccion del quehacer profesional de quienes trabajan en lo educativo,
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entendiendo que la dimensién profesional es uno de los elementos constitutivos de la identidad personal

de los sujetos.

Desde el enfoque biogréafico-narrativo, la tarea de comprender lo social, en su complejidad y totalidad,
exige el conocimiento profundo de las elaboraciones particulares que van construyendo los sujetos,
agentes de dicho contexto (Santamarina y Marinas, 1999). Es importante apuntar que la aproximacion a
las historias de vida particulares no se agota en la explicacion del caso, sino que permite el acceso a
aspectos relevantes para el analisis de lo social, desde las dimensiones socio-estructural (sistémica) y
socio-simbdlica (cultural) (Bertaux, 1999; Santamarina y Marinas, 1999). Dependiendo de los disefios de
investigacion y de las apuestas que realicen los/as investigadores/as, se presentara un mayor énfasis en las
posiciones al interior de las estructuras societales o en las representaciones o significados asociados a los

focos de interés.

Las historias de vida posibilitan comprender la articulacién de las dimensiones personales y contextuales
en las trayectorias vitales de los sujetos sociales. A partir de la indagacion sistematica en una 0 mas
historias de vida, es posible identificar la interrelacion entre lo social y lo individual, lo que implica
reconocer a los sujetos como actores productores de transformaciones en ambas dimensiones (Reyes,
Ramirez y Castillo, 2012). Para Cornejo (2006), éste es uno de los principales aportes del enfoque
biogréfico a las ciencias sociales, ya que permite articular las perspectivas psicolégica y socioldgica, en

una suerte de vision transdisciplinar, que posibilita una comprension mas compleja de la realidad.

Desde el ambito de la investigacion educativa, Hernandez (2011, p. 20) sefiala que la principal
caracteristica de la metodologia de las historias de vida esta dada por su finalidad, que es “conectar las
narrativas personales y biogréaficas de profesores e investigadores con su contexto sociocultural, histérico

e institucional (...) que hace posible que lo individual se convierta en colectivo.”

El enfoque biogréafico-narrativo busca aprehender las mediaciones que se producen entre la dimension
individual y la social, colocando en evidencia los mecanismos transaccionales que articulan a los sujetos
con los niveles organizacionales (Cornejo, 2006). De esta manera, el enfoque biogréafico le confiere estatus
epistemoldgico al estudio de la vivencia individual (Correa, 1999), como una fuente fiable de saberes

(Reyes, Ramirez y Castillo, 2012).
De los relatos a las historias de vida: vinculando texto y contexto

Denzin (1970, en Bertaux, 1999) establece una muy difundida distincion entre los conceptos de ‘life story’
(relato de vida) que alude a la historia de una vida tal como la cuenta la persona que la ha vivido, como
una narracion o relato de vida en primera persona; y ‘life history’ (historia de vida) que alude al quehacer

de reconstruirla no soélo con la propia narracion, sino que también a través de documentacion
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complementaria que permite contextualizarla. La historia de vida, entonces, es la interpretacion de la vida
de una persona: “la transformacion del relato de vida (life-story) en historia de vida afiade una capa
adicional de la interpretacion, y ésta es una de las razones por las que la investigacion sobre historias de
vida es interpretativa” (Biesta, Hodkinson y Goodson, 2005 en Bolivar, 2014, p. 717). Por su parte,
Goodson (2004) coincide con esta distincion enfatizando que el relato de vida corresponde a la narracion
de la propia experiencia, mientras que la historia de vida comprende un esfuerzo de articular este relato de
vida en un contexto social e historico mas amplio; indica que “la historia de vida es el relato de vida

situado en su contexto historico” (p.50).

Es en este sentido que la actividad interpretativa del investigador debe aportar en la tarea de situar los
relatos de los sujetos en un contexto mas amplio que les otorgue un sentido méas extenso y amplifique la
relevancia de su discurso (Bolivar, 2014). Goodson (2004) plantea que es fundamental “la bisqueda de
alguna comprension tematica y contextual de los datos personales que emergen de los estudios sobre las

historias de vida y el trabajo del profesorado” (p. 39).

Ferratori (2007, p. 33) explica en este sentido que se debe “vincular texto y contexto, es decir, vincular la
historia de vida a las caracteristicas contextuales del cuadro histérico objetivo, en el cual la historia de
vida se ha ido desenvolviendo”. Acota el mismo autor que la relacion entre texto y contexto corresponde a
un condicionamiento reciproco entre ambas dimensiones: “no se trata de dos realidades que se enfrentan

de manera especulativa. Una es la otra, influye y al mismo es influida por la otra” (Ferratori, 2007, p. 36).
La implicacion de los sujetos en la investigacion

Es por ello que este trabajo supone el reconocimiento de que es imposible la neutralidad y el no
compromiso en la relacién entre quien investiga y el sujeto que participa de la indagacion; la produccion
del relato de vida supone siempre el establecimiento de una interlocucién directa entre ambos actores
(Cornejo, 2006), como parte del encuentro con el otro (Ricoeur, 1996 en Kornblit, 2007), como una
construccion dual de situaciones (Santamarina y Marinas, 1999). Se trata de un vinculo estrecho entre la
persona que narra y quien escucha, de caracter horizontal y en el que ambos agentes se encuentran
implicados afectivamente con la situacion de produccién del relato y —con ello- con el proceso
interpretativo (Reyes, Ramirez y Castillo, 2012). Ferratori (2007) plantea que debe entablarse una relacién
significativa y de confianza, de auténtica interaccion, en la que la investigacion abandona la estructura

asimétrica que la ha caracterizado.

Rivas (2012, p. 15) advierte que trabajar con historias de vida supone una implicacion diferente a otras
estrategias de investigacion, dado “que es uno mismo (investigador o investigadora) quien se pone en
juego en el encuentro con los sujetos con los que se investiga (...) [por lo que] no soélo es el nivel

cognitivo el que se pone en juego en la investigacion sino también el emocional, el social y el moral”.
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B) EI concepto de identidad

La identidad no hace referencia, segun Larrain (2001), a una suerte de ‘herencia inmutable’ que remite a
un pasado remoto, sino méas bien a un proceso de permanente construccion, que no soélo define el tiempo

presente sino que también se relaciona con un proyecto de futuro.

El concepto de identidad ha sido parte de un permanente debate en la filosofia y las ciencias sociales,
desde las antiguas tradiciones metafisicas que lo concebian como un principio fundamental del ser y lo
relacionaban con las leyes l6gicas del pensamiento (no se puede ser lo que no se es), pasando por los
filésofos modernos que enfatizaban la reflexividad y la capacidad para establecer el auto-reconocimiento a

lo largo del tiempo (Larrain, 2001).

Una aproximacion interesante para la comprension del concepto de identidad, especialmente para el
ambito de las ciencias sociales, es la que ofrece el mismo autor:
“Un significado mas adecuado de identidad deja de lado la mismidad individual y se
refiere a una cualidad o conjunto de cualidades con las que una persona o grupo de
personas se ven intimamente conectados. En este sentido la identidad tiene que ver con
la manera en que individuos y grupos se definen a si mismos al querer relacionarse —
‘identificarse’- con ciertas caracteristicas. Esta concepcion es mas interesante para

cientificos sociales porque aquello con lo que alguien se identifica puede cambiar y esta
influido por expectativas sociales” (Larrain, 2001, p. 23)

Esta comprension del concepto de identidad resulta muy interesante para los fines de este estudio, dado
gue aporta una mirada de proceso y da pie a las transformaciones que se producen a lo largo de los afios en
funcidn de la experiencia y la interaccién con los contextos sociales y culturales. Recogiendo ademas, la
permanente articulacion entre los niveles personal y colectivo en la elaboracién de la respuesta a quién soy

0 quiénes somos.

En esta misma linea, Tugendhat (1996) propone una distincion entre el concepto de ‘identidad individual’
y el de ‘identidad cualitativa’. Este ultimo apunta a la importancia del caracter subjetivo de muchas de las
cualidades que conforman la identidad y a su posibilidad de transformacion en el tiempo (en Larrain,
2001). No obstante, esta identidad cualitativa, de suyo subjetiva, no escapa al rol fundamental que juega el

entorno social en su proceso de construccion.

En este sentido, resulta fundamental la consideracion de la dimension social e intersubjetiva en la
conformacion del si mismo y de la identidad de los sujetos, espacio interaccional a partir del cual se
produce la transmision y recreacion de la cultura (Larrain, 2001). Tal como lo expresa Bruner (2003 en
Diaz, 2007), la identidad y el si mismo se dan como una construccion socio-historica cuyo origen se

encuentra en la interaccion humana y en su constitutiva capacidad para producir significado.
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La nocion de identidad resulta importante para avanzar hacia una comprension mas acabada de lo que
significa el quehacer educativo, atendiendo a la profunda implicacion personal que demanda la funcién
docente, tal como lo refiere Goodson (2004, p. 48), “si tratamos de comprender algo tan intensamente

personal como es la ensefianza, es fundamental que conozcamos al docente como persona”.

Hernandez (2011) refiere que en el ultimo tiempo -al amparo de una vision postmoderna de los sujetos y
de la realidad- desde la educacion se ha buscado evitar la escision entre la identidad del sujeto en la vida
diaria y su proyeccion en la relacion con otros sujetos en el ambito profesional. Esto supone una nocion de
sujeto como un proceso inacabado en permanente transformacién a la luz de las dindmicas de relacion que

establece con los distintos contextos con los que interactla.

En este sentido, se refuerza el valor de comprender las experiencias de vida los sujetos tanto desde la
dimension personal como profesional, dado que en las interacciones que se producen en la practica
pedagdgica cotidiana ambas dimensiones se encuentran entrelazadas o, mejor dicho, amalgamadas. Lo

personal también habita el espacio de lo profesional.

Para esta investigacion, que se posiciona en el enfoque biografico-narrativo, es importante reconocer que
el hecho de contar la propia vida configura una herramienta poderosa para la articulacién de un concepto
de si mismo o una identidad (Bolivar, 2014), tanto en lo individual como en lo colectivo. De esta manera,
la narracion de la vida se abre, también, como una oportunidad para el aprendizaje respecto de la propia
trayectoria y de la configuracion de los sentidos identitarios, en este caso, de quienes ejercen la labor
docente.

C) Saberes docentes
Saber docente y saber pedago6gico

Es Romo (2010) quien en el contexto de la reflexion en torno a lo que constituye el saber pedagdgico
establece la distincion entre el saber cotidiano y el saber cientifico, sefialando que este Gltimo es el que ha
constituido los saberes profesionales. Comprende la profesién tomando los aportes de Hernandez y
Sancho (1993) como la actividad que se define por los atributos que delimitan su identidad y su sentido;
que se expresa en conocimientos cientificos disciplinares que se configuran en saberes que se articulan
con los objetos de la realidad y se convierten en referentes de accion profesional. Por ello, el conjunto de
sujetos que son parte de una profesion comparten ciertas convicciones y consensos sobre como actuar en

la realidad.

Tardif (2001, en Romo, 2010) define un conjunto de dimensiones que hacen parte del saber profesional

docente, que dan cuenta de la complejidad de la tarea de educar: a) saberes académicos que refiere a
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conocimientos mas bien tedricos propios de la formacion inicial; b) saberes disciplinarios, que aluden a
conocimientos propios de las especialidades o &reas de la ensefianza; c) saber curricular que da cuenta de
los discursos, objetivos, contenidos y métodos que operacionalizan las definiciones de la organizacion
educativa; d) saber experiencial que remite a saberes especificos basados en el trabajo cotidiano y en el
conocimiento del contexto, relacionados con el saber hacer y el saber ser; y e) saber pedagdgico que
remite a las concepciones originadas en la reflexion sobre la préactica educativa o los saberes
experienciales, que corresponden a reflexiones racionales y normativas que se contrastan con la teoria y
“que conducen a sistemas mas o menos coherentes de representacion y de orientacion de la actividad

educativa” (p.16)

Por lo tanto, el saber pedagdgico es comprendido, bajo esta propuesta analitica, como parte de los saberes
docentes. Se destaca de la definicidn de saber pedagdgico el caracter reflexivo y metddico del proceso de
construccién de este saber, junto con la orientacion hacia la elaboracion de respuestas ante preguntas de la
practica y su disposicion a la correccion y el perfeccionamiento, en funcién de lo cual le atribuye el
caracter de cientifico (Romo, 2010). Se reconoce, desde esta comprension, el valor de la experiencia y de
la préactica como conocimiento valido y aportador para el desarrollo de la actividad docente, lo que implica
una oportunidad para acortar la distancia entre el espacio de produccién de conocimiento y el lugar del
trabajo docente. Esta nocidn encierra, ademas, una imagen de docente competente, capaz de reflexionar de
manera autébnoma sobre su actuar educativo y alimentar la construccion de los saberes pedag6gicos

individuales y colectivos.

Peralta (1996) subraya que el saber pedagdgico es fruto de la articulacion dialéctica entre los discursos y
las précticas educativas, y se construye a partir de los procesos reflexivos que buscan responder a los
desafios que presenta la realidad. Este saber pedagdgico se concreta finalmente como un cuerpo de
conocimiento “ordenado y generalizado de las modalidades y posibilidades de la educacion, basado en la
experiencia directa y en la reflexion” (Hernandez, 1995 en Peralta, 1996, p. 445). Es fundamental
comprender gque este conocimiento no es estético; al contrario, es un cuerpo de saberes que se encuentra
en permanente reconstruccion por parte de los sujetos que intentan dar respuestas a las preguntas que

emergen cotidianamente de sus contextos educativos (Alarcon, 1995 en Peralta, 1996).
La profesion docente y el dominio del saber

“La educacion es rica en prescripciones y pobre en descripciones”. Esta afirmacion de Lortie (1975 en
Goodson, 2004, p. 47), refleja de muy buena manera la distancia que se ha ido configurando entre el lugar
de lo educativo, entendido como la relacion entre docentes y estudiantes, los procesos de construccion de
conocimiento y la toma de decisiones de las politicas educativas. Por ello, es habitual encontrar un

sinnimero de investigaciones que hablan sobre lo que se espera ocurra en la praxis educativa y que
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definen cudles serian las mejores formas de desplegar la ensefianza; o, por otra parte, los espacios de
gestion y administracion de las organizaciones educativas promueven un conjunto de estrategias que
buscan mejorar aquello que piensan es lo que debiese ocurrir en la educacion. Estas actuaciones
probablemente estan orientadas por buenos propositos; sin embargo, reflejan una cuestion fundamental en
la construccion de los contextos en los que trabajan los docentes en muchas partes del mundo: el
profesorado ha sido despojado del control de su quehacer (Tenti-Fanfani, 2007) y se ha invisibilizado su

capacidad para construir conocimiento.

En la medida que se concibe al docente como un sujeto que debe replicar los contenidos definidos y
desarrollar la pedagogia bajo las formas prescritas por otros, la nocién de valor, de saber y de
conocimiento profesional del profesorado se ve claramente disminuida. Se configura la predominancia de
un conocimiento experto separado de los contextos reales de la préctica docente que tiene como
consecuencia una relaciéon de subordinacién entre quienes generan conocimiento y aquellas/os que deben
aplicarlo (Hermosilla y Creus, 2018). En este escenario, “el saber de los docentes se reduce a ‘saber cosas’
y a aplicar ‘reglas de accion’ bajo esquemas fijos de comprension” (Hermosilla y Creus, 2018, p. 27),
herramientas con las cuales deben enfrentarse a realidades complejas e impredecibles que les interpelan a

cada momento.

Lang (2006) refiere dos racionalidades a la base de los escenarios de accion docente (en Tenti-Fanfani,
2007): un modelo tecnoldgico y un modelo orgénico. En el primero, lo sustantivo estd dado por una
racionalidad instrumental, orientada a conseguir los fines propuestos a partir del uso mas eficiente de los
medios disponibles, junto con la estandarizacion de objetivos y procedimientos. EI segundo, en cambio, se
plantea como una forma de actuacion menos estructurada que busca responder de maneras diversas frente
a los requerimientos de la interaccion educativa. Mientras el primer modelo proyecta la vision de un
docente tecndcrata cuyo actuar debe ser controlado y normalizado, en el modelo organico se reconoce al
docente como un profesional capaz de construir respuestas, y saberes, con autonomia y responsabilidad

profesional ante los desafios que enfrenta en los diversos contextos en los que se desempefia.
El saber pedag6gico en la educacion parvularia

A medida que la educacion parvularia ha ido ampliando sus posibilidades de atencién a un mayor nimero
de nifios y nifas, la discusion en torno a su importancia para el desarrollo de los sujetos y de la sociedad se
ha tornado més recurrente. En este debate, surgen diversas posiciones en torno a qué es y como debiera

implementarse la tarea de la educacion para las nifias y nifios mas pequefios de la sociedad.

Desde este nivel educativo se ha debido argumentar para distanciarse de la imagen del jardin infantil como
un espacio de “guarderia” en el que las familias dejan a sus hijos/as mientras trabajan; esta mirada, muy

arraigada tanto en las familias como en algunos de los mensajes que entrega la politica publica ha
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promovido una suerte de minimizacion del valor educativo de las tareas de cuidado infantil por parte de
los equipos pedagdgicos. Este tema ha sido puesto en discusion por numerosos autores, dada la relevancia
de los cuidados atentos y respetuosos para el desarrollo y aprendizaje de nifias y nifios durante sus
primeros afios de vida (Ritscher, 2017; David y Appell, 2010).

Otra de las tensiones se relaciona con la articulacion de la educacion parvularia con los demas niveles del
sistema educativo: si corresponde a una etapa de preparacion para el posterior ingreso a la educacion
bésica (que muchas veces responde a la denominacién de educacion pre-escolar) o si representa un
espacio educativo que tiene un sentido en si mismo y que, responde, a las caracteristicas propias del
desarrollo en esta etapa de la vida (Peralta, 2012). Este planteamiento es relevante, dado que se vincula
precisamente con los saberes pedagogicos que la educacién parvularia ha ido construyendo a lo lago de
los afios, en funcidn de los aportes de los precursores pedagdgicos de este nivel de atencién educativa y de

una constante practica pedagdgica reflexiva (Romo, 2010).

Romo (2010) presenta una sintesis de los principales elementos que definen el saber consolidado por la
educacion infantil y que orientan su quehacer: a) el juego y la globalizacién de saberes en torno a él,
como estrategia basica de construccion de conocimiento infantil; b) la coordinacion con la familia como
requerimiento imprescindible para el logro de la construccion de conocimiento en los nifios y nifias; c) la
nocion de actividad constructiva del nifio/a, es decir, que ellos/as aprenden actuando sobre el mundo y los
materiales; d) la mantencion del encantamiento estético (a través de la musica, el dibujo, el contacto con la
naturaleza, etc.) como base para la construccion ética (amor por la naturaleza y los otros, respeto,
dignidad, etc.); e) el uso de lenguajes comunicativos diversos para dar cabida a la diversidad de nifios/as;
f) la promocion de la creatividad como elemento natural de la infancia y como factor fundamental del
desarrollo integral; y g) el desarrollo integral y arménico como gran meta del proceso educativo, en esta

etapa de la vida.
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5) MARCO METODOLOGICO

En este apartado se presenta una descripcion detallada del proceso de recogida de datos, de andlisis e
interpretacion junto con antecedentes que argumentan en torno a la calidad y credibilidad del proceso de

investigacion realizado.

La investigacion desarrollada se inscribe en el paradigma cualitativo de investigacion, dado que se busca
comprender los fendmenos desde la perspectiva propia de los actores sociales, relevando la construccion
subjetiva de significados en torno a ellos (Krause, 1994, Taylor y Bogdan, 1986). En este paradigma, el
conocimiento se construye a partir de las posibilidades de recrear las ideas, creencias y sentimientos de los
sujetos, siempre interpretados en relacién a un contexto; es el habla de los actores sociales lo que permite
reconstruir sus significados; por lo tanto, el propésito es aproximarse a la comprension de las experiencias

y de los contextos mas que arribar a explicaciones causales (Kornblit, 2007).

Es necesario consignar que -al situarse en un paradigma cualitativo- el foco de estudio (tanto en sus
preguntas como objetivos) tiene un caracter preliminar, lo que implica que solo es posible identificarla en
su configuracion cuando la investigacion se ha desarrollado (Cornejo, 2006). Es por ello que el disefio de
esta investigacion se ha ido redefiniendo a lo largo de su realizacién con el propoésito de atender a la
comprension de los sujetos que participan del estudio; como ejemplos de lo descrito se puede mencionar
la modificacién de los criterios de seleccion de las participantes o la redefinicion del proceso de andlisis,
interpretacion y presentacion de los datos.

Maykut y Morehouse (1999) sefialan que desde el punto de vista fenomenoldgico lo que el investigador
cualitativo busca es tender hacia el sujeto para comprender su discurso y sus acciones, junto con el
contexto especifico en el que se desenvuelven. En este sentido, el investigador —sujeto situado social,
historica y culturalmente- crea las instancias a través de las cuales se producen estos espacios de

interaccion que permitiran la construccion de un nuevo conocimiento.

En la presente indagacion se utiliza el enfoque biografico-narrativo, gracias a la narracion que realizan
educadoras de parvulos en distintos momentos de sus vidas y trayectorias profesionales. Se busca, desde
sus relatos, articular una aproximacién comprensiva a los significados personales que atribuyen a sus

experiencias y contextos profesionales (Reyes, Ramirez y Castillo, 2012; Kornblit, 2007; Cornejo, 2006).

La investigacion biogréfico-narrativa es una perspectiva metodoldgica especialmente pertinente para
acercarse al &mbito de la identidad, de los significados, del saber préctico y de las claves presentes en las
interacciones sociales cotidianas (Aceves, 1994 en Bolivar y Domingo, 2006). Santamarina y Marinas

(1999, p.276) argumentan que el objeto propio de las historias de vida se relaciona con la reconstruccion
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de las formas de identidad, dado que “el que narra se va representando a si mismo, se va haciendo a

medida que cuenta”.

La investigacion se ubica en la perspectiva de las historias de vida, en relacién a la distincion que realiza
Denzin (1970, en Bertaux, 1999) respecto de los relatos de vida, dado que la reconstruccion de las
trayectorias personales y profesionales de las educadoras de parvulos se ha realizado buscando interpretar
los relatos de tres educadoras de parvulos articulados en el tiempo y los contextos sociales, politicos y

culturales en los que ellas se han vivido.

En este sentido, se puede afirmar que en esta investigacion se indaga para tejer una relacion entre la
trayectoria personal y profesional de educadoras de parvulos chilenas y el contexto societal en el que han
vivido. Interesa conocer la forma en que estas profesionales han ido construyendo su quehacer profesional
a lo largo de su trayectoria laboral, situada en contextos socio-histéricos personales. Del mismo modo, se
busca identificar los procesos a partir de los cuales, desde lo individual y desde lo social, se ha ido

configurando un espacio profesional especifico para la educacion parvularia.

Bajo la conviccion de que la vida de las educadoras es expresion de un conjunto de procesos que se
articulan en un contexto socio-histérico determinado que es, al mismo tiempo, influido por las actuaciones
de las educadoras en los espacios sociales e institucionales que han habitado. Bertaux (1999, p.15) ilustra
esta idea y rescata el valor comprensivo del analisis de las trayectorias de vida de los sujetos, ya que “la
experiencia es interaccion entre el yo y el mundo, ella revela a la vez al uno y al otro, y al uno mediante el

otro”.
5.1) Sujetos participantes en la investigacion

Se contacté a cinco profesionales, de las cuales 3 respondieron afirmativamente a la invitacion. La
argumentacion de quienes decidieron no participar se relaciona fundamentalmente con la dificultad de
compartir su historia personal en el contexto de la realizacion de una investigacion, que sin duda se trata

de una actividad publica.

Para la seleccién de la primera profesional participante se considerd como criterios preliminares: ser
educadora de parvulos y mujer, dado que la educaciéon parvularia en Chile es una profesion casi
exclusivamente femenina. Originalmente, la investigacion habia considerado un tercer criterio que se
relaciona con distintos niveles de experiencia, medidos en afios; no obstante, este fue desestimado, dado
que se definid privilegiar la consideracion de criterios emergentes a partir del andlisis de las entrevistas

que se fueran realizando.

La seleccion de la segunda participante se definio en funcién del interés por contar con una profesional

que estuviese ejerciendo actualmente la profesién en un jardin infantil. Para definir la invitacion a la
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tercera participante se consideré importante contar con una profesional que haya desempefiado
previamente la funcién de técnica en educacion parvularia, atendiendo a la relevancia de este agente
educativo en la interaccion con las educadoras de parvulos y en el desarrollo de las tareas educativas
dentro del jardin infantil.

La primera participante fue contactada directamente por el investigador, mientras que las dos
profesionales siguientes lo fueron a través de una tercera persona que actué como portera para llegar a
establecer la relacion. Una vez que se obtuvieron los datos de contacto y se recogié un interés inicial de

parte de las profesionales, las coordinaciones las realizd directamente el investigador.

La seleccion de las participantes se ha realizado con una légica sucesiva, es decir, la informacion recogida
con la primera entrevistada fue orientando los criterios de seleccion para la siguiente persona. Santamarina
y Marinas (1999) destacan este procedimiento como entrevista e interpretacion en cadena en el que se
asume que la produccién de los relatos se entrelaza con el proceso de interpretacion, desde el cual se
desprenden criterios de pertinencia que orientan las decisiones futuras del investigador/a. Esta perspectiva

se encuentra en concordancia con el enfoque biogréfico-narrativo.
5.2) La produccion de datos: el proceso de construccion de los relatos de vida

Para el proceso investigativo se ha definido la construccion de relatos de vida en el contexto de entrevistas
semi-estructuradas. Los relatos de vida son entendidos como narraciones biogréaficas que, si bien pueden
dar cuenta de toda la experiencia vital de un sujeto, se focalizan en un aspecto central de esta trayectoria
en concordancia con el proposito de la investigacion (Kornblit, 2007). Bolivar (2014) por su parte plantea

que los relatos de vida corresponden al punto de partida para la construccion de historias de vida.

Para la realizacién de las entrevistas semi-estructuradas se elaboré una pauta® con los principales tépicos
que interesaba revisar en funcion de los objetivos de la investigacion. Para favorecer la construccion
abierta del relato de la experiencia para las entrevistadas, para comenzar la primera entrevista con cada
una de ellas se utilizd la siguiente pregunta: “;Donde y cuando nacid usted?” (Fraser, 1990 en

Santamarina y Marinas, 1999).

En total se realizaron siete entrevistas: tres para la historia de vida Mercedes, dos en el caso de Cecilia y
dos en el caso de Marta. Cada entrevista fue registrada a través de un dispositivo digital de grabacion y

tuvo una duracion que fluctud entre los 60 y 90 minutos.

Al contactar a cada entrevistada se le dio a conocer los objetivos y metodologia de la investigacion, junto

con la entrega de una carta de consentimiento informado que detalla estos contenidos y el tratamiento de

3 Ver anexo N°1 “Pauta de entrevista semi-estructurada”.
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la informacion®. Las entrevistas realizadas fueron transcritas y compartidas con las educadoras para su

revision y para la validacion de los textos producidos a partir de la entrevista.

Para la realizacion de las nuevas entrevistas, el contenido se abordé en funcion de la pauta de entrevista ya
mencionada, de la secuencia narrativa producida en los primeros encuentros y de algunas preguntas que el

investigador considera relevantes a partir de la escucha y lectura reiterada de los registros de audio y texto.

Cada entrevista fue transcrita literalmente. Una vez realizado este proceso, se procedié a revisar la
consistencia del audio con la transcripcion, resolviendo errores menores que se identificaban
(fundamentalmente de digitacién). Luego de ello, cada entrevista fue revisada por las profesionales,
quienes aportaron con comentarios adicionales, frases aclaratorias o eliminacion de reiteraciones. Todos
los aportes fueron incorporados a la versién definitiva de la transcripcion y posteriormente también en las

historias de vida.
5.3) Perspectiva de analisis del estudio

Ferratori (2007) sefiala que la labor de articular los relatos de vida para hacer lectura de la experiencia
situada en ciertos contextos sociales, politicos y culturales es altamente desafiante; iluminando el sentido y
la responsabilidad de su andlisis de la siguiente manera:
“La historia de vida es un texto. Un texto es un ‘campo’, un area mas bien definida. Es
algo ‘vivido’: con un origen y un desarrollo, con progresiones y regresiones, con
contornos sumamente precisos, con sus cifras y su significado. Debo aproximarme a
este texto con atencién humilde, silenciando al ‘aventurero interior’. Se requiere
acercarse al texto con el cuidado y el respeto debido a otro distinto de uno mismo. Se
entra en el texto. No basta con leerlo con la atencidn externa de quien lee s6lo para
informarse. Es necesario ‘habitarlo’” (p. 28).
La aproximacién a los relatos de vida de Mercedes, Cecilia y Marta ha estado orientada por estos
principios de cuidado, respeto y responsabilidad a los que se refiere el autor. Se ha intencionado un
acercamiento delicado y respetuoso a las experiencias de vida de las profesionales, a la intimidad de sus
historias personales y familiares, asi como a sus posicionamientos frente a las distintas experiencias que

han vivido.

Se ha propiciado un ejercicio de didlogo y de co-escritura en el sentido que se entreteje la voz de las
entrevistadas gracias al esfuerzo interpretativo del investigador. En algunos casos el investigador s6lo
presenta -a través de palabras introductorias- las narraciones de las educadoras, dando fuerza a su voz; en
otros casos, toma varios pasajes del relato y ofrece una sintesis interpretativa de dichas experiencias. El
investigador va plasmando su propia lectura respecto a las experiencias narradas por las participantes y de

los contextos a los que hacen referencia en sus relatos, entablando un nuevo didlogo con lo narrado;

4 Ver anexo N°2: Carta de Consentimiento Informado utilizada.
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incorpora también, antecedentes documentales y tedricos que favorezcan una mayor comprension de los
escenarios en los que se desarrollan las profesionales. En este proceso investigativo se ha asumido, la
implicacion y responsabilidad de quien investiga (Rivas, 2012), en el proceso de reconstruccion de las
historias de vidas de las participantes, lo que significa un actuar comprometido y no neutro en la
interlocucion propiciada con cada una de las profesionales (Cornejo, 2006).

A fin de dar prioridad a las palabras de las profesionales participantes, se ha optado por la teoria
fundamentada de Strauss y Corbin como la alternativa mas adecuada para el tratamiento de los datos
producidos a través de las entrevistas semi-estructuradas (Bolivar, 2012). EI material transcrito ha sido
codificado y organizado a partir de categorias emergentes que, junto con facilitar la estructuracion de cada
una de las historias de vida de las profesionales, favorece la identificacion de algunos tépicos de analisis
compartidos de manera transversal en cada una de ellas®. Bolivar (2012) rescata el analisis interpretativo
de los datos narrados biograficamente a partir de categorias emergentes del corpus de datos y el

establecimiento de asociaciones o relaciones entre las categorias producidas.

La codificacion de las entrevistas de la primera participante se realiz6 manualmente, mientras que para las
siguientes profesionales se incorporé el Software para el andlisis de datos cualitativos ATLAS.ti version
7.5.4. La decision se tom6 debido a que luego de codificar manualmente las entrevistas de Mercedes
(primera educadora entrevistada), se requirié un tiempo muy importante para organizar la informacion
segun las categorias emergentes en un archivo de texto digital. Una vez incorporado el software, este
proceso se hizo mucho mas rapidamente, pudiendo obtener de manera organizada todos los segmentos de

texto codificados para cada categoria de informacion.

Una vez codificada cada entrevista se dispuso la informacién para la construccion de la historia de vida,
atendiendo en forma paralela a la trayectoria biografica de cada educadora, a los contenidos que va

narrando y a los objetivos de la investigacion.
5.4) El proceso de escritura de las historias de vida de las educadoras

En el proceso de la escritura de las historias de vida se produjo una nueva etapa en el proceso
interpretativo de esta indagacion dado que hubo un nuevo encuentro con el relato de las educadoras ahora
ya categorizado y su lectura reiterada permitié “escuchar” o “visualizar” nuevos significados, relevantes
para la comprension de las historias de vida de las participantes en relacion a los objetivos de la
investigacion. Esto subraya el valor de la lectura, que Hermosilla (2016) identifica como movimientos de

escucha que permite la escritura reiterada de los relatos de vida, posibilitando un anélisis mas profundo de

5> En el Anexo N°3 se adjuntan tres extractos de codificaciones que se realizaron para cada una de los relatos de vida
de las educadoras.
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las trayectorias biograficas de las participantes, de los contenidos que refieren al contexto global de su
campo profesional y de las posiciones respecto de lo educativo que han ido construyendo a la lo largo de

los afios.

En la escritura de las historias de vida se ha hecho énfasis en la contextualizacion de lo narrado,
destacando los elementos del discurso que aluden a ello asi como a través de la incorporacion de
informacion documental adicional, con el proposito de favorecer la comprension de la experiencia desde

sus dimensiones personal y social.

Cabe senalar que en el ejercicio de escribir cada historia de vida, la codificacion inicial se fue
transformando en relacién al proceso interpretativo realizado por el investigador, lo que implicé la fusion
e incluso la eliminacion de algunas de las categorias de andlisis definidas preliminarmente. Por ejemplo,
las categorias preliminares definidas como “nocion de la educacion” o “educacion parvularia en Chile”
fueron articuladas en funcién de las experiencias de cada etapa de la vida laboral de las profesionales,
privilegiando asi la continuidad de su relato y la contextualizacion de los ejercicios de analisis y reflexion

sobre la educacién y sus contextos de desempefio.

Ademas, es importante sefialar que las citas que recogen la voz de las participantes han sido ajustadas (por
ejemplo, eliminando redundancias) para favorecer la mejor comprensién del relato, respetando siempre el
sentido de lo expresado por las educadoras; lo anterior ha sido explicitado a las participantes en espacios
de conversacion asociados a las entrevistas, comunicaciones telefonicas y en el mensaje de correo
electrénico que acompaiia el envio de la historia de vida. Ellas han revisado las historias elaboradas y han

entregado comentarios y expresado que se reconocen a si mismas en el texto.
5.5) Credibilidad

Esta investigacion privilegia la profundidad del andlisis de las experiencias particulares de las
profesionales participantes, entendiendo que son sujetos sociales —a la vez- constituidas y constituyentes
del contexto social e historico en el que se han desarrollado. Las historias o los relatos de vida no deben
ser sefialadas como experiencias estrictamente personales, ya que representan la expresion individual de

los cambios sociales (Kornblit, 2007).

La credibilidad de este estudio estd dada por un conjunto de procedimientos que dan cuenta de un
tratamiento riguroso de los relatos de vida construidos y una permanente interaccion con las profesionales
que busca establecer una relacion de reciprocidad, cuestion que ha sido descrita como un criterio
fundamental de la calidad investigativa, que refleja un vinculo cercano que refleja un sentido profundo de

confianza, sensibilidad, comprension y acuerdo (Lincoln, 1995, en Sandin, 2000).
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Cada una de las entrevistas transcritas fue enviada a las educadoras través de correo electrénico, quienes
revisaron, hicieron correcciones e incorporaron elementos que complementaron su relato. Si bien se
generd la posibilidad de solicitar, por parte de las educadoras, que algo de lo recogido no fuese

considerado en el anélisis, esto no ocurrid.

Posteriormente, se socializ6 con las participantes una version preliminar de su historia de vida para
recoger su opinion respecto al texto elaborado, en términos de la validez de lo expuesto y la oportunidad
de solicitar los cambios o ajustes que consideraran necesarios. Los comentarios y requerimientos de las
participantes han sido analizados e incorporados en este estudio. Es importante sefialar que las educadoras
Mercedes, Cecilia y Marta se reconocen a si mismas y sus trayectorias biogréaficas en el relato
reconstruido, lo que otorga sentido al proceso investigativo y lo valida. Lincoln y Guba (1985 en Sandin,
2000) sefialan que una de las cuestiones claves para reconocer la credibilidad de una investigacion esta
dada por la demostracion de que la interpretacion realizada por quien investiga resulta creible para quienes

han participado del estudio.

En coherencia con el fundamento metodolégico expuesto, el analisis de los datos producidos ha sido
contrastado y complementado con la informacién documental disponible en relacién al contexto social y
politico del pais, asi como respecto al desarrollo de la educacion parvularia en el contexto chileno, como

profesion y como nivel dentro del sistema educativo nacional.

Ademas, es importante sefialar que durante el proceso de produccion de datos, el investigador ha
levantado un diario de campo en el que se registran elementos del contexto en el que se desarrollan las
entrevistas, junto con algunas impresiones en torno a la experiencia de encuentro con las profesionales
entrevistadas, lo que también ha sido incorporado al proceso de analisis. Estas notas configuran un espacio
de revision del propio investigador y una forma clara de implicarse en la relacion dialégica con las

educadoras, buscando favorecer la generacion de un clima de confianza y escucha respetuosa.

Permite, ademas, la toma de consciencia de las propias construcciones simbolicas del investigador en
torno a lo que es la educacion parvularia y su campo de accidn, considerando que quien investiga también
es parte de los escenarios educativos que se busca comprender; especialmente cuando se trata de un actor
gue se ha vinculado por varios afios al quehacer de este nivel educativo. Este proceso ha sido descrito por
Lincoln (1995, en Santin 2000) como un criterio de credibilidad para el proceso de investigacion de
cardcter cualitativo, denominado reflexividad critica, que alude al reconocimiento de que el investigador
no se encuentra aislado del contexto o grupo que busca comprender sino que, por el contrario, forma parte

de él.
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6) HISTORIAS DE VIDA DE TRES EDUCADORAS DE PARVULOS

6.1) LA EDUCACION PARVULARIA Y EL DESAFIO DE ESCUCHAR A LA INFANCIA, LA
HISTORIA DE MERCEDES.

A. LA INFANCIA, EL CONTEXTO FAMILIAR Y LOS PRIMEROS ANOS DE EDUCACION

Mercedes® naci6 en Santiago, en 1947, “en una familia que en esa época -segUn las costumbres- era bien
estructurada, con papa y mama” (E1:2). Es la hija mayor de una familia acomodada, con un padre

abogado que ejercia la profesion en forma libre y una madre que se dedicaba a la casa.

Afirma que su familia tenia altas expectativas cifradas en ella, era la Gnica mujer entre tres hermanos,
primera nieta y primera sobrina; una experiencia en la que transitaba entre ser ‘regalona y exigida’. En la
década del 1950 ingres6 al nivel transicion de educacion parvularia, pese a que en la época “era bien
extrafio (...) porque habian pocos colegios con kindergarten; en general se entraba a primero basico o a
segundo, no se entraba a kinder... era muy raro que existieran cursos de kinder” (E1:14). Como
referencia, cabe sefialar que para el afio 1951 existian 131 jardines infantiles a nivel nacional, con una

matricula total de 5.264 nifios y nifias (Campos, 1960).

Los primeros afios de la educacion basica asiste a un colegio pequefio, de barrio, y luego se traslada a un
colegio grande, en el que ‘todo se hablaba en francés’. La experiencia en este establecimiento privado de

educacion requirié un periodo de adaptacion, al que ella se refiere asi:

“me costd manejarme con el idioma y también integrarme al ambito social, porque eran
cursos grandes (...) el espacio era grande, monumental, con una serie de normas nuevas,
otros ritos y costumbres tales como usar uniforme de verano y uniforme de invierno;
entonces también fue un cambio cultural, por asi decirlo, una insercion a una cultura
totalmente desconocida y distinta, pero que no me provocé conflicto; creo que el colegio
me dio tiempo para asimilar lo nuevo, no recuerdo haberme sentido sancionada ni exigida
o estresada” (E1:18).

El colegio promovia la autonomia de las alumnas, cuestién que cobra especial significado en el proceso
formativo de Mercedes, quien lo relata desde la cotidianeidad de la etapa escolar:

“si yo llegaba atrasada tenia que reponer el tiempo perdido, si no llevaba mi delantal,

tenia que volverme a la casa, perdia clases por irlo a buscar y eso significaba que tenia

que ponerme al dia. (...) Todas las normas -que no eran muchas por lo que recuerdo-
hacian que la estudiante se hiciera cargo de cumplirlas; a mi mamay a mi papa jamas los

6 La entrevistada ha autorizado el uso de su nombre real en la historia de vida.
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llamaron para decirles algo sobre mi comportamiento o rendimiento, y no es porque yo

hubiera sido excepcional, sino porque entiendo que la cultura del colegio era formar en la

responsabilidad” (E1:22).
Esta etapa resulta ser muy influyente en su vida: “en el fondo te decian ‘mira, t eres responsable de tus
notas, de tu conducta, de tu orden, de tu disciplina’ (...). Eso yo creo que fue muy marcador en mi vida.
Mucha autonomia y responsabilidad a la vez” (E1:24). Mercedes ahonda en esta idea y proyecta el
impacto de esta etapa en su futuro proceso de formacién profesional:

“creo que lo que yo vivi en el colegio, la posibilidad de ser tan auténoma, de definir los

propios limites, de ser auto disciplinada, me marcé mucho para mi formacion profesional

y para siempre” (E1:102).
Junto con el fortalecimiento de la autonomia y la responsabilidad personal, el relato respecto de su proceso
educativo refleja que el colegio tenia una nocién de las nifias como sujetos activos, competentes y capaces
de asumir responsabilidades desde temprana edad.

Mercedes crece en un ambiente familiar enriquecido social y culturalmente, con un acceso temprano a

material de lectura y a diversas manifestaciones de la cultura:

“siempre habia diarios, revistas para informarse. (...) En mi casa y en la de mis abuelos
habia muchos libros; mis papas eran bien lectores, entonces yo también leia harto; en las
vacaciones leia mucho; como no habia television, también escuchaba mucha radio; eran
mis fuentes de intereses” (E1:38).

En su entorno, la discusién politica era parte de la cotidianeidad, ya que su padre militaba en un partido
politico y su abuelo habia ejercido un cargo de eleccion popular, por lo que era una familia a la “que le
gustaba la conversacion y discusion politica y yo estando presente, escuchaba tratando de entender lo que

se decian” (E1:30). La posicién politica del padre, muy cercana a las ideas del Padre Hurtado y de una

iglesia mas renovadora, influye de manera significativa en Mercedes.

La recurrencia de la conversacion politica en su casa responde —ademas del interés de los adultos- a un
contexto nacional bastante activo en esta dimension y a la aparicion de nuevos referentes politicos que

tensionan el statu quo de la época, tal como lo expresa la protagonista:

“era un tiempo bien convulso; yo estaba como en sexta de preparatoria [cuando] surgio la
primera candidatura de Eduardo Frei Montalva a la Presidencia de la Republica; él
planteaba por primera vez lo de la ‘Revolucion en Libertad’. Fue un periodo interesante
en politica (...). Hubo otros momentos politicos bien complicados y que, en su momento,
no entendi muy bien pero fueron de bastante temor. Recuerdo que en el ultimo gobierno
de Ibafiez, hubo un golpe de Estado, con estado de sitio, supe que hubo varios muertos, vi
soldados en las calles; fue mi primera experiencia en ese sentido.” (E1:30).
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El espacio educativo también era lugar propicio para el didlogo politico y, aunque aun eran nifas
pequefias, comenzaban a desarrollar discusiones politicas con las compafieras. La educacion que recibid,
trasluce una nocion de nifias y nifios como sujetos politicos y ciudadanos, capaces de desarrollar
conversaciones y de comprender los procesos politicos que se desarrollan en su entorno cercano y en el

orden global.

Mercedes tuvo acceso privilegiado a los espacios de formacion politica desde temprana edad, superando
dos barreras culturales muy relevantes para la época: la etaria y la de género. Respecto a la primera,
cuando habia conversaciones politicas en su casa:

“yo no participaba expresando mis ideas, pero estaba muy atenta para escuchar y entender

las discusiones; mis hermanos -por ejemplo- preferian jugar, o los mandaban a jugar, pero

a mi me permitian que escuchara las conversaciones, asi que creo tuve una buena escuela

politica” (E1:40).
En cuanto a la segunda barrera, la de género, cabe sefialar que su madre, sus abuelas o tias, ‘no opinaban
de politica’ o ‘ese ambito no era de su interés’; por tanto, es posible plantear que en su familia la politica
era “una cuestion de hombres”. Mercedes rompe con esta nocion tradicional de los roles de género y logra
abrirse espacios en los que es capaz de recoger las conversaciones politicas que se dan en su entorno y
aprender de ellas, lo que le permite ir configurando poco a poco una opinién propia. En la descripcion de
la siguiente escena con su abuelo da cuenta de ello:

“siendo mujer, creo que era raro que tuviera una posicion politica, o que opinara de

politica, pero era paraddjico, porque con mi abuelo solia escuchar noticias y las discutia

con él y le hacia mis comentarios. Pese a que él no me invitaba a escuchar, igualmente yo

lo hacia; era curioso, era una especie de formacién politica. Ahora lo veo asi porque me

pregunto ¢para qué entrar a discutir conmigo, siendo una nifia? EI me daba espacio para

discutir en materia politica” (E1:34).
En este momento historico, las mujeres ain tienen espacios muy reducidos para la participacion politica,
conquistados a través de la extensa y permanente lucha de un grupo de destacadas mujeres del ambito

académico y social.

Estas experiencias dan cuenta de una temprana toma de conciencia por parte de Mercedes respecto del
lugar de subordinacion que ocupan las mujeres respecto de los hombres y de las dificultades que deben
enfrentar para hacerse de un espacio en el &mbito publico. Se aprecia en ella, desde edades tempranas, una
capacidad para analizar e interrogar las relaciones entre las personas (ya sea a nivel familiar o societal)

desde la perspectiva de los roles de género construidos culturalmente.

Mercedes continud sus estudios de la educacion primaria y las humanidades en el mismo colegio, hasta

terminar este Gltimo ciclo.
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B. LA FORMACION PROFESIONAL EN EL INSTITUTO PEDAGOGICO DE LA
UNIVERSIDAD DE CHILE

Las mujeres y la educacion superior

La decision de Mercedes respecto la continuidad de sus estudios superiores se enmarca en un contexto de
mucha efervescencia social, la década del 1960, en el que la discusion politica intensa y la demanda por la
ampliacion de los derechos sociales y politicos de diversos sectores de la poblacion hacen parte del
escenario nacional. En sus palabras: “cuando yo salgo del colegio, estaba en pleno auge la revolucion en

libertad; ibamos a marchas y escuchdbamos los discursos politicos por radio” (E1:32).

Uno de los ambitos en los que se ve reflejado este proceso es el debate respecto del lugar que ocupan las
mujeres en la sociedad chilena, heredero de las luchas realizadas por diversas agrupaciones de mujeres
que consiguieron la aprobacion del voto femenino universal en el afio 1949 y que contintan bregando por
sus derechos y la apertura de mayores espacios de desarrollo. Se perfila, en la época, un proceso de
transformacion de los roles de género que reflejan una incorporacion méas decidida de la mujer en el

ambito de lo pablico, y su proyeccion en el nivel de educacién superior, tal como lo relata Mercedes:

“fue un periodo en que casi todas queriamos estudiar en la Universidad. Creo que fue el
primer curso del colegio que estaba tan decidido a entrar a la Universidad... porque en
general en ese tipo de colegios las sefioritas se educaban para ser buenas duefias de casa,
buenas esposas, y buenas mamas, pero mi curso -yo diria- que fue una generacién que
rompié un poco con eso. Hubo muchas compafieras que apostaban por entrar a la
Universidad, por lo menos el 60%-70% del curso postulé o entré a la Universidad; fue
bien distintivo de nuestra generacion” (E1:44)".

Ella sitla este proceso en contexto y destaca el aporte de mujeres emblematicas de la época, y sefiala que

“en ese momento creo que influyd también que en el pais habia mujeres bien destacadas en politica (...)

creo que hubo un mayor despliegue de mujeres en el &mbito publico” (E1:56).

La decision de estudiar Educacion Parvularia fue, segiin Mercedes, ‘una cuestion absolutamente
inesperada’, que relata de la siguiente manera:
“iba del colegio a mi casa en micro y, casualmente detrds de mi, dos estudiantes de

educacion parvularia, se pusieron a conversar sobre lo que estaban estudiando; asi me
enteré qué estudiaban, por qué lo estudiaban y qué era lo que encontraban entretenido o

’En 1960 la matricula universitaria total en Chile era de 24.703 estudiantes, de los cuales el porcentaje de mujeres
era de 35,9% frente a un 64,1% de hombres (Valdés y Gomariz, 1992). Si bien en esta década vy las siguientes se
producird un aumento significativo de la presencia femenina en las universidades, la distribucidn por sexo segin
tipo de carrera esta fuertemente influida por las nociones culturales de género: por ejemplo, en 1970 la presencia
femenina en ingenieria llegaba al 5,7%, mientras que en las carreras de pedagogia alcanzaba el 60,8% (CEPAL, 1982
en Rojas, 1992).
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interesante y al escucharlas me dije ‘ésta es mi carrera’, tengo que estudiar esto, no lo
pensé mas y asi fue” (E1:42).
Esta situacion, casual e inesperada, abre una alternativa para la decision vocacional de Mercedes, quien en
sus palabras plantea:
“Yo no dudaba que queria entrar a la Universidad, pero no estaba muy segura qué
estudiar; ese episodio de la micro fue contundente. [(Qué escuchaste?] No me acuerdo
bien, era algo entretenido porque las estudiantes hacian practica en un centro de
observacion, y hablaban que habia un profesor de filosofia muy entretenido; yo pensaba
que estudiar educacion parvularia era para ensefiar a jugar a los nifios, una forma de
educar y jugar con ellos, pero cuando escuché que la carrera tenia un sello mas
profesional, me entusiasm6 mucho” (E1:44-46).
La decision, tomada con fuerte conviccion, y de manera autonoma, no fue recibida como la mejor
alternativa por su familia, por su padre que le sugeria estudiar otras carreras de mayor prestigio social,
como arquitectura. Ella defendi6 su postura y —luego de rendir el bachillerato- postulé exclusivamente a
Educacién Parvularia, pese a que la decision no contaba con el total respaldo familiar, tal como lo refiere:
“mis hermanos estudiaron carreras tradicionales y reconocidas socialmente: uno estudid

derecho, otro ingenieria, el otro psicologia y sociologia, entonces claro, la familia suponia
que yo también tenia que entrar en esa logica de estudiar una carrera liberal” (E1:98).

El ingreso a la Escuela de Educacién Parvularia de la Universidad de Chile

Mercedes es seleccionada para estudiar educacion parvularia, carrera que para el afio de su postulacion
contaba con 40 vacantes para cerca de 200 postulantes, luego de un proceso de seleccidn especial que
‘duraba toda la semana’ e incluia, entre otras materias, examenes de arte, musica y danza. Pese a la alta
demanda por estudiar Educacion Parvularia, es necesario precisar que, para la época, ésta constituye un
quehacer profesional poco conocido en la sociedad chilena, que se debate entre la nocién de guarderia

infantil y la mirada que defiende el carécter educativo de los espacios de salas cuna y jardines infantiles.

Por otra parte, si bien los antecedentes historicos de la formacion de Maestras de Jardin Infantil en Chile
se remontan al afio 1907, en el marco de la Escuela Normal (JUNJI, 2015), la llegada de la formacion de
Educadoras de Parvulos al contexto universitario recién se concretaria en el afio 1944, producto del
esfuerzo de académicas de la época que buscaban elevar el estatus formativo de estas profesionales®.
Mercedes se refiere a este proceso histdrico, y lo proyecta al periodo de su formacion profesional, de la

siguiente manera:

8 Amanda Labarca (destacada académica e intelectual) presenté el proyecto de creacion de la Escuela de Educadoras
de Parvulos en la Universidad de Chile, con el prop6sito de atender adecuadamente a nifios y nifias entre los 2 y 6
afios de edad, grupo de la poblacion sefialado como “la edad abandonada” dada la insuficiencia de la atencion a las
necesidades de este grupo etario por parte del Estado (Alarcén, 1986).
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“segun entiendo que [un grupo de mujeres emblematicas] proyectaban que el pais -a
través de la educacion- podia salir del subdesarrollo; pienso que ésa era la mirada, y ellas
pelearon mucho para que en vez de formar a las educadoras de parvulos en la Escuela
Normal, la formacion se trasladara a la Universidad y tuviera un caracter profesional”
(E1:88).
Agrega que con la llegada de la carrera a la Universidad de Chile, también se amplié el rango de
influencia de la Educacion Parvularia hasta el nivel de Sala Cuna, los centros que existian hasta este
momento eran administrados y atendidos fundamentalmente por Asistentes Sociales, por lo que tenian un

enfoque esencialmente asistencial.

El proceso de formacion profesional de Mercedes se inicia con un hecho politico relevante para la Escuela
de Educadoras de Parvulos. El primer dia de actividades, un grupo de postulantes que no fueron
seleccionadas, se presento en la sala de clases para exigir la apertura de un nuevo curso, demanda que fue

respaldada por las alumnas ya matriculadas. Mercedes lo relata asi:

“El primer dia de clases, una sala para 40 personas, estaba atochada con gente de pie; las
postulantes que no habian quedado aceptadas se concertaron, sin WhatsApp, sin celular,
sin nada, y se presentaron pidiendo que la escuela abriera otro curso; y asi fue como
tuvieron que abrir otro curso (...) nosotras las estudiantes que habiamos sido aceptadas
encontrabamos que eran super valientes, por el hecho de ir, instalarse y exigir ser
aceptadas también” (E1:52-56).
Este hecho tuvo implicancias préacticas y culturales relevantes para el proceso formativo de las educadoras
de parvulos, ya que por motivos de espacio se vieron en la obligacién de cambiar las dependencias desde

Avenida Republica hacia las cercanias del Instituto Pedagdgico:

“estdbamos en calle Republica, en una casita chiquitita, como de jardin infantil, una cosa
mindscula, que no estaba muy bien habilitada para Escuela universitaria; frente a esa
presion, la escuela se cambi6 a avenida Macul, donde estan los Bomberos ahora (...) Ahi
se instald6 la Administracion de la Escuela, la Directora y las dependencias
administrativas, y casi todas las clases se daban en el Pedagogico” (E1:58).

De la casa al espacio publico: la vida estudiantil y politica en el contexto de la Reforma

Universitaria

Para Mercedes la llegada a la Universidad, en esta nueva sede en el Instituto Pedagdgico, tiene un
significado especial que se entrelaza con su trayectoria vital, con una época y su conocimiento progresivo

del mundo social y politico. En sus palabras:
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“se me abrio de nuevo el mundo, otra vez, otro poco, porque en ese momento habia
mucha actividad estudiantil; en ese tiempo la FECH® hacia muchas actividades en el
Pedagogico, y me pregunté ‘;qué serd la FECH?’. Empecé a averiguar, asisti a
reuniones, escuchaba en el casino debates famosos que eran fascinantes (...) y claro, ya
se estaba iniciando la Reforma Universitaria. Hubo mucho movimiento de parte de los
estudiantes, muchas conversaciones y discusiones en todas partes, el casino, los
jardines... era bien entretenido” (E1:62).

Este escenario de alta efervescencia que bregaba por la democratizacion de la vida universitaria, motiva a
Mercedes y otras estudiantes a conformar el primer Centro de Alumnas de la carrera de Educacion

Parvularia. En sus palabras:

“me acuerdo que con una compaiiera nos propusimos crear el Centro de Alumnas, porque
la escuela no tenia. [¢(No tenia en ese minuto o no habia tenido nunca?]: jnunca! la
escuela era como un colegio de seforitas. Entonces nos dijimos ‘hagamos el centro de
alumnas’. Con gente de la FECH, no sé de qué carrera serian, conseguimos un formato de
estatuto y lo tradujimos mas o menos para la escuela. Pedimos autorizacion para hacer
elecciones: que las alumnas aprobaran el estatuto, eligieran delegadas y montamos el
centro de alumnas. (...) La presidencia del centro de alumnas tenia que ser de primer afio
y como nosotras estdbamos en segundo no podiamos aspirar a participar de la directiva;
entonces nos dijimos, ‘pero qué importa que no seamos nosotras las que ocupemos los
cargos, si lo importante es que exista el centro de alumnas’. Con el centro de alumnas
organizado estabamos representadas en la FECH; asi fue que luego fuimos invitadas a las
convenciones, participabamos en las elecciones de la FECH y asi nos inmiscuimos en la
vida universitaria como carrera, como escuela” (E1:64).

A proposito de las transformaciones impulsadas por el proceso de Reforma Universitaria, se comienzan a
visibilizar cambios concretos en la gestién de la casa de estudios, tal como lo narra Mercedes:
“segun recuerdo que después, los directores de escuelas fueron elegidos, porque antes
eran nominados, y también creo que se establecié un sistema de seleccion de los
profesores (...). Me toco en pleno la Reforma Universitaria de 1966 y 1967; recuerdo
haber estado de “guardia” en la Rectoria en la Casa Central de la Universidad de Chile

que funcionaba en un salén inmenso y muy lindo. Fue un periodo bien convulsionado,
bien movido politicamente” (E1:72-74).

La formacion como Educadora de Parvulos en la Universidad de Chile

Al momento del ingreso de Mercedes a la Universidad de Chile, la formacion profesional de las
educadoras de parvulos Chile contaba con casi dos décadas de existencia, tiempo en el que se ha ido
delineando su enfoque formativo para las profesionales de la educacion infantil. En su opinién, la

formacion era:

% Federacion de Estudiantes de la Universidad de Chile.
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“bien poco instrumental y [habia] mucho espacio de reflexion; teniamos cursos de

filosofia, de sociologia, con énfasis en psicologia del nifio, psicologia general y de la

personalidad, o sea, la formacion tedrica era fuerte” (E1:76).
Mercedes refiere una formacién que articula la pedagogia con otros &mbitos del saber, lo que refleja una
mirada amplia e integral del quehacer educativo. En coherencia con esta posicion, Alarcén (1986) sefiala
que la Escuela de Educacion Parvularia tuvo un sello marcado por Matilde Huici Navas quien fuera su
directora por varios afios, que cuestionaba el énfasis de los profesores de primaria como “transmisores” de
conocimiento. Por el contrario, sefialaba que nifias y nifios no requerian almacenar datos, sino mas bien
buscar aquello que necesitaban o deseaban. En su perspectiva, la formacion de las educadoras se
fundamentaba en el conocimiento de si mismas y el conocimiento del camino hacia un ideal; las
educadoras debian ser capaces de coger los conocimientos adquiridos para ponerse frente a la realidad
concreta de nifias y nifios y definir qué hacer con ella.

La carrera tenia una duracion de tres afios, con una carga de actividades ‘bien intensa’. Consideraba una
préactica profesional de un afio, comenzando en Marzo y terminando en Noviembre, ademas de un

Seminario de Titulo.

La préctica profesional en la Escuela de Educadoras de Parvulos de la Universidad de Chile se enmarcaba
en el énfasis que daba el programa de formacion al desarrollo de capacidades profesionales que
permitieran a las estudiantes actuar de manera efectiva en los diversos contextos socioculturales a los
cuales pertenecen los parvulos (JUNJI, 2015). De este modo, uno de los desafios fundamentales para las
estudiantes era instalar ‘jardines infantiles’ en sectores pobres, instituciones, oficinas salitreras y fabricas.

Mercedes lo relata de la siguiente manera:

“lo que fue también para mi muy importante y que me marco por el resto de mi vida
profesional (creo que por eso fui tan partidaria de los PMI), fue la practica profesional la
gue consistia en crear un jardin infantil en una poblacion, que en ese tiempo se Ilamaban
‘poblaciones callampas’; teniamos que ir como fuera a crear un jardin infantil. Recuerdo
que la supervisora de practica nos present6 al Presidente de la Junta de Vecinos, quien
nos pasd una mediagua que tenia como bafio una letrina, y eso seria todo. Eramos cuatro
estudiantes, y empezamos por conseguir mesas, sillas, tazas, porque jno teniamos nada!
para ofrecer a los nifios y nifias” (E1:76).

Esta experiencia ofrece a Mercedes la posibilidad de acercarse a un contexto sociocultural muy distinto al
suyo, marcado por la pobreza, con ‘casas a medio armar con fonolas’ y altas tasas de desnutricion infantil.

En sus palabras:

10 pPrograma de Mejoramiento de la Atencién a la Infancia, creado en la década del 90 por el Ministerio de
Educacion. El programa, de caracter educativo, se implementa en relacion directa con organizaciones sociales,
quienes son las responsables de la ejecucion del proyecto.
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“habia hartos nifios y nifias con desnutricion infantil; creo era el ‘peak’ de la desnutricion

infantil, asi es que era tan importante conseguir comida y leche para ellos; el Consultorio

nos proveyo6 de leche y galletas (...) los nifios y nifias empezaron a llegar de a poco. Las 4

alumnas teniamos como 10 nifios cada una, asi que yo calculo que entre las cuatro

atendiamos como 40 nifios” (E1:78).
En este escenario en el que estaba ‘todo por hacer’, Mercedes reconoce un temprano interés por relevar la
dimension social y educativa de su trabajo y aportar a la valoracién de la educacién infantil. Se perfila,
poco a poco, una fuerte conviccion en ella en torno a la importancia de la atencién temprana de las
necesidades de la infancia como apuesta para el desarrollo de la sociedad. No obstante, en este periodo, el

nivel de conocimiento social de la educacion parvularia ain no es muy extendido. Al respecto, sefiala:

“Yo por lo menos no queria caer en una suerte de accion paternalista; con todas las ideas
surgidas tan fuertemente de la reforma universitaria, mi idea era trabajar para que se
empezara a valorar la educacion de los nifios, que la educacion de los nifios fuera
importante aunque fueran chiquitos (...). Asi fue que me fui aliando con las familias, que
en su mayoria estaban conformadas por madres solas. Cuando llegdbamos al jardin, lo
primero que haciamos era ir a buscar a los nifios a sus casas. Les golpedbamos la puerta,
salian medios dormidos y nosotras mismas los llevdbamos al jardin. EI Presidente de la
Junta de Vecinos también se encargaba de ir a buscarlos” (E1:82).
Esta experiencia practica, propuesta en principio por la Universidad, que la vincula con la realidad de la
pobreza urbana, tendrd implicancias para su desarrollo profesional futuro. A partir de ella, Mercedes
apuesta por vincular su profesion al quehacer educativo en contextos de pobreza y visualiza que el trabajo

en el sector publico aparece como una buena alternativa para cumplir con este proposito.

Ya culminando su proceso formativo, realiza su Seminario de Titulo, en una temética propuesta por la
propia escuela, el andlisis de la obra de Walt Disney:
“a mi no me entusiasmaba para nada el tema, porque todo lo que tuviera relacion con lo
norteamericano en esa época no me atraia, lo rechazaba tal vez debido a las noticias que
nos llegaban de la guerra de Vietnam. Pero lo que me motivo fue que la directora del
seminario era una docente bien critica que se llamaba Linda Volosky” (E1:104).
Tuvieron la oportunidad de ver muchas de las peliculas de este cineasta, incluso filmes que realizé antes
de la etapa de las peliculas ‘idilicas, bonitas y amorosas’, unas cuestiones ‘terrorificas’, analizando todos
los personajes y distintas dimensiones de su trabajo. El seminario resultd ‘bien interesante’, pese a su baja
expectativa inicial, dado que pudieron poner en préactica la capacidad de analizar con profundidad y desde
una perspectiva critica esta obra audiovisual, en coherencia con los postulados educativos propuestos en el
proyecto educativo de la Escuela de Educacion Parvularia. Mercedes concluye su proceso de formacion
inicial como Educadora de Parvulos a fines de 1966 y recibe su certificado de titulo a comienzos del afio

siguiente.
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C. LOS PRIMEROS ANOS DE TRABAJO COMO EDUCADORA DE PARVULOS: DE LO
PRIVADO A LO PUBLICO

El primer trabajo: la educacién déjenla a nosotros

Luego de titularse, Mercedes se incorpora rapidamente al mundo del trabajo. Buscé apoyo con la
profesora que la supervisé en el proceso de practica profesional:
“fui a verla porque trabajaba en la Fundacién de [Guarderias y] Jardines Infantiles,
institucion previa a JUNJI (...). Me dijo que no tenia nada que ofrecerme en la
Fundacidn, pero que me recomendaba un jardin particular que recién estaba empezando.
Y ahi llegué al Colegio Latinoamericano de Integracion” (E1:126).
Ingresa a este establecimiento educativo creado para atender a los hijos e hijas de funcionarios/as de la
CEPAL (Comision Econdmica para América Latina y el Caribe, institucién asociada a Naciones Unidas),
cuya organizacién respondia al modelo de cooperativa social. El lugar contaba con nivel de sala cuna (de
cero a dos afios) y necesitaban educadoras de parvulos para el nivel medio (de dos a cuatro afos).
Mercedes se presentd y fue contratada de inmediato. Ella reflexiona en torno a esta oportunidad laboral y

sus intereses sociales y politicos:

“cuando sali de la escuela mi idea era continuar mi trabajo en pobreza, pero cuando se me
presenta esta oportunidad [contexto de educacion particular], me dije: ‘voy a tomar este
colegio como aprendizaje, como escuela, voy a aprender de los nifios bien y después me
traslado de nuevo a pobreza’. Y asi fue” (E1:138).

Tuvo la oportunidad de trabajar con un ‘un grupito chiquitito de nifios’ entre los cuales se encontraba un
nifio con afasiall, lo que representé un desafio profesional sustantivo que abordé con mucha dedicacion:
“no tenia idea de ese trastorno asi que tuve que leer, investigar, recuerdo que no fue un
problema, el nifio se integrd al curso, nos entendiamos con gestos y él se entendia con
gestos con los demas nifios” (E1:138).
Mercedes se mantiene por cuatro afios trabajando en este colegio, en el que tuvo un proceso importante de
aprendizaje respecto de su funcion como educadora de parvulos. Al narrar su experiencia, refiere una baja
validacion social de su profesion frente a otras disciplinas. Sefiala que en este colegio privado los padres:
“estaban bien presentes, eran bien examinadores; por ejemplo, me acuerdo que un papa

en una reunién me pregunt6 por qué yo ensefiaba los colores primarios a los nifios; otro
me preguntd sobre cuanto tiempo les exigia atencion en las actividades a los nifios. Sentia

11 a afasia corresponde a un trastorno en el area del lenguaje.
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gue muchas preguntas eran para probarme como educadora, para examinarme, para

ponerme a prueba” (E1:142).
En el relato, se puede apreciar una imagen social de la educacién parvularia como una carrera que ain no
logra validarse lo suficiente, en su estatus profesional, tal como lo refiere la protagonista: “creo que
pensaban que la formacion de la educadora era mala, tal vez tres afios de formacion profesional eran poco
de acuerdo a la mirada tradicional de la formacion profesional” (E1:144). Identifica una tension con las
familias de los nifios y nifias (profesionales de la CEPAL) respecto de las expectativas de lo que debia
suceder en el Jardin Infantil, la relacion entre la funcion de cuidado y la educacion, lo que refleja cierto
nivel de desconocimiento respecto de las posibilidades que ofrecia la Educacién Parvularia; como lo
sugiere Mercedes:

“sentia que el mensaje implicito de ellos era ‘la educaciéon la asumimos N0Sotros, Nosotros

los papés, nosotros que somos abogados, arquitectos, ingenieros, nosotros que somos los

que sabemos’ (...) la educacion parvularia como profesion era incipiente; recuerdo que

no se tenia claro qué valor tenia educar a los nifios de chicos, o sea, el trasfondo de las

preguntas era ‘;que van aprender los nifios en el jardin, aparte de aprender los colores?’

(E1:140-146).
Mercedes realiza un analisis de esta situacién desde la perspectiva de género, planteando que existirian
prejuicios en torno a las capacidades femeninas para hacerse cargo de los procesos educativos de nifios y
nifias. En sus palabras: “y también yo creo que habia prejuicios respecto de las capacidades de las mujeres,
a lo mejor nos veian muy nifiitas, muy ‘light’ en lo que a pensamiento y formacion intelectual se refiere”
(E1:144). Es decir, los cuestionamientos no sélo tienen que ver con el desarrollo de una carrera
profesional que tiene pocos afios de historia a nivel universitario, sino que ademas porque se trata de un

ambito de la educacion ocupado fundamentalmente por mujeres.

Se aprecia una nocién social de la Educacion Parvularia que aun no logra validarse como una instancia
educativa que, junto con ofrecer cuidado y bienestar, entrega oportunidades de aprendizaje para nifios y
nifias. Refiere que este jardin infantil era mas bien ‘rtstico’, con escasa inversion en material educativo,
teniendo que justificar incluso el uso de papel para dibujar. La dimensiéon del cuidado infantil tiene
preponderancia en la mirada de las familias de los parvulos, quienes incluso visualizan el juego (estrategia
fundamental para el desarrollo de procesos de aprendizaje) como una herramienta de entretencion en el
marco del cuidado de nifios/as. Mercedes lo plantea en los siguientes términos:

“Ellos formaron una cooperativa, el colegio tenia esa estructura organizacional, pero a mi

entender, de educacion parvularia no tenian idea. Para ellos, que nosotras les pidiéramos

materiales educativos, era encarecerles la colegiatura, la cuota que tenian que pagar;

entonces el mensaje que yo recibia era ‘;para qué quieres materiales educativos, si los
nifios aqui vienen a jugar?’. Tenian el concepto de cuidado muy presente y yo veia que su
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visién era que la educacion de sus hijos estaba a cargo de ellos y que su cuidado, mientras
ellos trabajaban, estaba a cargo de nosotras; buscaban que estuviesen bien cuidados (...).
Creo que hacian una clara diferencia: ‘nosotros (los padres) nos encargamos de lo
valorico, de lo fundamental, de los conocimientos y tu te encargas de entretenerlos’
(E1:140-144).
Mercedes problematiza la realidad que enfrenta en este primer espacio laboral como educadora de
parvulos, que no ofrece condiciones para el desarrollo de una tarea educativa de mayor envergadura. Lo

expone de la siguiente manera:

“Habia una mirada superficial de la educacion, porque claro, aparte de jugar con los

nifios, de cantarles, de ofrecerles experiencias mas bien sensoriales, no habia instancias,

ni medios, ni ambiente como para hacer algo mas, ofrecerles una formacién mas integral

y una educacion mas complejizada de acuerdo a las potencialidades de los nifios y nifias”

(E1:144).
Llegdb un momento en que se produce una crisis entre los socios de la cooperativa a cargo de la
administracion del colegio, por conflictos respecto de las alternativas de desarrollo que tenia el proyecto
del que formaban parte. Producto de esta situacion, en 1971 se fragua un nuevo proyecto de colegio y una

nueva apuesta laboral para Mercedes:

“un grupo de apoderados, mas casi todos los profesores, decidimos crear un colegio. En

ese momento Summerhill era el suefio dorado de nuestra manera de ver la pedagogia.

Entonces pensamos en hacer una especie de Summerhill*? en Santiago y también bajo la

modalidad de cooperativa armamos el Colegio Vanguardia” (E1:148).
En este nuevo espacio, existia mayor apertura a la creatividad profesional y a la disponibilidad de
recursos, lo que permitié construir espacios educativos méas elaborados, tal como lo describe Mercedes:
“ahi pudimos ofrecer a los nifios y nifias mas experiencias, comprabamos materiales, teniamos libros
bonitos, le dimos un sello mas educativo al jardin” (E1:154). El proyecto no duraria mucho tiempo, el
colegio fue declarado en quiebra en el afio 1972, por lo que Mercedes decide volver al Colegio
Latinoamericano de Integracion y toma la determinacion de introducir un cambio en su trayectoria laboral,

tal como lo narra: “ahi yo me dije ‘desde ahora ya no mas aventuras en jardines privados, vuelvo a mi

deseo original’ y ahi empecé a buscar otro trabajo” (E1:160).
Los inicios de la JUNJI: cuando hacer Educacion Parvularia era una tarea titanica

Mercedes sefiala que hizo intentos por ingresar a JUNJI durante el afio 1972 pero no lo consiguio:

2. Summerhill es un proyecto educativo desarrollado por Alexander S. Neill, educador britanico que propone la
educacion en libertad. Durante la década de 1960 publica “A radical approach to child rearing” obra que se hizo muy
popular en el mundo anglosajon y que da a conocer la experiencia de la Escuela Summerhill como una expresion de
la pedagogia libertaria (Saffange, 1994).
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“yo sabia que estaban creandose jardines pero era dificil encontrarlos (...) supe que en

Recoleta se habia creado un jardin infantil con la modalidad de internado para hijos e

hijas de asesoras del hogar que trabajaban puertas adentro; era un jardin piloto, muy

bonito, grande” (E1:164).
Cabe sefalar que la Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI) se habia creado recientemente, el 22 de
Abril de 1970, bajo el Gobierno de Salvador Allende, mediante la Ley 17.301, producto de una larga lucha
de grupos de mujeres por generar politicas publicas méas robustas para la atencion educativa de la primera

infancia en el pais'®,

En 1973, Mercedes decide continuar con sus esfuerzos para trabajar en la JUNJI y, pese a que no fue tarea

sencilla, alcanza su propdsito, tal como refiere en su relato:

“no me quedd mas que esperar una vacante; tenia que ir una vez por semana mMas Menos a
la Casa Central de JUNJI para tener novedades de una vacante en alguna parte.
Exactamente el 13 de Agosto de 1973 me dieron el cargo de Directora en el Jardin
Infantil de la Villa Portales, donde esta la USACH?; o sea, que recién entrada, el Golpe
de Estado me pill6 ahi” (E1:164).

Asume como Directora de este nuevo Jardin Infantil de JUNJI que contaba con todos los niveles (sala
cuna, nivel medio y nivel de transicion). El Jardin Infantil “estaba yo diria semi armado, contaba con
técnicas de educacion parvularia, que entre paréntesis no tenian una formacion sistematica y formal; las
auxiliares de péarvulos, eran personas que tenia ganas de trabajar con nifios, de modo que no tenian

formacion previa” (E1:170). Agrega al respecto:

“las personas que trabajaban en los jardines infantiles lo hacian porque tenian ciertas
intuiciones para educar a los nifios, algunas mujeres tenian cierta cercania hacia la
infancia, pero no tenian formacion pedagédgica o formacion minima en educacion
propiamente tal” (E2:2).

El relato personal de Mercedes da cuenta de lo que implicaba esta responsabilidad como Directora y la

funcidn social que cumplian estos centros educativos en aguellos momentos:

“desde mi historia, como profesional, en ese tiempo [primera mitad de la década del 70]
hacer educacion parvularia era una tarea bastante titanica, porque habia muy pocas
profesionales de la educacion parvularia en general, y no habia formacion de técnicos”
(E2:2).

BEntre los fundamentos esgrimidos por los movimientos de mujeres para la creacién de la JUNJI se cuenta la
necesidad de mejorar las condiciones de cuidado, educacion y alimentacion de sus hijos e hijas mientras ellas
laboran, fruto de su creciente incorporacién al mundo del trabajo remunerado (JUNJI, 2015).

14 Universidad de Santiago de Chile, que en la época correspondia a la Universidad Técnica del Estado (UTE),
institucién publica de educacion superior con presencia a nivel nacional.
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Hay una demanda por instalar con urgencia los espacios para la educacion de nifios y nifias, pese a que las

condiciones estructurales para su implementacion no parecen ser 6ptimas.

El rol de Directora de un Jardin Infantil de JUNJI, en la época, era altamente demandante, ya que debia

cumplir con multiples funciones de diversa naturaleza:

“entonces las educadoras, teniamos que saber de gestion, manejar dinero, saber planificar
para todos los grupos de parvulos, apoyar a las técnicas en su trabajo cotidiano, de manera
que el ejercicio profesional era bastante pesado, demandante y complejo a la vez; eras
psicologa, orientadora, capacitadora, nutricionista, asistente social, ejercias un montén de
roles que hoy dia estdn claramente diferenciados (...) y por tanto las educadoras se pueden
dedicar més al proceso educativo. En ese sentido, el cambio ha sido enorme” (E2:2).

La funcion directiva que cumplia como la Unica educadora de parvulos del jardin infantil representaba un

gran desafio, ya que trabajaba en ‘condiciones minimas’, tal como lo refiere Mercedes:

“yo tenia que comprar al quiosco de la esquina, la verdura y la fruta para los nifios; teniamos
una ‘caja chica’, y con eso compraba aceite, harina, arroz, fideos, todo lo que se necesitaba
para preparar la comida de los parvulos; el jardin infantil tenia una implementacion muy
rustica... ahi senti la necesidad de estudiar nutricion, porque tenia que programar dietas y la
comida a entregar a las guaguas; la comida para una sala cuna... era todo un mundo
desconocido para mi” (E1:172).

Mercedes relata la existencia de Jardines Infantiles dependientes de la Corporacion de Servicios
Habitacionales (CORHABIT):
“en tiempos de Frei padre®®, el Ministerio de Vivienda, a través de CORHABIT construia
poblaciones y construia también jardines infantiles que los administraban ellos (...).
Entonces, el Ministerio de Educacion tenia que coordinarse con el Ministerio de Vivienda
para la gestion de estos centros” (E2:50).
No obstante, una vez que se crea la JUNJI se produce una reorganizacion de la institucionalidad para este
nivel educativo, proceso que Mercedes puede ver desde cerca:
“una vez que Yo ingresé a JUNJI, en tiempos de la dictadura, todos los jardines infantiles
dependientes del Ministerio de Vivienda y sus educadoras fueron trasladadas a JUNJI, que

entonces pasé a administrar sus jardines infantiles y los del MINVU (que asi llamabamos al
Ministerio de Vivienda)” (E2:54).

Los procesos de formacion continua a fines de los 60 y la década del ‘70

Al revisitar sus primeros afios de ejercicio profesional, Mercedes reflexiona en torno a los procesos de
formacion continua y soporte técnico para las Educadoras de Parvulos. Plantea una critica al rol de la

Universidad de Chile en la tarea de entregar soporte a las profesionales del &rea:

15 Eduardo Frei Montalva, Presidente de la RepUblica en el periodo 1964-1970.
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“las universidades formaban profesionales y luego teniamos que trabajar sin mayor apoyo
de ellas; estoy hablando por la Universidad de Chile que era la Unica que en ese momento
formaba educadoras de parvulos. En ese tiempo no existia la posibilidad que te vincularas
posteriormente a tu universidad, sino que tenias que continuar como pudieras” (E2:2).
Reconoce como significativo el rol de la Organizacion Mundial de Educacion Preescolar (OMEP) en
Chile para el perfeccionamiento profesional de las educadoras de parvulos y, pese a la critica esgrimida,
da cuenta de la alianza que OMEP establecié con la Escuela de Educacion de Parvulos de la Universidad
de Chile para llevar adelante eventos masivos de carécter técnico-pedagogico:
“Me acuerdo, que eran super valorados los seminarios que organizaba OMEP, y en ellos la
Universidad de Chile, la carrera nuestra, tenia un rol stper relevante; en el fondo la OMEP
era la organizacién que permitia que la carrera hiciera extension. EI comité chileno fue uno
de los primeros en el mundo; se cred en 1956. A esos seminarios anuales, venian expertos
extranjeros de alto nivel, asi es que eran verdaderas jornadas de perfeccionamiento en
profundidad, stper valoradas por nosotras, por las educadoras; si trabajabas en educacién
parvularia, no podias estar ausente de esos seminarios” (E2:2).
Los seminarios organizados por OMEP Chile fueron configurando una presencia muy relevante en el
contexto nacional, con ‘mucha voz’, con capacidad de gestion para traer a figuras de renombre, convocar a

las profesionales del area a estos espacios formativos y publicar ‘buenos documentos’.

Mercedes contrasta el lugar que ocupaba OMEP durante sus primeros afios de ejercicio profesional con el
presente, sefialando que su rol en la actualidad es muy distinto: “eran instancias de perfeccionamiento
bien, bien importantes, y eso veo que hoy dia esta desdibujado; la OMEP hoy no tiene el mismo peso que
en ese tiempo tuvo” (E2:6). Probablemente el fortalecimiento de la institucionalidad educativa del pais,
una vez recuperada la Democracia, haya permitido que parte de esta funcidn de formacion continua que

cumpliera OMEP Chile haya sido asumida crecientemente por el Estado.

D. EL TRABAJO EDUCATIVO EN EL CONTEXTO DE LA DICTADURA MILITAR
Nos transformamos en comedores infantiles

Al referirse al enfoque educativo predominante en este periodo, Mercedes sefiala que éste estaba muy
centrado “en el cuidado y la proteccion de los niflos, y era muy fuerte el tema de la mujer trabajadora; las

politicas publicas indicaban que la mujer debia incorporarse al trabajo” (E2:8).

Con la irrupcién de la dictadura militar, los énfasis del trabajo de los jardines infantiles fueron

transformandose, privilegiando la atencion alimentaria y la focalizacion en los sectores de mayor pobreza,
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lo que termind relegando la dimension educativa a un lugar de menor prioridad®®. Ella lo narra de la
siguiente manera:
“pero eso fue cambiando con la dictadura militar, los jardines infantiles mas bien nos
transformamos en comedores infantiles, porque el tema de la desnutricion infantil fue
bastante feroz; en ese periodo los nifios desnutridos tenian la prioridad de ingreso; ahi se
desdibujaron las funciones con que originalmente fue creada JUNJI, es decir, orientada a
atender a los hijos de las madres trabajadoras; con la dictadura muchas mujeres perdieron
el trabajo y por tanto sus hijos no tenian tanto acceso al jardin, y asi es que como te digo,
el tema de la desnutricion infantil fue bastante fuerte (E2:8).
La dificil situacion descrita se haria ain mas critica con el incremento en los niveles de cesantia, que tuvo
incidencia en los criterios de focalizacion para los jardines infantiles de JUNJI, en un contexto en el que la
demanda por acceder a una matricula se hace més fuerte. En su relato, Mercedes lo consigna asi:

“y después se profundizé con la cesantia, dado que también tuvimos que abrir vacantes a
los hijos e hijas de las trabajadoras y trabajadores del programa PEM y POJHY; esos
nifios y nifias tenian preferencia para entrar a los jardines. Entonces, en el fondo, los
jardines infantiles se transformaron o estaban orientados al cuidado de los nifios de
extrema pobreza. La educacion estaba bien en un tercer y cuarto plano, porque ademas las
salas no daban abasto (aumentaron artificialmente sus capacidades) y los materiales
educativos no existian” (E2:8).
La educacion parvularia fue declarada como prioritaria para nifios y nifias de sectores de extrema pobreza
en las “Directivas sobre educacion parvularia, basica, media y de adultos y sobre alternativas
educacionales” del afio 1979, en las que se refiere que “se incrementara la cobertura hasta por lo menos,

Ilegar a generalizarla como opcidn de los padres para el afio inmediatamente anterior al primero basico en

los sectores de extrema pobreza, rurales y de aglomeramientos urbanos” (Filp y Cardemil, 1984, p. 8).

La prioridad otorgada a las dimensiones social y nutricional, se tradujo también en una disminucion de los
recursos destinados a la adquisicion de material de ensefianza, lo que debilita ain mas los esfuerzos de los

equipos educativos por potenciar el trabajo pedagogico. En el relato de Mercedes:

16 |a formalizacion de esta decision de las autoridades militares se tradujo en que la Ley N° 17.301 fue declarada en
revision y en 1974 se dicta la Directiva Presidencial N° 87 que plantea que la educacién entre 0 y 4 afios debe
centrarse prioritariamente en salud y nutricion, mientras que para el tramo entre 4 y 6 afios se considera conveniente
una educacion “cientificamente guiada”. A fin de realizar un diagndstico del nivel de educacion parvularia, en Abril
de 1974 comienza a funcionar la “Comision 17 convocada por la Superintendencia de Educacion y presidida por la
Primera Dama de la Nacion (MINEDUC, 1998).

17 PEM es el Programa de Empleo Minimo impulsado por la dictadura de Augusto Pinochet desde el afio 1974 hasta
1988, para enfrentar los altos indices de cesantia; los niveles de remuneracion de los/as trabajadores/as correspondian
a un tercio del salario minimo de la época. POJH, por su parte, es el Programa de Ocupacion para Jefes de Hogar fue
implementado en el afio 1983 como parte del paquete de medidas frente a los efectos nacionales de la crisis
econémica mundial.

42



“por lo menos lo que yo vivi fue que los recursos educativos para los jardines infantiles
de JUNJI no existian. Me acuerdo que la supervisora me decia ‘tendras que trabajar con
papel de diario’, no contdbamos con materiales; hoy dia me da una envidia fantéstica ver
la dotacién de materiales que tienen los jardines infantiles; entonces tu capacidad creativa
y de inventiva se te agotaba a mitad de afio, porque ya no podias seguir con el papel de
diario, el engrudo y la masita hecha con harina y con sal; los nifios demandaban mas,
otros elementos un poquito mas sofisticados” (E2:12).

Pese a que la educacion no aparecia como el aspecto central del quehacer de los jardines infantiles,
Mercedes comparte una reflexion en torno a los significados que ella construye en este escenario. Sitla su
quehacer profesional y la funcion de los jardines infantiles en un contexto pais marcado por la pobreza y
la violencia politica, lo que posibilita que re-signifique el sentido de su trabajo en funcion del bienestar de
la infancia. En sus palabras:
“Para mi no era frustrante que no pudiera hacer educacién como yo imaginaba como
profesional, o poder desarrollar un proyecto educativo, porque veia que la situacién
politica y social estaba afectando el pais y veia como eso afectaba a los nifios y nifas;
trabajé en la poblacion La Faena y Lo Hermida, donde también fue muy fuerte el tema de
los detenidos-desaparecidos. En el Canal San Carlos que estaba a una cuadra del jardin,
aparecian cadaveres cada cierto tiempo y eran los mismos nifios los que nos llevaban la
noticia al jardin. Asi es que uno se decia ‘aqui no hay alternativa’, o sea, lo primero es lo
primero: dar carifio, proteccion y alimentacion” (E2:14).
Mercedes sefiala que, dada la condicion del pais, habia que ‘renunciar a un proyecto educativo’ ya que se

debian ‘resolver’ los requerimientos mdas urgentes de la poblacion infantil, dandole prioridad a la

satisfaccion de sus necesidades basicas.

La tasa de desnutricion de la poblacién menor de 6 afios en Chile era importante en este periodo, por lo
que se visualizaba que los esfuerzos de los dispositivos institucionales del Estado vinculados a la infancia
eran claves para hacer frente a la problematica de la malnutricion. En este escenario, se enmarca el
protagonismo que adquiere la entrega de alimentacion en los jardines infantiles:

“Y claro, me acuerdo que la nutricionista que habia en Direccion Nacional o en Direccidén

Regional, nos preguntaba ‘;y ustedes como saben que los nifios no estan desnutridos?” Y

les respondiamos que era cuestion de mirarlos, o sea, ni siquiera habia medicion seria del

peso y estado nutricional de los nifios; todo era evaluado al ojo... pero ta veias y sentias

que eso tenia sentido en ese momento y era lo relevante para los nifios, no habia muchas
mas posibilidades” (E2:14).
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La llegada al Departamento Técnico Nacional de JUNJI y el influjo del conductismo en la educacion

Después de trabajar durante toda la década de los ’70 en jardines infantiles, en 1980 Mercedes es
promovida para cumplir la funcién de supervisora técnico-pedagogica de JUNJI en la Delegacion
Regional Santiago Oriente, debiendo apoyar a los establecimientos de la zona Nufioa-Macul. Sefiala que
en dicho periodo se mantenia la precariedad en la asignacion de recursos y la focalizacion de los esfuerzos
en la atencion al problema de la desnutricion.

Prontamente, en 1982 es trasladada al Departamento Técnico de la Direccion Nacional de JUNJI, para
incorporarse a la Seccién de Curriculum. Mercedes sefiala que en este periodo se observa un interés
institucional por fortalecer la dimension educativa en la gestion, a partir del reforzamiento del equipo
encargado del desarrollo curricular con la contratacion de un mayor nimero de educadoras de parvulos y
una psicologa. Da cuenta del desarrollo de procesos de formacion continua para los equipos educativos y
la contratacion de educadoras de parvulos para los jardines infantiles para abordar el trabajo pedagégico,

asignadas en funcién de la capacidad de atencion de cada jardin infantil; en sus palabras:

“empezd un plan de capacitaciéon y perfeccionamiento hacia las educadoras de los
jardines infantiles, que se desarrollaba via presencial y también via documentos; me toco
elaborar bastante documentacion para apoyar la labor educativa de las educadoras. En ese
periodo, méas o menos, empiezan a entrar educadoras pedagdgicas a los jardines, o sea, las
educadoras directoras empiezan a estar acompafiadas de educadoras pedagodgicas por
niveles” (E2:20).

En la medida que avanza la década del ’80, el influjo del conductismo en la educacion chilena y en el
nivel la educacién parvularia se hace mas relevante. Mercedes sefiala que las psicologas comienzan a
ocuparse de ‘los temas de conducta’ y este enfoque educativo comienza a impregnarlo todo. Sin embargo,
refiere que el proceso de implantacion del conductismo en el quehacer pedagdgico, a partir de
orientaciones para la planificacion y la evaluacion pedagdgica, no estuvo exento de tensiones y

resistencias por parte de los equipos educativos. Ella lo relata de la siguiente manera:

“fue bien dificil, no fue facil introducir el conductismo en el plano pedagdgico, porque se
establecio la aplicacion de modelos de planificacion bastante estandar, rigidos, con ciertas
caracteristicas, con elementos, que no hacian mucho sentido a las educadoras y que a la
larga se fueron abandonando porque realmente no funcionaban. Empiezan también a
hacerse esfuerzos por introducir la evaluacion, entre comillas, objetiva, pero fue una
cuestiéon que por lo menos, desde mi perspectiva no prendié bien; ademas de ser
impuesta, no operaba, no funcionaba en la practica” (E2:26).

La influencia de la psicologia en la educacién parvularia se va haciendo predominante, de la mano de un

conjunto de pruebas estandarizadas que permiten la evaluacion de distintas dimensiones del desarrollo y el
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aprendizaje de nifios y nifias, tanto para retroalimentar el proceso educativo como para alimentar los

procesos de evaluacion para la admision en establecimientos educativos privados:

“y aplicar pruebas, test; aparecen la EEDP, el TEPSI, hubo un bombardeo desde la
psicologia hacia la educacion parvularia; surgen los examenes de admision para
seleccionar a los nifios y nifias para ingresar a nivel transicion de los colegios particulares
y hay nuevas exigencias de calidad acerca de lo que hacian y ofrecian los jardines
infantiles en ese tiempo, como digo los test estaban a la orden del dia, habia que
aprender a aplicar test para medir lenguaje, para medir desarrollo psicomotor, para
medirlo casi todo; aparecio la Prueba de Funciones Béasicas que era predictiva y pretendia
sefialar como le iba a ir a los nifios en primero y segundo afio basico en el aprendizajes de
la lectura y la escritura; y claro, eso se transformd en una prueba para las educadoras.
Hubo mucha influencia desde la psicologia del aprendizaje conductual hacia la educacién
parvularia” (E2:68).

A nivel de orientaciones técnico-pedagdgicas, Mercedes relata la existencia de los programas educativos
para el nivel, que fueron elaborados durante la década del *70 y del ’80 por la Unidad de Educacion
Parvularia del Ministerio de Educacién. Refiere que lo mas llamativo era que los programas de Nivel de
Transicidn, de Nivel Medio y del Nivel de Sala Cuna fueron elaborados bajo enfoques tedrico-curriculares
distintos, lo que producia una situacion compleja en los equipos de educativos, quienes se veian
enfrentados a esta falta de coherencia entre los instrumentos curriculares para los diferentes niveles. En
sus palabras:

“esto fue super complejo porque los tres programas tenian enfoques tedricos

absolutamente distintos, diferentes; las educadoras que tenian que planificar para todos

los niveles (en ese tiempo yo no estaba en jardin); las que tenian nivel sala cuna, nivel

medio y nivel transicion preguntaban ‘;qué hacemos? ;Como lo hacemos?, ¢por qué los

programas no tienen continuidad?, ;como los articulamos?’ ”” (E2:34).
El programa para el Segundo Nivel de Transicion, disefiado en 1974 (MINEDUC, 2001a), se orientaba
hacia un ‘curriculum integral’ y fue elaborado por profesionales de la Escuela de Educacion Parvularia de
la Universidad de Chile. Dina Alarcén (2006) sefiala que este programa fue disefiado por un equipo
interdisciplinario formado por educadoras, médicos y psicologos. Posteriormente, este programa seria
reconocido como uno de los programas oficiales del Ministerio de Educacién. En opinién de Mercedes,
este programa presentaba:

“un curriculum integrador que recogia las distintas perspectivas de la filosofia, la

psicologia, no se casaba muy bien con una postura determinada, pero te permitia abordar

una variedad de aprendizajes, segun areas de aprendizaje y bajo un enfoque centrado en la

ensenanza y las disciplinas (...) El curriculum integral fue, por muchos afios, el
curriculum en que se formaba a las educadoras de parvulos” (E2:38-40).
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El programa correspondiente al Nivel de Sala Cuna, por su parte, se elabora en 1979 (MINEDUC, 2001a),
periodo en el cual el curriculum cognitivo de High Scope comienza a adquirir relevancia. Mercedes lo

relata asi:

“recogiendo la teoria piagetiana y mucho de Erickson, es que se elabora el programa de

sala cuna. Lo elabor6 una comision de docentes de la Universidad Catolica, que adoptd

muy rapidamente el curriculum cognitivo, y docentes de la Universidad de la Chile. Ahi

hubo una diversidad de participantes, de visiones, y el programa de sala cuna se

estructurd en tareas de desarrollo, de modo que no tenia relacién alguna con el enfoque

del programa del nivel transicién que proponia objetivos generales especificos (con foco

en la ensefianza-aprendizaje y en la transmisién de conocimiento): dos corrientes bien

distintas” (E2:42).
Por ltimo, en 1981 aparece el Programa para el Nivel Medio y Primer Nivel de Transicién (MINEDUC,
1981), cuyo disefio fue liderado por un equipo del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP), organismo técnico dependiente del Ministerio de Educacion, con

un enfoque marcado por el curriculum personalizado. En palabras de Mercedes:
“con mucha influencia de las ideas de Mounier (...). Entonces, en los jardines infantiles,

como te digo, donde operaban estos tres niveles, se peleaban o mas bien competian las

teorias de Kilpatrick, Piaget, Mounier, Rogers, Erickson..., asi es que era mas bien un
enredo de teorias” (E2:42).

La municipalizacion de la educacion y las educadoras de parvulos como “voluntarias”

El proceso de municipalizacion de la educacion publica chilena que transformé de manera radical el
sistema educativo de los niveles de Educacién General Bésica y Educacion Medial®, también tenia
contemplado al nivel de educacion parvularia. Durante la primera mitad de la década del ’80 se
implementd un Plan Piloto para la municipalizacion de los jardines infantiles de JUNJI, localizado en la
comuna de Pudahuel en la ciudad de Santiago. Se traspaso la administracion de los jardines infantiles que
JUNJI tenia en la comuna al municipio, incluyendo al personal de los establecimientos y profesionales
supervisores. El relato de Mercedes sefiala:
“Por el afio 82, 83, hubo discusiones porque algunos politicos querian municipalizar

JUNJI. Recuerdo que se estuvo evaluando esa posibilidad, a través de un plan piloto que
se realizé en la comuna de Pudahuel, donde se pretendid traspasar los jardines de JUNJI

18 Entre los cambios fundamentales del proceso de reforma educacional impulsado por la dictadura militar se
cuentan: se termino con la provision de educacion por parte del Estado nacional a través del MINEDUC, a partir de
la municipalizacion de los establecimientos publicos; se incentivo la participacion de privados en la provision de la
educacion (con acceso a financiamiento y reduccion de requerimientos para abrir establecimientos educativos) y se
instalo un sistema de financiamiento centrado en la satisfaccion de la demanda con recursos asignados en funcién de
la matricula y la asistencia (Bellei, 2015). Ademas, se suprime el estatuto especial docente, buscando que el
profesorado actte en condicién de proveedores privados para el sistema (Ruiz, 2010).
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de esa comuna al municipio, pero recuerdo que no funciond. Al parecer los alcaldes
plantearon administrar las escuelas no mas y que los jardines que siguieran gestionados
por JUNJI". “Creo que se les hacia dificil administrar educacién, alimentacion y toda la
complejidad de las salas cuna; era una gestion compleja; asi fue que en ese periodo hubo
intentos de municipalizar los jardines de JUNJI” (E2:60).

Luego de un periodo de aproximadamente cinco afios, el proyecto piloto llega a su fin cuando el
municipio decide “devolver” la administracion de los jardines infantiles a JUNJI. La complejidad de la

administracion de los jardines infantiles y salas cuna, junto con la insuficiencia de recursos para su

adecuada operacion aparecen, entre otros, como argumentos que fundan la medida.

Mercedes refiere que este proceso fue analizado al interior del Departamento Técnico, en el equipo que
ella integraba:

“algunas no éramos partidarias de la municipalizacion, pero siempre fue una opiniéon, no
pretendiamos salir a protestar con pancartas y no nos ibamos a declarar en huelga de
hambre porque las autoridades querian la municipalizacion (...). Dabamos ciertas razones
de coémo estabamos viendo el proceso de municipalizacion de las escuelas y
encontrabamos que era muy prematuro insertar a los jardines infantiles en los municipios,
ya que demandaban una gestion mas compleja. Pero, sabiamos que en ese nivel donde yo
trabajaba, no se tomaba una decision asi” (E2:72).

A nivel societal, durante este periodo, la educacién parvularia ain mantiene un bajo nivel de conocimiento
en torno a sus funciones y caracteristicas. La dimension de cuidado y proteccion aparecen con mayor
relevancia que la educativa. Mercedes lo refiere en los siguientes términos:

“yo diria que la educacion parvularia nunca fue muy visible para la poblacion en general,

mas bien se tendia a pensar que los jardines infantiles eran Utiles porque se cuidaba a los

nifios, porque los nifios se entretenian, aprendian a socializar, tenian espacios para jugar,

estaban protegidos, entonces se les atribuia mas bien un valor asistencial 1” (E2:64).
Sin embargo, esta situacion cambiaria poco a poco, a propésito que las escuelas basicas comienzan a
reconocer que los parvulos que pasan por el nivel de transicion llegan “mejor preparados” a primer afo
bésico®. En su relato:

“desde las escuelas, recuerdo que se empezd a reconocer que los nifios y nifias que habian

cursado nivel transicion ingresaban mejor preparados a la educacién basica; se empez6 a
observar una tendencia en que las escuelas y los profesores en general, preferian a los

19 Para ilustrar este proceso, cabe mencionar un estudio de la época titulado “Impacto de la Educacion pre-basica
sobre el rendimiento escolar en primero basico en Chile” (Filp, Donoso, Cardemil, Diéguez, Torres y Schiefelbein en
Filp y Cardemil, 1984) que sefiala que los nifios/as de sectores socioecondmicos bajos son quienes se benefician en
mayor medida con la educacion temprana, “llegando con mejor nivel de apresto para la lecto-escritura a primer afio
de bésica y teniendo mayores niveles de rendimiento en lecto-escritura a fines de primer afio basico que los nifios que
no han asistido al parvulario el afio antes de ingresar a la escuela” (p. 9).
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nifios y nifias que habian cursado nivel de transicion, en comparacion con los nifios y
nifias que llegaban directamente de sus casas” (E2:64).

Entonces, comienza a demandarse socialmente un mayor acceso al nivel de transicion tanto a la educacion
publica como a la privada. Entonces, se realiz un esfuerzo para que las escuelas y los jardines infantiles
abrieran grupos de transicion. Pero, en palabras de Mercedes “fue una presion mas desde los profesores
que desde las familias” (E2:64). En este escenario comienza a fortalecerse la idea de una educacion
parvularia como preparacion para la educacion bésica, lo que tensiona al nivel respecto de los fines

educativos propios que persigue para la primera infancia.

En relacién al contexto sociopolitico, Mercedes relata que como educadoras de parvulos debian desfilar
para los actos de celebracion del golpe de Estado que organizaba el régimen militar. Subraya que la
participacion (obligatoria) del personal de JUNJI estaba considerada junto a la de las agrupaciones de
voluntariado femenino, espacios de accion social y politica relevantes para las esposas de funcionarios de

las fuerzas armadas:

“Nosotras teniamos que desfilar con las damas de rojo, de celeste, damas del cuerpo de
Carabineros, de la Marina. Las educadoras, teniamos que desfilar consideradas
voluntarias; no sé por qué se nos ubicaba como voluntarias, porque no lo éramos; se
puede entender que se hacia con fines politicos y propagandisticos, de modo de mostrar a
la ciudadania una alta adhesién de las mujeres al gobierno. También puede ser porque
Lucia Hiriart dirigia la FUNACO (que después fue INTEGRA) y esa fundacién contaba
con bastante voluntariado y quizés se pensaba que FUNACO y JUNJI eran lo mismo o
algo parecido (...). Nosotras, las educadoras de JUNJI, éramos funcionarias publicas y
estabamos obligadas a desfilar para el 11 de septiembre” (E2:78).

Mercedes refiere que su situacion laboral se comienza a hacer mas compleja al interior de JUNJI, debido a
la llegada de nuevos equipos de confianza politica del régimen a la Direccién Nacional, que plantearon
una serie de cambios que, en sus palabras:
“nunca fueron muy explicitos hacia donde querian orientar esos cambios; yo creo que
estaba todavia el dilema y discusion entre municipalizar o no la JUNJI; era una situacion
bastante confusa, a nosotras no se nos transmitia una politica clara” (E2:72).
Las diferencias de opinién respecto de las apuestas politico-técnicas que impulsaba la institucion producen
tensiones que aportarédn a la definicion de su posterior despido laboral, tal como lo sefiala ella:
“Yo entiendo que al parecer eso fue lo que provoco mi salida, el no estar plenamente de
acuerdo con un cambio hacia la municipalizacion de los jardines infantiles, o manifestar
un desacuerdo respecto de la politica que aparentemente se iba o se queria implementar a

nivel nacional (hay que recordar que era un periodo algido de las protestas sociales a
nivel de pais)” (E2:72).
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A esto se agrega que se produce un cuestionamiento de su posicion politica, a partir de las opiniones
entregadas en la cotidianeidad del trabajo:

“Y bueno, se me despidi6 por razones bastante poco profesionales. Se me atribuy6 (no se
me dijo directamente a mi, pero se comentd a otras profesionales) que yo tenia que salir
de ahi porque leia la revista ‘Hoy’, que era una revista de oposicion al gobierno. En
realidad, yo la compraba en la misma oficina a un vendedor que vendia distintas revistas
Y hacia comentarios sobre lo que publicaba” (E2:72).

Refiere como elemento adicional el ‘acto de rebeldia’ de no asistir al desfile del 11 de Septiembre en tres
oportunidades, situacion que generaba bastante molestia a nivel institucional. Mercedes narra la Gltima de
estas ausencias:

“Y el ultimo 11 de septiembre que estuve en JUNJI llegd a la oficina un bus a buscarnos
y Yo me negué a subir e ir al desfile; me quedé en la oficina con otra amiga; cuando la
jefa me fue a buscar, le dije que no iba a ir. Esto fue en septiembre y en febrero me dicen
que no me renovaran el contrato (...). Otras veces me habia negado ir, pero era distinto
porgque no teniamos que ir al desfile en un bus; nos ibamos por nuestra propia cuenta,
entonces no habia evidencias de que yo no iba, no era facil controlar la asistencia al
desfile; pero esa vez al ir un bus a buscarnos a todas, no habia forma de escapar. Las dos
personas que nos negamos a ir al desfile, curiosamente fuimos las mismas a las que nos
despidieron en el mes de enero” (E2:74-76).

Al ser despedida, Mercedes deja el Departamento Técnico Pedagogico de JUNJI en el afio 1988.

E. LA DOCENCIA EN LA FORMACION DE EDUCADORAS DE PARVULOS Y LA
EMERGENCIA DE LA EDUCACION SUPERIOR PRIVADA

La buasqueda de la articulacion entre la teoria y la practica

Luego de su salida de JUNJI, Mercedes se dedica de Ileno a la docencia en el nivel de educacién superior,
en la formacion de educadoras de parvulos. Esta labor, que habia iniciado unos afios antes, se transforma

en un buen espacio para su desarrollo profesional; en sus palabras:

“ahi me fui a la academia, a la formacion profesional; ya estaba haciendo clases en un
instituto profesional, asi que cuando me despidieron, tomé mas horas de clases, amplié mi
jornada y me quedé en la formacion profesional. Trabajé en el Instituto Profesional
Educares y al afio siguiente entré al Blas Cafias. Fue un cambio bien grande porque a
pesar que en JUNJI, como te digo, llegué a la Seccion Curriculum para fortalecer el area
pedagbgica y eso me implicé empezar a revisar literatura, estudiar y actualizarme, la
demanda o exigencias que tiene la tarea académica fue bien distinta, y bueno... tuve que
aprender mas, aprender a hacer docencia” (E2:84-90).
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La experiencia de Mercedes en el trabajo educativo y de gestion en jardines infantiles se transforma en
una fortaleza para la tarea académica que desarrolla. Su cercania con el quehacer pedagégico le permite
articular de manera bastante efectiva la teoria y la préctica, lo que favorece el proceso de aprendizaje de
las estudiantes:

“me sirvio muchisimo haber tenido la experiencia profesional que tenia, me ayudaba a

ilustrar mucho la teoria que ensefiaba. Podia provocar en las estudiantes mucha conexién

con la teoria, porque les daba ejemplos préacticos, reales y ellas podian preguntar muchas

cosas respecto a lo que ocurria en la practica” (E2:90).
Como forma de conservar su vinculacion con la realidad educativa de los centros, la profesional prioriza

contar con horas de supervision de practica profesional en su carga docente:

“Traté siempre de mantener la supervision de estudiantes en practica; siempre quise
mantenerme y felizmente me mantuve conectada con los jardines infantiles, los nifios y
las nifias. La supervision me ayudaba a hacer una conversacion entre teoria y practica.
Siempre solicité tener horas de practica, para no desconectarme del jardin infantil o de la
escuela” (E2:90).
Mercedes refiere que, a fines de la década del *80 e inicios de los afios *90, desde la academia se expone
una importante critica al énfasis asistencial que ha predominado en la educacion parvularia en el periodo;
en sus palabras: “desde la academia, desde la formacion profesional habia mucha critica hacia la labor
asistencial que mantenian los jardines infantiles” (E2:92). Esta valoracion del desarrollo del nivel de
educacion parvularia dara pie a algunos de los énfasis que tendrd la politica publica respectiva durante los

primeros gobiernos luego del retorno de la democracia.

Mercedes refiere que las universidades privadas recientemente creadas y los institutos profesionales®
hacian esfuerzos importantes por validarse como instituciones de formacion profesional, en un contexto en
el que las denominadas universidades tradicionales gozaban de alto prestigio. Sefiala que sus estudiantes,
de dos institutos profesionales de la ciudad de Santiago, también hacian ingentes esfuerzos en su proceso

formativo con la finalidad de validarse como profesionales competentes. Su relato lo describe asi:

“Porque fue en ese periodo cuando surgieron las instituciones privadas que impartian la
carrera de educacién parvularia, de manera que no querian ser instituciones de segunda
clase; asi el [Instituto Profesional] Blas Cafas y el Instituto Profesional Educares tenian
que ser similares 0 muy parecidos a lo que impartia la Universidad Catdlica, es decir

20 | os institutos profesionales corresponden a instituciones de educacion superior facultadas la formacion de técnicos
y profesionales en diversas areas; estan facultadas para otorgar titulos profesionales, pero no pueden entregar grados
académicos (por ejemplo, la licenciatura). Cabe sefialar que a partir del Decreto con Fuerza de Ley N°1 del afio
1981, se establece que correspondera “en forma exclusiva a las universidades otorgar los titulos profesionales
respecto de los cuales la Ley requiere haber obtenido previamente el grado de Licenciado en una disciplina
determinada” (Articulo 11). Esta determinacion aplica s6lo para 12 carreras; la pedagogia y la educacion parvularia
quedaron fuera de este reducido grupo, pudiendo también ser dictadas por otras instituciones de educacién superior.
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igual o mejor que esta universidad, la que era como el paradigma o parametro de ese
momento (...). Entonces, las exigencias: lecturas, examenes, pruebas y trabajos, eran
bienvenidos, porque las estudiantes de educacion de parvulos inconscientemente
pensaban o esperaban a salir muy bien preparadas a competir. Creo que fue un periodo de
buena formacion profesional, de una formacion bien soélida” (E2:92).

Mercedes seguira vinculada a la formacion de educadoras de parvulos por largo tiempo hasta el momento

de su jubilacién en el afio 2010, como actividad complementaria a su desempefio en el sector publico.

F. LA LLEGADA DE LA DEMOCRACIA Y EL FORTALECIMIENTO DEL NIVEL DE
EDUCACION PARVULARIA

El primer gobierno democrético: la reforma educacional y un impulso para la educacion parvularia

Con el término de la dictadura, luego del triunfo de la opcion No en el plebiscito de 1988 y la eleccion de
Patricio Aylwin en la eleccion presidencial de 1989, el pais comienza un nuevo ciclo social y politico. A
nivel educacional, se plantea un proceso de reforma importante. Mercedes, que se encontraba laborando
como docente en la formacion de educadoras de parvulos, mantiene una conexion importante con lo que
sucede a nivel politico y realiza un analisis de los movimientos que se producen en la educacion
parvularia. Comenta que “en ese tiempo fue stper potente la politica educacional que se propuso; recuerdo
que los principios rectores fueron la calidad, equidad y aumento de cobertura (...) es entonces que se

impulsa bastante la educacion parvularia” (E2:100-102).

Ademas, a nivel de contexto, aparece la Convencion Internacional de los Derechos del Nifio promulgada
por Naciones Unidas en 1989 y ratificada por el Estado de Chile en 1990, que representa un hito para el

proceso de transformacidn de la doctrina de trabajo por la infancia.

La gestion de politicas educativas en el gobierno democratico fue bastante compleja debido a la Ley
Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE) N°18.962, dictada a puerta cerradas por la Junta Militar el
10 de Marzo de 1990, a tan sélo un dia de que asumiera el nuevo gobierno. Mercedes sefiala que “fue una
cuestion complicadisima para el sistema educativo porgue surgieron planteamientos tales como ¢cémo
interpretamos la LOCE?, ;qué es la LOCE?, ;/qué va a pasar con los programas de estudios que orientan
los distintos niveles? etc.” (E2:102). Ademas de la LOCE, considerada una de las ‘leyes de amarre’ que
deja la dictadura, a nivel del Ministerio de Educacion se dejo establecida la inamovilidad de los cargos
técnicos y profesionales de este servicio publico (y otros), lo que se tradujo en ciertas resistencias para la

puesta en marcha del programa delineado por el huevo gobierno.
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En el contexto del proceso de reforma educacional impulsado por el gobierno de Aylwin y el programa
MECEZ, el nivel de educacion parvularia recibe una atencién importante que le dara un fuerte impulso.
Las prioridades establecidas se relacionan con el aumento de la cobertura de atencién que para la época
era muy baja??, fortalecimiento de los procesos de formacién continua de las docentes, junto con el

mejoramiento del equipamiento e infraestructura. En palabras de Mercedes:

“la educacion parvularia en ese periodo tratd de conseguir, un mayor perfeccionamiento
docente, aumento de su cobertura y el mejoramiento del equipamiento de los jardines
infantiles. A ellos llegd un material didactico estupendo, nunca visto en cantidad y
calidad que se habia visto hasta ese tiempo; se mejoraron las infraestructuras de los
jardines, los espacios y se construyeron mas jardines. Recuerdo que en el plano de
infraestructura y cobertura hubo mejoramientos importantes que se crearon los programas
no convencionales” (E2:106).
A nivel institucional JUNJI se fortalece y surge la Fundacion Integra a partir de la reconversion de la
Fundacién de Ayuda a la Comunidad [FUNACOY], institucion que ‘tenia un enfoque muy asistencialista’,
dependiente del gabinete de la esposa del Presidente de la Republica. Mercedes relata este proceso de

transformacion:

“hubo una especie de solidaridad con el surgimiento de INTEGRA, porque se penso que
se transformaria en una institucion educativa y lamentablemente en sus inicios contaba
con muy pocos recursos; hubo también un reconocimiento hacia las educadoras que se
iban a trabajar a INTEGRA: eran consideradas unas pioneras y que iban a hacer una
especie de apostolado” (E2:96).
Sefala que se vivio un proceso de colaboracion y complementariedad entre ambas instituciones, en el
marco de la concrecién del desafio planteado por la Reforma educacional de ampliar el acceso al nivel de

educacion parvularia. Asi lo expone la protagonista:
“Fue interesante como proceso, y curiosamente que se podria haber visto como una
rivalidad con JUNJI, como una entidad competidora de JUNJI, sin embargo, yo por lo
menos no lo percibi asi. Porque Integra lleg6 a territorios donde JUNJI no habia llegado;
JUNIJI también estaba en territorios bien restringidos” (E2:96).
El aumento de cobertura se materializé a través del incremento de los niveles de transicion en las escuelas
(dependientes de los Municipios, financiadas y orientadas técnicamente por el Ministerio de Educacion),
la construccion de nuevos jardines infantiles en JUNJI e Integra y el desarrollo de modalidades de

atencion educativa no convencionales en las tres instituciones.

21 Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion.

22 En 1990 el 84% de los nifios y nifias entre 5 y 6 afios asistian a programas de educacion parvularia. No obstante, si
se analiza el tramo de la poblacion menor de seis afios, sélo un 19% tenia acceso a la educacion temprana. En el
tramo etario de 2 a 6 afios la proporcion de nifios/as incorporados/as al nivel educativo era de 28% (MINEDUC,
2001a).
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Mercedes refiere que durante este periodo aparecié un estudio que sefialaba que no existirian diferencias
importantes entre los parvulos que ingresaban a la escuela habiendo cursado el primer nivel de transicion
y aquellos que no habian tenido acceso. Plantea que se produjo un importante debate en torno al rol del
nivel de transicion y su articulacién con la educacion basica, en el que las posiciones que planteaban que
la educacion parvularia debiese abocarse a la preparacion de los nifios para que cursen exitosamente el
primer afio de educacion bésica. Lo relata de la siguiente manera:

“entonces hubo todo un cuestionamiento, sobre lo que pasaba con los cursos de

transicion; empezé a plantearse por qué no se preparaba mejor a los nifios y nifias y una

especie de presion hacia la escolarizacion, es decir, por preparar a los nifios y nifias en su

ingreso a la educacion bésica; se proponia ensefiar el famoso apresto que se llamaba en

esa época (...) Y se presiona por ensefar las letras, los nimeros, la pre escritura, la pre

lectura” (E2:166-168).
Mercedes sefiala que en este momento se confrontan diferentes posiciones en torno a la ensefianza de la
lectura y escritura:

“Y ahi hubo conflicto, porque hubo discrepancias entre los enfoques de la ensefianza de la

lectura y la escritura y discrepancias respecto a lo que se exigia en matematica; en fin,

trajo varias consecuencias, digamos, de orientacion y operacion practica de los curricula,

lo que se manifestd en el sistema, es decir, recuerdo que hubo conflictos entre los
expertos, profesores, educadoras y, en el propio Ministerio de Educacion...” (E2:104).

G. MERCEDES Y SU REGRESO A JUNJI
Lo administrativo al servicio de lo educativo

Para el afio 1996, Mercedes regresa a trabajar en la JUNJI, asumiendo el cargo de Directora Regional de la
institucion en la Region de Coquimbo que significa como un periodo acotado, ‘un paréntesis de cuatro

afios’, pero también como una época de mucho enriquecimiento a nivel personal y profesional.

La experiencia de trasladarse a una ciudad distinta a aquella en la que habia desarrollado su vida hasta la
fecha implica un conjunto de desafios para Mercedes, que se suman a la tarea de asumir un cargo directivo
en la administracién publica. Su relato:

“Fue bonito. Para mi fue una experiencia también bastante fuerte, intensa, de un

aprendizaje maravilloso, pero también muy desafiante, porque nunca habia ocupado un

cargo de ese nivel de responsabilidad, y en una region desconocida; implicaba trabajar en

una region en la que yo no habia vivido, lo que para mi significé irme a vivir a otro lugar,
a otra ciudad, conocer gente, trabajar con esas personas” (E2:120).
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La experiencia previa en la administracion publica y, particularmente, en JUNJI fue muy facilitadora para
su proceso de insercién en este nuevo cargo, a proposito del conocimiento de los procedimientos
administrativos y los codigos institucionales. El paso por la docencia también es identificado por
Mercedes como una herramienta que enriquece esta nueva etapa de su vida laboral: “fue un aprendizaje y
una experiencia stper linda, siper bonita, ademas alimentada por la docencia, por la teoria mas renovada,
mas actualizada” (E2:122).

La gestion de Mercedes como Directora Regional de JUNJI tuvo un fuerte énfasis en la dimension
pedagédgica y el fortalecimiento de los roles de Educadoras de Parvulos y Técnicas en Educacion
Parvularia. Se aprecia un esfuerzo por colocar la experiencia profesional y los aprendizajes construidos en
torno a la tarea de educar en la primera infancia al servicio de su gestibn como maxima autoridad

institucional en la region.

Desde este nuevo espacio de trabajo promueve el fortalecimiento del rol y de la funcién pedagdgica de los
equipos de los jardines infantiles, abriendo espacios de participacién con ellos al interior de la direccion

regional. Lo refiere en estos términos:

“mi intencion fue fortalecer de alguna manera la funcion pedagdgica de las educadoras, y
tal vez lo que quizas fue un acierto no buscado, fue el relevar el rol de las educadoras, el
rol entendido de las educadoras en general, tanto de las profesionales como de las
técnicas; entonces me esforcé por darles espacios de participacion, para expresar y
recoger sus inquietudes” (E2:124).

Atendiendo a su experiencia como directora de jardin infantil y luego como supervisora técnica, Mercedes
habia construido la percepcion de que el aparato administrativo institucional era muy ‘demandante’ para
los equipos de los centros y que estaba constantemente demandando respuestas que los distraian de su
funcion pedagogica. Por ello, planted la necesidad de que lo “administrativo estuviera al servicio de lo
técnico o educativo (...) y de moderar un poco, equilibrar” (E2:124). Tal como lo ejemplifica en la

siguiente cita:

“Mi mensaje era ‘démosle tiempo a las educadoras para que planifiquen, que tengan su
tiempo de reflexion, su tiempo de planificacion y no le estemos pidiendo cosas que no
son necesarias’. [Por ejemplo], el encargado de compras, pedia todos los meses a las
directoras, una lista del material de aseo que ellas estimaban que iban a necesitar: cuantas
escobas, plumeros, detergente... Entonces, me preguntaba ;por qué pedirles todos los
meses lo mismo? cuando se podia tener un panorama de cuadnto material de aseo
consumian los jardines de capacidad de 60, de 90 nifios, etc. (...) Decidi que no se les
pidiera a las educadoras esa informacion cada mes. Y asi busqué aliviarlas de tareas
administrativas que se podian hacer de otra manera con las personas que habia” (E2:124).
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Mercedes da muestras de su conocimiento de la compleja cotidianeidad de un jardin infantil, lo que le
permite visualizar formas alternativas de respuesta frente a las contingencias que se presentan y facilitar el
avance hacia una gestion regional méas efectiva y orientada hacia el foco de la mision institucional: la

educacion de nifios y nifias. Asi lo representa:

“la directora de un jardin infantil repente estaba complicadisima porque tenia una fuga de

agua y entonces surgian las dudas: ;gqué hacemos?, ¢suspendemos a los nifios y nifias

porque el bafio se esta inundando? Yo era de la idea que teniamos que saber operar rapido

para que a lo mejor los nifios se fueran solamente en la tarde, pero que pudieran volver al

dia siguiente; no correspondia esperar que apareciera un gasfiter y tener que suspender

tres dias las actividades. Esas cuestiones cotidianas habia que gestionarlas de otra manera,

para que los jardines operaran bien y el aparato administrativo fuera en apoyo a esa

operacion; en realidad me cost6 mucho hacer sentir y convencer que el aparato

administrativo era muy importante, pero que tenia que estar al servicio de los nifios y del

jardin, y no a la inversa; ese cambio me costo harto, pero creo que se entendi6o” (E2:124).
Esta preocupacion se funda en el conocimiento de las multiples demandas que enfrentan los equipos de los
jardines infantiles, que no se limitan a las tareas del &mbito educativo. Es méas, en muchas ocasiones, las
dimensiones de trabajo administrativo u otras tareas de gestion institucional (como la respuesta a
instrumentos y sistemas de registro) se transforman en obstaculos para el desarrollo adecuado de la tarea
pedagogica. Por ello, el acento que Mercedes coloca a la gestiéon regional (al servicio del quehacer

educativo de los centros) es muy bien recibido por las educadoras, tal como lo explicita:
“Creo que las educadoras se sintieron un poco mas apoyadas. Creo que se sentian mas
educadoras, y que no estaban siendo gasfiter ni asistente social... estamos teniendo el
espacio profesional que buscabamos y para el cual fuimos preparadas’; desde ese punto
de vista, para mi fue una bonita experiencia” (E2:124).
En su narracién se puede identificar la pregunta respecto de cuales son los limites de la gestion de la
educadora de parvulos, como profesional de la educacién, en el marco de un quehacer en el que las
dimensiones de la administracion de los centros y la generacion de condiciones de bienestar para nifios y

nifias pequefios/as se entrelazan con el despliegue de un trabajo propiamente pedagdgico.

Los jardines infantiles instalados en sectores sociales mas criticos, con presencia de altos indices de
pobreza y problemas asociados al consumo vy tréfico de drogas también hacen parte de la experiencia de
trabajo de un nimero importante de educadoras de parvulos. Esto resulta consistente con las sostenidas
politicas de focalizacion social de los centros educativos del Estado en los sectores poblacionales de
menores ingresos. Comunidades y familias que presentan multiples necesidades hacen mas dificil la tarea
pedagogica y generan desafios adicionales a los equipos educativos: “habia también jardines mas criticos,

criticos porque estaban en poblaciones donde habia mucho hacinamiento, consumo de drogas” (E2:128).
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La violencia asociada al problema de drogas presente en algunos territorios amenaza los espacios

educativos, su infraestructura y equipamiento. En palabras de Mercedes:

“Entonces esas educadoras sentian que su trabajo se les hacia mas dificil, especialmente
por el trafico y consumo de drogas. Habia jardines a los que les robaban todos los fines de
semana; estaban enrejados hasta por los techos, pero felizmente no era la mayoria, eran
algunos. Esas educadoras lo pasaban un poco mal” (E2:128).

A proposito de su relato sobre la experiencia y el rol de las educadoras de parvulos en esta region,
Mercedes se aproxima a algunas dimensiones de lo que podria definirse como una educacion de calidad
para la primera infancia. El clima afectivo del aula y la flexibilidad aparecen como un elemento relevante,
tal como ella lo describe:

“Creo que por lo menos ese contexto regional, en el contexto sociocultural y geografico

de la region, hacia que la educacién que se impartia en los jardines infantiles fuera de

calidad; yo diria que era de calidad a pesar de que no teniamos evaluaciones, no teniamos

estudios, pero al menos el clima humano que uno vivia y veia en los jardines infantiles,

era un clima de cordialidad, de amabilidad, no habian reglas demasiado estrictas para los

nifios, nifias y familias” (E2:128).
La existencia de establecimientos de menor tamafio y las condiciones climaticas que permitian mayor
tiempo al aire libre, también son sefialadas como factores que favorecen el desarrollo de los procesos
educativos:

“yo creo que también un factor que favorecia una educacion de calidad, era que los

jardines en general eran chicos, eran de facil administracion, de facil gestion (...) Bueno,

las condiciones climéaticas también ayudaban bastante, porque se destinaba mucho
espacio para estar afuera en el patio, para el juego” (E2:128).

Educadoras de parvulos y técnicas en educacion parvularia: jerarquias y complementariedades

En el discurso de Mercedes destaca la apreciacion en torno a la figura de las ‘técnicas en educacion
parvularia’, agentes centrales en el modelo chileno de trabajo de este nivel educativo. Al respecto, sefiala
que en la formacién de educadoras de parvulos se transmitia una imagen muy diferenciadora de los roles

de la ‘educadora’ y de la "técnico’:

“En la formacion tradicional de las educadoras, se ponia mucho énfasis en que la
educadora era la profesional, y por tanto inconscientemente se pensaba que a la técnica le
faltaba capacidad, que tenia debilidades en su desempefio, especialmente frente a los
nifios. Yo veia que en la practica éste era un prejuicio, porque no era tan claro que el rol
que asumian y el desempefio de las técnicas fuese asi. Habia formacion de base distinta,
pero en el quehacer se igualaban bastante las capacidades; las técnicas tenian que saber
actuar frente a los nifios sin recibir la orden o la conduccion de la educadora; muchas
veces tenian que remplazarla, muchas veces aportaban con su creatividad para enriquecer
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las planificaciones (...) Por otra parte, yo veia que los nifios y nifias no hacian mayores
distinciones y que el color del delantal no hacia la diferencia (...)” (E2:126).
Plantea que, a partir de su experiencia de trabajo, tuvo la posibilidad de visualizar las capacidades de
funcionarias del estamento técnico que tenian muchas capacidades para el despliegue de la tarea
educativa. En sus palabras:
“Yo en ese sentido nunca subestimé las capacidades de las técnicas, tal vez fue porque me
tocd vivir la experiencia de trabajar con personas con cero formacion, pero que sabian
cdmo actuar, no cometian atrocidades, ni hacian cuestiones erraticas con los nifios y
nifias. En su relacion diaria sabian cantar, darles espacios para jugar, actuar bien frente a
conflictos. (...) Mi experiencia tal vez me hizo entender que la relacion educadora-
técnico, en sala al menos, era muy igualitaria, muy horizontal. Asi es que siempre traté
que las diferencias no provocaran relaciones jerarquicas sino méas bien de colaboracion.
(...)” (E2:126).
No obstante su posicién, en el marco de cargo y la gestion que impulsaba, mantenia el cuidado de respetar
el rol de las educadoras dado que a muchas profesionales les parecia necesario diferenciarse; “entendi que

no podia imponer un modo de relacion si no que mas bien relevé el rol de las técnicos...” (E2:126).

Sefiala que en los jardines infantiles clasicos (0 convencionales) se establece una mayor distincion entre
ambos roles, que califica como una logica de jerarquizacién mas simbolica que practica. En contraste,
refiere que los jardines infantiles no convencionales (ubicados preferentemente en zonas rurales) estaban a
cargo solo de técnicos en educacion parvularia cumpliendo un rol similar al de la educadora de parvulos,
tal como lo explica a continuacion:

“En JUNIJI (...) habia muchos jardines infantiles rurales, los llamados jardines familiares,

y esos jardines rurales estaban a cargo de técnicas, solo de técnicas. Entonces esas

técnicas en términos operativos, en términos concretos, cumplian el mismo rol que las

educadoras de los jardines infantiles tradicionales: con los nifios, eran tan iguales como

las educadoras, con la gran diferencia que trabajaban solas y con grupos heterogéneos de

nifios, con nifos diversos, incluso con nifios con capacidades diferentes” (E2:126).
Estos programas no convencionales recibian acompafiamiento técnico sistematico por parte de
profesionales del equipo supervisor, junto con procesos de capacitacion regulares. En este escenario,
Mercedes sefiala que no hizo mas que reforzar este trabajo y favorecer que las funcionarias se sintieran
acompaiiadas frente a su tarea que muchas veces se realizaba en ‘condiciones bien exigentes y a veces
precarias’. La ubicacion de estos centros educativos en zonas rurales y territorios de dificil acceso hace
que su gestion y acompafiamiento sean complejos; no obstante, reconoce y valora el aporte que implica su

existencia para nifios, nifias y comunidades al ofrecer acceso a la educacion parvularia:
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“Solo ir a supervisar a esos sectores era una dificultad... porque las distancias, los
caminos y las vias de acceso eran dificiles; a veces se tenia que dedicar todo un dia para ir
a ver un jardin, era bien sacrificado... pienso que se hacia harto por esos nifios, nifias y
comunidades, se hacia harta patria, como deciamos nosotras en ese momento” (E2:126).

Violencia, infancia y contextos educativos

Avanzada ya la década del *90, Mercedes se enfrenta a temas que comienzan a ser visibilizados en el pais,
como son el castigo y maltrato infantil. Transcurridos algunos afios desde la ratificacion de la Convencion
Internacional de los Derechos del Nifio, las tematicas asociadas a la violencia hacia nifias y nifios cobran
mayor relevancia a nivel de las politicas publicas y la préctica educativa en los jardines infantiles empieza

a demandar respuestas acordes al momento actual.

Mercedes, en su experiencia personal y profesional, da cuenta de una trayectoria guiada por una nocion de
infancia respetuosa de nifios y nifias, incluso en periodos en los cuales el discurso dominante en el pais era
adultocéntrico y la expectativa social dictaba el control y el castigo como herramientas validas para la
formacion de los/as mas pequefios/as. Asi lo sefiala al recordar la forma en que su familia de origen

valoraba su forma de crianza de los hijos/as:

“[A nivel familiar] siempre me echaban tallas, me decian “claro, como tu como eres la
defensora de los nifios’... o sea, quiero decir que siempre hubo discusion respecto de
cdémo yo educaba a mis hijos; a mi familia no le gustaba mucho como yo lo hacia, para
ellos yo era algo asi como laissez faire, no les gustaba mi forma de educarlos” (E1:98).

De alguna manera, Mercedes se anticipa a su tiempo y desarrolla una forma de relacion con la infancia
distinta a la que recibe de su familia de origen. Esta forma de vinculacion se entrelaza con su profesion y

su vida personal. Sus palabras:

“[No les gustaba] que no fuera castigadora, que no fuera represora, que los limites fueran
mas flexibles, que no fueran tan estrictos como se usaba en la familia; me decian: “los
nifios no tienen que dominarte, porque los nifios tienden a dominar a los grandes y si uno
se deja que lo dominen estas perdido”, cosas asi; mis pautas de crianza fueron bien
distintas” (E1:100).

En el contexto de su funcion como Directora Regional, plantea la forma en la que problematizaron las

tematicas del castigo y los malos tratos. Tal como lo refiere en su discurso:

“hasta ese momento, sabiamos que habian educadoras que eran amenazadoras,
castigadoras; no sabiamos que hubiesen educadoras golpeadoras, pero sabiamos que el
castigo y el maltrato estaban instalados en nuestra sociedad, en nuestra cultura y sabiamos
por los escasos datos disponibles, que cerca del 70% de los nifios y nifias en Chile era
maltratado; eso significaba que en los jardines infantiles teniamos nifios maltratados, y
era un error pensar que por el hecho de asistir a un jardin infantil, no estaban siendo
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maltratados; y asi empezamos a indagar sobre el tema y nos dimos cuenta que habia
educadoras que se ponian a llorar, que se quebraban, cuando habldbamos sobre el tema”
(E2:131).
Se dan cuenta que las situaciones de violencia y abuso sexual infantil son parte también de los temas y
contextos con los que el Jardin Infantil se relaciona. La emergencia de una situacién de gran violencia en
uno de los jardines infantiles de la region fue confirmando las primeras intuiciones y preguntas que habian
levantado en torno al tema:
“Todavia no se hablaba ni se sabia mucho del abuso sexual, a pesar de que tuvimos un
caso bien dramético en un jardin: hubo una acusacion de parte de una madre hacia un
auxiliar de servicios menores; al pobre hombre todavia lo veo llorando en mi oficina,
llorando a mares. Con apoyo del SENAME regional, se hizo una investigacion que
mostré que el funcionario del jardin acusado por la madre, tenia el mismo nombre de un
tio bioldgico del nifio, el cual se supo que efectivamente abusaba de €l. (...) Se aclaré la
situacion, pero el tio del jardin lo pasé mal, mal (...) Ese caso levantd bastantes alertas y
entonces nos dijimos: ‘quiere decir que no estamos tan equivocadas en nuestro
diagnostico: quiere decir que el maltrato y el abuso sexual esta bien sumergido, pero esta,
existe” (E2:133-135).
De este modo, la experiencia de Mercedes da cuenta de la incorporacién mas decidida de las tematicas
relativas al maltrato infantil en las politicas publicas y la necesidad de avanzar en la promocion de
ambientes fundados en el respeto y los buenos tratos hacia la infancia a nivel societal, pero también en el
ambito de la educacion parvularia.
“Y lo que hicimos también y prendio harto, a pesar de algunas resistencias, fue el tema
del buen trato. Porque nos dimos cuenta que habia mucho maltrato infantil en las
familias y por qué descartarlo, también podia estar presente en los jardines infantiles (si lo
entendiamos como un problema de origen cultural, dejando de lado el prejuicio que las
educadoras siempre somos carifiosas, buenas personas, bien tratantes). En ese tiempo el
SENAME, el director regional del SENAME, arm6 una mesa de trabajo y nos invitd
como JUNIJI a trabajar contra el maltrato infantil, y nos involucramos de lleno en el tema”
(E2:129).
El proceso de abordaje de los temas relacionados con la violencia, devela, en el discurso de Mercedes, la
fuerte incidencia de las trayectorias de vida con el quehacer profesional de las educadoras. La conexion de
las Educadoras de Parvulos con sus propias historias de vida hace emerger, en algunos casos, situaciones
de violencia vividas que no siempre se encuentran suficientemente elaboradas. Estos procesos personales
pueden convertirse en barreras o resistencias para el tratamiento de las teméticas de violencia o buen trato
en el contexto de su ejercicio como educadoras de la primera infancia:

“nos apoyo también la Universidad de La Serena, la Escuela de Psicologia; ellos nos
ayudaron a introducir el tema del buen trato, y ahi aparecieron situaciones bien tristes;
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hubo testimonios de educadoras maltratadas desde chicas, educadoras que vivian
violencia intrafamiliar que incluia a sus parejas, aparecieron dramas familiares bien
duros, que de alguna manera impedian abordar el tema del buen trato; entendimos que
esas eran barreras psicologicas bien fuertes” (E2:129).
Estas resistencias se manifestaron en los niveles de adhesion expresados en torno a algunas de las
iniciativas participativas impulsadas para fomentar la reflexion en torno al buen trato hacia la infancia, tal

como lo cuenta Mercedes:

“Ideamos un proyecto de buen trato, que invitaba a jardines infantiles que postularan a
proyectos de buen trato. Queriamos que el abordaje del buen trato en los jardines
infantiles fuera con consentimiento y acuerdo de las comunidades educativas; no
quisimos imponerlo desde la Direccion Regional. Los proyectos buscaban formas que
pudieran ayudar a las educadoras a enfrentar situaciones de maltrato. Al principio hubo
15 jardines que quisieron participar y terminamos con cinco; los deméas se fueron
guedando en el camino especialmente porque sus educadoras se resistieron” (E2:131).
Posteriormente, una década mas tarde, el buen trato hacia nifios y nifias seria abordado como politica
institucional en JUNJI, a partir de la aprobacion de la Politica de Buen Trato hacia Nifios y Nifias,

producto de un proceso de construccidn participativa iniciado en el afio 2006 (JUNJI, 2009).
H) DE REGRESO A SANTIAGO

Después de una experiencia enriguecedora en la Regidon de Coquimbo, Mercedes regresa en el afio 2000 a
Santiago y se incorpora al Ministerio de Educacion, a la Unidad de Educacion Parvularia dependiente de
la Divisién de Educacién General. A nivel personal refiere que fue importante:

“nuevamente pude tener una relacion mas estrecha con mi familia, mis padres ya estaban

mas envejecidos y mis hijos estaban empezando a tener sus propios proyectos de vida, en

los que fue lindisimo poderlos acompafiar; se emparejaron, tuvieron hijos, entonces vivir

ese proceso mas cerca con ellos fue un regalo de la vida” (E3:18)
En lo profesional, el nuevo espacio la conecta con la dimension del disefio de las politicas publicas,
cuestion que era algo que no conocia en detalle:

“entender como se elaboraban las politicas publicas, como se implementaban, como se

manejaba el poder, a nivel de Estado, a nivel de gobierno, a nivel de partidos politicos,

fue toda una sorpresa, todo un aprendizaje” (E3:18)
Plantea que, pese al que el proceso de reforma educacional gener6 mejores condiciones para la educacion
parvularia, la prioridad ministerial la tenia el nivel de educacion bésica, producto de los bajos resultados
obtenidos en le prueba SIMCE.
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Después de un tiempo, solicitan a Mercedes que asuma la coordinacién del Programa de Mejoramiento de
la Atencion a la Infancia (PMI) a nivel nacional. El requerimiento se funda en que ella habia participado
en el programa de educacion comunitaria denominado TILNAZ que, coincidentemente, era el antecedente
del PMI. Su relato de este momento:

“fue bastante interesante, porque yo tenia una conviccion bien clara de la importancia de
ese programa, de la relevancia que tenia en ese momento para la educacion infantil y, ese
proyecto, ese programa, estuvo coordinado por trabajadoras sociales; entonces no tenia el
sello educativo que originalmente tuvo. A mi me permitié reponer y sin perder de vista lo
que significaba el trabajo comunitario, un enfoque mas educativo; la critica que se le
hacia en ese momento era que se veia como un programa muy asistencial, que no
aportaba a la educacion de los nifios” (E3:20).

Mercedes analiza la educacion parvularia desde su lugar en el Ministerio de Educacién. Comenta que la
Unidad de Educacion Parvularia, se fortalecid de manera importante a partir de su articulacion con el
trabajo de JUNJI y de Fundacion Integra, instituciones que para la época también se habian robustecido.
Asi lo narra:
“Antes la Unidad de Educacion Parvularia se vincula muy bien al trabajo de JUNJI y de
INTEGRA. Se hizo mucho énfasis en unir los esfuerzos politicos y de expansion de la
educacion parvularia. EI Ministerio en ese momento llevaba a la cabeza el Programa
MECE que incorpord a las dos instituciones. Entonces hubo un trabajo muy rico; requeria
ponerse de acuerdo cémo abordar la expansion de la cobertura a nivel nacional, porque
hasta entonces, cada Institucion la abordaba por separado, como sus diagnésticos y
recursos se lo permitian, pero no habia una coordinacion muy fuerte entre las
instituciones implicadas (...). La expansion de la cobertura, era un tanto cadtica, pero
felizmente creo que a partir del afio 2000, ya se vislumbra un ordenamiento, mas
acuerdos... y en ese afio en materia de politica educativa, estdbamos terminando la
elaboracion de las bases curriculares” (E3:22).
El proceso de elaboracion de las Bases Curriculares de la Educacion Parvularia estuvo a cargo de la
Unidad de Curriculum y Evaluacion del MINEDUC. Mercedes relata que esta Unidad marco una fuerte
presencia en el proceso de elaboracion a partir de la conformacién de un equipo profesional ad-hoc que
fue liderado por Maria Victoria Peralta, que recogid ideas y opiniones de las principales instituciones del
nivel, incluida la Unidad de Educacion Parvularia. Las implicancias de contar con las primeras bases

curriculares en palabras de la entrevistada:

23 Talleres de Integracion Local a Nivel Nacional, programa educativo de caracter comunitario realizado durante la
década de los "90 en Chile en el marco del Programa MECE y en consorcio con instituciones de la sociedad civil.
Buscaba ofrecer alternativas de educacién parvularia en sectores pobres que no contaban con oferta educativa
convencional para el nivel parvulario.
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“que tuviéramos bases curriculares ordend la politica educativa que se implementd a
partir del 2001, y eso también fortalecié el perfeccionamiento de las educadoras, dio
mucho espacio para encuentros, conferencias, seminarios. Hubo mucho movimiento en el
pais para entender las bases curriculares, para pensar cémo se podian implementar (...).
Se elaboraron muchos documentos, las universidades también se pusieron a tono e
hicieron aportes. Las universidades regionales tuvieron un importante liderazgo en ese
sentido” (E3:26).

Este movimiento gatillado por este nuevo marco curricular nacional alimentd, en opinidon de Mercedes, el

posicionamiento social y politico del nivel de educacién parvularia. Su relato es claro al respecto:

“gener6 mucho movimiento profesional, nuevo pensamiento, nuevas discusiones; creo
gue activo bastante al nivel, y de alguna manera ayudd a legitimarlo, porque estaba tan en
tercer plano. Los movimientos que se generaron llamaron la atencion de las autoridades,
los SEREMI de Educacion se interesaron por la educacion parvularia, los DAEM como
directores de educacion municipal, también pedian informacién, sobre lo que estaba
pasando y lo que significaba. Las autoridades empezaron a ponerse a tono con la
educacion parvularia, se fortalecieron los equipos regionales que eran muy carentes de
profesionales, asi que yo diria que ahi hubo un gran movimiento de fortalecimiento”
(E3:28).

A nivel profesional, las bases curriculares significaron un trabajo importante para Mercedes porque surgia
la pregunta de como se interpretaba este marco curricular desde el PMI que ella coordinaba:

“como interpretar las bases curriculares, porque no podiamos decir que el PMI, por ser un
programa no convencional, no estuviera presente 0 no tuviera nada que decir respecto de
las bases curriculares. Entonces hubo que hacer mucha reflexion y ver cémo se podia
abordar en el Programa; hubo distintas posiciones; unas decian que los PMI debian tener
educadoras de parvulos que implementaran las bases curriculares en los PMI, pero eso era
considerado muy caro... fue todo un desafio. Al final optamos por los Equipos
Regionales de Capacitacion (ERC)- profesionales responsables de capacitar, acompafar y
supervisar a los grupos PMI-, se empoderaran de las bases curriculares y trabajaran con
las coordinadoras de los proyectos de como implementarlas en un contexto comunitario
local” (E3:28).

En el afio 2007 el PMI es trasladado desde MINEDUC a JUNJI. Ella se traslada en calidad de comision de
servicio para apoyar la instalacion del programa en este nuevo escenario institucional, lo que implica su
regreso a JUNJI. En el afio 2009 retorna al MINEDUC, lugar en el que se decide a jubilar al afio siguiente.

La jubilacion, la educacion parvulariay la familia

Mercedes, luego de jubilar en el afio 2010, ha seguido vinculada a la educacién parvularia, por una parte,
desde la docencia universitaria y, por otra, desde la gestion de una red de profesionales que comparten el

interés por la pedagogia de Loris Malaguzzi y las escuelas de Reggio Emilia:
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“Bueno, segui con la docencia, como una manera de vincularme con la practica, con los
centros, con los nifios y nifias, con la educacion parvularia. Pensando en que la jubilacion
se venia, me involucré bastante en una red que se llama RED SOLARE CHILE que
promueve la pedagogia de las escuelas de Reggio Emilia y que con un grupo de personas
formamos el afio 2009. El hecho de jubilar me permitié dedicarme mucho mas
intensamente al trabajo de la red, a promocionar mas esta pedagogia y estoy contenta,
porque ahora es bastante mas conocida en Chile. Las universidades ensefian algo de ella,
por lo menos la nombran dentro de las modalidades curriculares posibles de aplicar, y
bueno, eso es lo que todavia me aviva el suefio profesional”. (E3:50)

Sefala que hay muchas méas personas interesadas en conocer e implementar la pedagogia reggiana y que
se ha avanzado en la concrecion de algunos espacios inspirados en ella. Asi lo relata y delinea los
principales desafios que van emergiendo:

“Hay un par de jardines que conozco y que ya muestran experiencialmente la pedagogia;
también se escucha interés por conocerla y por aplicarla. Tanto es asi que desde JUNJI
también en su modelo curricular habla de la pedagogia de Reggio Emilia, la nombra
como posibilidad, como propuesta. Y también hay varios jardines JUNJI que han querido
implementarla, y es ahi donde encuentro que hay muchos desafios. Hay que sortear
muchos obstaculos, porque esa pedagogia no se comprende bien, veo que se comprende
de una manera mas bien superficial. Entonces, pienso que hay mucho que avanzar, que
profundizar y que no hay nada que descartar; que €S necesario convencer mas en sus
fundamentos para no quedarse en la forma, porque esta pedagogia es muy atractiva desde
el punto de vista estético, pero no es eso solamente, tiene mucho mas de fondo, digamos
especialmente de filosofia, de sociologia, de cultura” (E3:52).

Destaca, como aspectos facilitadores del trabajo en este enfoque para el contexto de JUNJI, la politica de

Buen Trato y conceptos nuevos como el de lugaridad que la institucién ha ido incorporando en los Gltimos

anos.

Mercedes sigue activa en lo profesional, aportando al mejoramiento de las condiciones de vida de nifias y
nifios, tal como lo ha hecho a lo largo de su vida. Hoy, desde el lugar que ocupa y sus nuevos

aprendizajes, también piensa y se ocupa de las nifias y nifios de su familia:

“lo que he aprendido de la pedagogia de Reggio Emilia, me ha servido mucho como
abuela, para ayudarle a mis hijos en la educacién de sus hijas, porque ellos felizmente,
estan viendo maneras distintas, que yo no manejaba cuando los eduqué. Entonces, mi
nexo con mis nietas me permite retroalimentarlos a ellos como padres (...). Tengo cuatro
nietas y un nieto (...). Cinco exquisiteces, que los disfruto muchisimo y con ellos trato de
practicar una de las cosas mas dificiles que plantea la pedagogia de Reggio Emilia, que es
la de saber escuchar; aprender a escuchar a los nifios no es fécil, pero es maravilloso.
Ellos son mi escuela, asi es que soy una agradecida de tener una familia que me ayuda a
aprender a ser mejor persona” (E3:58-62).
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6.2) DE LO PERSONAL A LO PROFESIONAL, LA HISTORIA DE VIDA DE CECILIA

A. LOS PRIMEROS ANOS DE VIDA Y EL CONTEXTO FAMILIAR
La infancia en medio de una familia numerosa

Cecilia®* naci6 en Santiago en el afio 1974, en la comuna de Independencia en el sector norte de la ciudad.
Crecié en ‘una familia numerosa’ con tres hermanas mayores y un hermano menor; ella describe a su
familia: “con un papa y una mama esforzados por tener hijos que estuvieran bien en los estudios y
entregar valores” (E1:7). Su padre trabajaba como funcionario publico, mientras que su madre dejo de

laborar remuneradamente cuando naci6 ella. Cuenta que ambos terminaron la Ensefianza Media ‘después’.

Con sus hermanas tiene poca diferencia de edad, por lo que tuvieron una intensa convivencia durante la
infancia. Posteriormente, la llegada de un hermano siete afios menor aparece, en su relato, como una
experiencia dificil:

“las cuatro mujeres y el hombre, que nacié después... si, en la busqueda del hombre mis

papas tuvieron las cuatro hijas. Me acuerdo que fue dificil para mi que naciera mi

hermano; yo era la regalona, aunque no hubo tanta diferencia, pero mas encima era el

hombre, entonces como gque nos empezamos a adaptar todas a él. Al final se transformé
en el juguete de nosotras cuatro, andar para alld y para aca, tomarlo en brazos” (E1:9)

Recuerda la época de la infancia con alegria, como un tiempo de felicidad, ‘siempre jugando’, con ‘hartos
juguetes’, sin la experiencia de carencia o de ‘pasarlo mal’. “Teniamos un patio grande, haciamos casas,
jugabamos, haciamos sopa de limon... todos esos juegos que uno hacia, entre las cuatro [hermanas] y unas

vecinitas que teniamos de amigas” (E1:11).

La familia materna tiene su origen en San Vicente de Tagua Tagua, en la Region de O’higgins, por lo que

de nifia Cecilia disfrutaba de las vacaciones en el campo:

“ella [su madre] le llamaba campo, porque ibamos a sacar tomates, a sacar choclos todos
los veranos. El bus nos dejaba al frente de la casa del abuelo y ahi nos encontrabamos con
nuestros primos... jera super! De nifia uno lo pasaba tan bien (...) ibamos al rio a sacar
agua, a la vertiente, era puro juego, y con los primos teniamos muy buena relacion. Mi
abuelo tenia caballos, entonces saliamos a andar a caballo; yo era su regalona y siempre
me decia que cuando él muriera me iba a dejar un caballo, pero después vendieron todo.
Eso fue mi infancia” (E1:17)

La familia numerosa proveyé de muchos espacios para el juego y el disfrute de Cecilia cuando era

pequefia, aunque se encarga de sefialar que también se establecian normas claras:

24 En acuerdo con la profesional participante de la investigacion, en este relato se utiliza un nombre ficticio y se
omitirdn todas las referencias a lugares o jardines infantiles especificos.
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“fue una infancia feliz y una mama que siempre potencio eso, con sus normas también; en
€sos tiempos uno se acostaba cuando salia el monito del canal, esas ‘tandas’ comerciales.
(...) Siempre me acuerdo que yo esperaba a mi papa que llegaba con estas galletas triton
de regalo. (...) A veces nos traia hartas hojas blancas con lapices, y dibujabamos, antes de
acostarnos... feliz en general” (E1:17).

El kinder y la escuela

Cecilia no asistio al jardin infantil e ingreso directamente al kinder en la escuela (nivel de transicién II).
La adaptacion a este espacio educativo no fue facil, tal como lo relata la entrevistada:
“Fue para mi dificil porque era muy introvertida, timida, siento que siempre estuve muy
protegida en la casa y no me gustaba ir al colegio. En kinder (...) me acuerdo que siempre

lloraba y buscaba a mis hermanas que estaban en cursos mas grandes (...) pero después
me adapté al sistema” (E1:19).

Entre lo que conserva como recuerdo de esta etapa destaca la imagen la educadora de parvulos a cargo de
su grupo y algunos de los espacios educativos:
“;como se llamaba la educadora?... Nora, era bien amorosa, de eso me acuerdo... y de

cémo era el patio, de los juegos que habia, pero de lo que haciamos o algo asi especifico,
no” (E1:19).

Cecilia asiste a una escuela ‘de mujeres’, ubicada cerca de la casa en la que vivia junto a su familia. Para
1985, ‘que fue el afio del terremoto’, la familia se muda a vivir a la comuna de Maipu porque se adjudico
el subsidio habitacional. A diferencia de sus hermanas mayores, el cambio de casa tuvo muchas
implicancias en su proceso educativo, tal como lo expresa en su relato:

“Ese es el problema, que me cambiaron mucho de colegio porque coincidié con el

cambio de casa; mis hermanas no, [ellas] estuvieron en un colegio y terminaron hasta el
séptimo y después se fueron al Liceo” (E1:21).

Las hermanas de Cecilia asistieron al Liceo N°1 Javiera Carrera®, que se transformé en una suerte de
tradicion familiar para los estudios secundarios de las mujeres de la familia. Al momento de la mudanza
ella no contaba con edad minima para ingresar a este establecimiento, por lo que debié buscar nuevo
colegio. Su madre gestiond una matricula de Gltima hora en una escuela ubicada en una comuna aledafa a
la de la nueva vivienda familiar. Su experiencia no fue grata, y lo relata asi:

“Era un colegio con super malas practicas educativas, porque me acuerdo que le pegaban

a los ninos con la regla, al que se portaba mal. (...) Pero a mi nunca me pas6 nada porque
me portaba bien, segun las normas que ellos tenian (...) eran super estrictos” (E1:23-25).

Cecilia no se sentia comoda en este espacio. La madre le pide terminar el afio lectivo y la cambia a una

escuela que construyeron muy cerca de la casa de la familia. En este lugar, recuerda: “tuve amigos, pero

25 Liceo N°1 Javiera Carrera (A-1) es un prestigioso establecimiento educacional de la comuna de Santiago. Fundado
en el afio 1894, fue el primer Liceo fiscal de mujeres en el pais. Cuenta con cursos desde 7° afio de Ensefianza Béasica
hasta 4° afio de Ensefianza Media.
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no como una etapa sSignificativa, de la que tenga recuerdos especificos de los amigos o profesores”

(E1:31). Aqui cursa hasta 6° basico y al afio siguiente ingresa al Liceo N°1.
El Liceo: la exigencia escolar y el encuentro con la diversidad

La llegada de Cecilia a ‘un Liceo grande’, en el afio 1987, como ella misma lo dice le permite encontrarse
con compafieras provenientes de familias con condiciones socioecondémicas y culturales muy diversas, con
familias que tenian menos recursos que la suya y otras que vivian en los sectores mas acomodados de la
ciudad. Lo cuenta asi:

“Nos juntdbamos en la casa mas carente de recursos, o la mia con lo justo y necesario, y

otra nifia que tenia de todo. Pero nunca hablabamos de eso, era como que uno se enteraba

cuando iba a la casa. (...) En esos tiempos era como vivir y relacionarnos sin importar lo
que uno tenia” (E1:49-51).

A prop6sito de su experiencia en la Ensefianza Media, en la que pudo compartir con estudiantes de
diversos contextos sociales, Cecilia reflexiona en torno al valor de la diversidad en el &mbito educativo:
“Esa diversidad yo siento que es buena; por eso critico esto de los colegios de excelencia

y todo eso de separar a los estudiantes; no me gusta porque encuentro que en la
diversidad uno aprende, aprende de las vivencias de los otros (...)” (E1:39).

Cecilia reconoce el aprendizaje que se puede alcanzar en el encuentro con otras jévenes con las que
comparte la experiencia de estudiar en un liceo pablico; pero subraya también el valor de encontrarse con
la diversidad de experiencias que tienen los sujetos, tanto por las condiciones socioecondmicas de vida
como por las trayectorias biograficas de cada uno. La reflexion que presenta resulta muy interesante,
atendiendo a la alta segregacion social que presenta el sistema educativo chileno? y la actual discusion

publica en torno a la inclusion social escolar.

La etapa del Liceo también constituye un espacio significativo para su desarrollo en el &mbito socio-
afectivo, con el establecimiento de valiosas relaciones de amistad y los primeros amores. En su relato lo
destaca de la siguiente manera:

“si, fue esa la etapa de adolescente, de juntarse con las amigas y los amigos del Instituto

Nacional en la Plaza Santa Ana. Todas esas vivencias que tiene uno, conocer las primeras
parejas, de pololos, los primeros amores” (E1:41).

Estudiar en el Liceo 1 implica una alta exigencia escolar, a la que Cecilia responde con trabajo y
dedicacion. Esta demanda sintonizaba con el ideario familiar que transmitia el valor del esfuerzo en las

tareas que se emprenden, tal como lo refiere la educadora:

% Santos y Elagcua (2016) sefialan que “la segregacion es mayor en las escuelas que en los barrios y sugiere que la
interaccion entre las preferencias de las familias y las barreras de entrada establecidas por las escuelas incrementan la
segregacion escolar por sobre el efecto de la segregacion residencial. Este hallazgo contradice el argumento de que la
concentracion de estudiantes de un nivel socioecondmico similar es simplemente un reflejo de la segregacion
residencial que existe en Santiago” (p. 145).
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“Mi mama siempre decia que, si uno iba a barrer la calle, tenia que ser la mejor. Entonces
en la casa todos decian ‘voy a ser mejor’, una estudiaba, nos juntdbamos con las
compaiieras... mis hermanas me ayudaban en lo que me era mas dificil” (E1:43).

El modelo educativo del establecimiento era tradicional y enfatizaba el proceso de transmision de
contenidos. La mirada retrospectiva de Cecilia, como pedagoga, es critica:
“uno tenia que hacer o pensar como decia el profesor, 0 sea, no habia una apertura a lo
que uno pensaba frente a algin conocimiento, o cuél era la percepcion de uno o la
libertad de crear en funcion de lo que ellos proponian. Se entregaban los conocimientos,
uno tenia que responder frente a esas expectativas, hacer lo que se decia y cumplir frente
a los pardmetros que estaban [definidos]. Todas teniamos que cumplir por igual sin
importar si me costaban 0 no las matematicas, si era mas habilidosa en otra area. Si

cumplias, cumplias... y si no, no servias para ese colegio. Ese colegio tenia esa
exigencia” (E1:53).

Se reconoce, en este modelo educativo, la nocion de las/os estudiantes como sujetos pasivos,
reproductores de conocimiento que deben responder de manera homogénea frente a las definiciones
educativas tomadas por el profesorado. En coherencia con esta perspectiva educativa, la entrevistada
puntualiza la ausencia de espacios de reflexion critica con las alumnas que les permitiesen comprender la
realidad desde distintas perspectivas:

“no habia, yo siento, esa libertad de crear y tener otra postura, o de ampliar la mirada de

la alumna frente a lo que se proponia; puede haber cosas y una dice no, yo tengo otra

postura u otras miradas y generar esta reflexion critica del alumnado, no, no habia
reflexion critica” (E1:53).

De la mano con la exigencia escolar, en el Liceo existian altas expectativas respecto de la posibilidad de
ingresar a la universidad para continuar estudios superiores: “El Liceo 1 era asi, todas ibamos a la
universidad” (E1:53). Ademas, sus hermanas mayores ya comenzaban a iniciar estudios de nivel superior:
“La mayor entr6 a la Universidad de Playa Ancha, estudi6 Pedagogia en Matematica. Se
fue a Valparaiso; fue dificil que se fuera, pero venia los fines de semana o cuando podia.

La siguiente estudié en la Universidad de Chile, Enfermeria. Después viene la del medio,
que estudi6 Trabajo Social en la Universidad Catolica” (E1:45).

Como primera generacion de la familia en alcanzar estudios universitarios, las hermanas de Cecilia van
sefialando un camino y, quizas sin buscarlo, elevando las expectativas académicas y de vida en este nlcleo
familiar. La profesional relata esta experiencia de manera muy clara:

“nunca me dijeron ‘tienes que quedar [en la universidad], tus hermanas quedaron’, no,

pero yo misma me exigia, (...) decia ‘me toca a mi ahora, me toca dar la prueba; mis tres

hermanas estudiando en universidades, no en institutos’. Universidades buenas, les habia
ido bien” (E1:59).

Los estudios secundarios de Cecilia tienen gran relevancia para su biografia, como experiencia formativa
y de encuentro con una realidad social mas amplia y diversa. La posibilidad de seguir estudios

universitarios aparece, en este momento, como algo natural para su entorno familiar.
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B. EL ENCUENTRO CON LA EDUCACION PARVULARIA
La decision vocacional

Las expectativas sociales y familiares respecto de la posibilidad de que Cecilia ingresara a la universidad
eran importantes. Ella misma queria hacerlo. No obstante, en la Ultima etapa de la Ensefianza Media no
contaba con un interés definido respecto a qué estudiar:

“Mi mama siempre me decia ‘no importa lo que diga la gente, usted tiene que hacer lo

que quiera hacer’, y no sabia qué queria, me gustaba enfermeria, me pasaba de enfermeria
a otra carrera... a profesora de [educacion general] basica” (E1:59).

Para reforzar sus opciones de ingreso a la educacion superior realiz6é un programa “preuniversitario”, en el
gue tuvo la oportunidad de participar en actividades de orientacién vocacional. En una de ellas descubrid
la educacion parvularia, tal como lo plantea en su relato:

“estuve en un preuniversitario y un dia fui a una charla. [Habia dos profesionales], una

enfermera y una educadora de parvulos. (...) La enfermera dijo ‘no es tan entretenido’,

pero la educadora habld tan lindo, tan entretenido. Yo me imaginaba como era la carrera,

se notaba que tenia vocacion, que le gustaba tanto. Y dije ‘me gust6 la educadora de
parvulos, aunque no voy a ganar mucho dinero’” (E1:59).

Antes de esta experiencia, Cecilia no habia tenido acercamientos con la Educacion Parvularia, salvo haber
asistido al Kinder. Luego de la charla, comenz6 a buscar informacion sobre la carrera para conocer mas.
Una vez que rinde la Prueba de Aptitud Académica postula a Educacion Parvularia. Fue seleccionada en la
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion (UMCE).

Al mirar retrospectivamente esta etapa de definiciones en su proyecto de vida, Cecilia reflexiona en torno
a cuanto se puede conocer una disciplina profesional antes de estudiarla. Plantea que s6lo se cuenta con
algunas pistas, pero que no se puede tener certezas respecto de la decision hasta que se ejerce como
profesional:
“Yo creo que cuando uno ejerce se da cuenta de si realmente es para eso, porque en la
universidad por mucho que uno vaya a practica, o te cuenten acerca de la profesion,
siento que uno ahi [en el ejercicio profesional] va notando realmente si te gustan algunas

cosas 0 no. Cuando estas ejerciendo, te encuentras con la realidad, td eres responsable de
todo lo que pase ahi. Ahi es cuando una dice ‘si’” (E1:69).

Las experiencias de juego infantil emergen en el relato de Cecilia como un elemento relacionado con la
decision de estudiar educacion parvularia:
“[E: (A ti te gustaba trabajar con nifios/as?] Es que jugaba, tenia harto feeling, sabia qué

hacer, siempre organizaba, jugabamos a la profesora con mi hermana y con las vecinitas y
yo hacia todas las cosas, organizar los juegos. (...) como nifia jugaba a eso” (E1:67-69).

Este hecho resulta interesante, dado que muestra una vinculacion menos consciente entre su experiencia

infantil, nutritiva y feliz, y su posterior proceso de construccion de los intereses vocacionales.
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La formacidn profesional: el desafio de la expresion

Cecilia ingreso a la Universidad en el afio 1994. Su llegada implicd una tensién importante para ella, dado
que las areas de expresion consideradas en la formacion de las educadoras de parvulos se enfrentaban con
una de sus caracteristicas personales: la introversion. En su relato, lo grafica de la siguiente manera:
“Lo que méas se me dificulté en mi formacion profesional fueron las areas de la expresion,
porque yo era -0 soy- introvertida. Entonces expresarse corporalmente, ser mas
histriénica y mostrarse era lo que a mi se me dificultaba porque no me agradaba, no tenia
la confianza en un principio para mostrarme asi. Te ponian musica y tenias que expresar o

crear; yo no tenia dificultad en crear, pero me daba vergiienza hacerlo delante de todos”
(E2:3).

Cecilia enfrenta las dificultades que se le presentan a raiz de las habilidades que afirma no tenia, de la
misma manera que en otros momentos de su vida: con esfuerzo y dedicacion. Se lo plantea como un
desafio personal, como algo que tenia que lograr y que debia desarrollar en la universidad para poder
hacerlo después en el aula. Asi fue aprobando las asignaturas que se le hacian mas dificiles. Se propuso
terminar la carrera en el tiempo previsto, sin ‘perder tiempo o afios’, por lo que cuando tenia alguna

dificultad se ‘esforzaba el doble’ o identificaba estrategias adicionales para poder sobrellevarla.

Sefiala que cuando la iban a supervisar, las profesoras se sorprendian de su trabajo en la sala, porque se
veia muy distinta a su forma mas timida e introvertida de relacionarse en otros espacios. Cecilia siente que
en el trabajo pedagogico con las nifias y nifios puede comportarse de una manera diferente:
“En la sala yo soy diferente a como me conocen habitualmente. En la universidad me
decian ‘cuando la fui a supervisar nunca pensé que usted iba a ser asi’. Porque yo soy asi
[timida, introvertida], pero con los nifios es como que saco todo lo de nifia que tengo, lo

pongo en el aula. A mi me gusta que ellos sean felices; entonces, el mejor pago para mi es
que ellos sean felices, es verle sus caritas” (E1:71).

A medida que avanza en su formacion profesional, Cecilia reconoce que su interés por la educacién
parvularia va creciendo. La formacion facilita el acercamiento a este mundo que, hasta antes del ingreso a
la universidad, habia sido tan distante para su cotidianeidad. Asi lo relata:

“Fue siempre una sorpresa dia a dia, me iba interesando mas aun lo que ibamos

conociendo (...) Nunca pensé trabajar con nifios; qué haran, qué hacen, como llegan a tal
aprendizaje, me lo imaginaba, pero super distante (...)” (E2:5).

La experiencia de aproximarse al aula también implicé un descubrimiento, de como acercarse a los
nifios/as, de escucharles y que la escucharan; se reconoce, en su discurso la relevancia de la dimension de
las interacciones educativas en la practica pedagdgica, ya que ‘entrar a la sala no es facil’. Cecilia se
detiene en esto y reflexiona en torno al proceso de encuentro con nifias y nifios:

“Una entra a la sala, estoy hablando de los primeros afios de practica, e igual los nifios

cohiben, y me voy preguntando ‘como me acerco, como voy llegando a ellos’, y es un
proceso natural que se da, de afecto. Lo principal es el afecto, y ese mismo vinculo va
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haciendo que establezcamos una relacidn, nifio y adulto, pero en un contexto de afecto.
Naturalmente una se agacha y se ubica a la altura de ellos, lo que permite se vaya
generando un vinculo” (E2:5).

Cecilia muestra, a través de su relato, una forma de ver las relaciones entre la educadora de parvulos y las
nifias/os En ella, releva la intencionalidad de establecer un vinculo respetuoso y afectivo, como base o
para el desarrollo de las experiencias de aprendizaje. Esta nocidn refleja el proceso de construccion que la
profesional va realizando en torno a qué es y como se construye el trabajo pedagdgico en la primera

infancia.

A diferencia de lo que vivi6 en su formacion secundaria, Cecilia reconoce y valora que en su paso por la
UMCE se puso énfasis en el caracter reflexivo de la educacion y de su propia formacion como educadora
de parvulos. Sefiala que siempre se alent6 el desarrollo de una mirada propia, méas profunda y critica de la
realidad social. Asi lo expresa en su discurso:
“Lo que mas recuerdo es que en la formacion profesional de la universidad hubo muchos
espacios de reflexion acerca de referentes tedricos y también daban la oportunidad de

tomar una postura determinada frente a lo que manifestaban ellos, y dar ideas y
propuestas frente a eso o qué cambios también se podian hacer” (E2:3).

La formacién de las educadoras de parvulos en Chile considera, en general, la insercion temprana de las
estudiantes en escenarios educativos reales. Realizan experiencias desde el primer afio de estudios, con
acciones que se van complejizando tanto en términos de las acciones como de los tiempos comprometidos,
en la medida que las estudiantes avanzan en el proceso formativo. Con ello, se favorece la aproximacion a
distintas realidades socio-educativas y se ofrecen oportunidades para la construccién de un conocimiento

practico.

Cecilia sefiala que en la universidad se buscaba que las estudiantes pudiesen ‘ver todas las realidades’. Por
ello, intencionaban su paso por centros educativos de distintas instituciones como la Junta Nacional de
Jardines Infantiles, Fundacion Integra, Hogar de Cristo, algunos asociados a servicios publicos sectoriales
e incluso escuelas (con sus niveles de Transicion I y Transicion IT). Esto le permitié conocer ‘todas las
areas’ y formarse una opinién de los espacios de trabajo que ofrecian mejores oportunidades para aprender
y desarrollarse profesionalmente. Plantea que hubo algunos centros que no le gustaron, especialmente por

tener un abordaje mas asistencialista.

Comenta que el proceso de practicas fue muy significativo para su formacion profesional, ya que le
permitié aprender mucho sobre el quehacer docente. Destaca, en particular, el contacto con técnicas en
educacion parvularia en esta etapa: “son técnicas que saben mucho, entregan mucho y con vocacion. (...)

Aprendi mucho de como se relacionaban con los nifios” (E1:61)
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Cecilia realiza su practica profesional en un centro de JUNJI (para el nivel de Sala Cuna) y en un Jardin
Infantil de la comuna del sector oriente de Santiago (para el Nivel Medio). Se titula como Educadora de
Parvulos en el afio 1998.

C. LOS PRIMEROS ANOS DE LA PROFESION
La busqueda de empleo y las primeras experiencias laborales

Una vez titulada como Educadora de Parvulos, Cecilia comienza a buscar trabajo. El contexto no era facil
para el logro de su propdsito, dado que existia escasa oferta de empleos y el nimero de profesionales
interesadas era alto. Recuerda que la remuneracion era muy baja y que en todos los lugares le pedian

contar con experiencia. Lo relata asi:

“Me titulé, empecé a buscar trabajo y me costd. Acepté un trabajo para tener la
experiencia, pero en ese tiempo me pagaban $150.000, y dije ‘ahora voy a tener la
experiencia’. Pero ocurrié que de tener un nivel pasé a tener tres niveles, cuatro niveles,
de los que indirectamente era responsable. Después también tenia que hacer el aseo.
Hubo muchas practicas que no eran adecuadas” (E1:85).

La primera experiencia laboral no fue alentadora ya que, ademas de la evidente sobrecarga laboral y la
baja remuneracion, Cecilia presencia practicas inadecuadas con los parvulos por parte del personal. La
descripcion de situaciones de malos tratos y sus definiciones aparecen reflejadas en el siguiente trazo de
su relato:

“Sacaban a los nifios que no comian; yo buscaba estrategias para que aceptaran la
alimentacion y la duefia [del jardin infantil] que no era educadora de parvulos aceptaba
gue los llevaran castigados a la cocina [donde] la sefiora que hacia la comida les daba de
mala manera, asustando a los nifios. Entonces les dije que eso no correspondia, que no
podian sacar al nifio de la sala; ella dijo ‘no se hace como usted dice’, cuestionando la
perspectiva pedagdgica. Presenté mi renuncia, y expresé que no estaba acostumbrada a
trabajar en donde se vulneraran los derechos de los nifios y con personas que no tenian la
misma vision de educacion, y me fui. Me acuerdo que me fui llorando, lloraba y lloraba,
porque lo pasé mal” (E1:85).

La dificil experiencia en este primer trabajo tuvo implicancias significativas en la trayectoria profesional
de Cecilia. Buscd apoyo en su familia que se mostrd atenta y dispuesta a acompafiarla en esta etapa:
“Me acuerdo que llamé a mi casa, en ese tiempo no habia celular, y llamé por un teléfono
publico. Le cont¢ a mi mama quien me dijo (...) ‘usted no necesita trabajar tan

urgentemente’. De hecho, siempre me dijeron [en casa] ‘si no encuentra trabajo, estamos
todos nosotros...” y mis hermanas me dijeron lo mismo”. (E1:87)

Ante la dificultad para encontrar trabajo, Cecilia decide seguir estudiando, un programa de post-titulo, con

el apoyo de sus hermanas. Lo cuenta asi:
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“Empecé a estudiar en paralelo a que no encontraba trabajo, mis hermanas me dijeron
‘estudia otra cosa, no pierdas tiempo en aceptar cualquier trabajo que no esté de acuerdo
con tus expectativas, ti no tienes hijos (...) nosotras te vamos a pagar’. Yo escogi
psicopedagogia para potenciar mi saber” (E1:87).

Comienza a estudiar de noche y, al poco tiempo, encuentra un trabajo de reemplazo en JUNJI. Este
periodo de su trayectoria laboral se transformara en el inicio de una larga carrera funcionaria en esta
institucion:

“Estudiaba en la noche y trabajaba haciendo reemplazos. (...) No era regular, pero tenia

la fortuna de que siempre me volvian a llamar del mismo jardin, los reemplazos eran
largos; estuve en varias comunas de Santiago” (E1:87-89).

Pese a que la insercidn laboral era temporal, Cecilia reconoce que vivio procesos relevantes desde el punto
de vista profesional. En uno de los jardines infantiles en los que trabajo como reemplazo (aunque por un
tiempo largo) coincidié con una Directora que habia asumido recientemente sus funciones, lo que le
permiti6 aportar al abordaje de algunos de los desafios que esta comunidad educativa tenia pendientes:

“Es que cuando llegué habia muchas irregularidades (...) cosas que visualizamos juntas,

por ejemplo, desorden, mal uso de los elementos, la organizacion de los espacios

pensando en los nifios. Llegd otra educadora que se vino con ella, y las tres empezamos a
unirnos y a pensar qué cambios podiamos hacer” (E1:95).

Luego de un tiempo en esta condicion postuld a un concurso que se generd en la misma en la institucion
para cubrir cargos disponibles como educadora de parvulos. Relata el proceso de esta manera:
“Se genero6 un concurso, en el que habia cuatro cupos. Pasé todas las pruebas, me fue bien

en puntaje y estaba en los primeros lugares. Yo queria quedarme en otro jardin, pero
eligieron ellos y me dejaron en el que ya estaba [cubriendo un reemplazo]” (E1:91).

Las directoras de ambos centros educativos querian contar con el aporte de Cecilia, ante lo cual ella dejo
gue la definicién se tomara institucionalmente. La decision fue que se quedara en el Jardin Infantil

“Amuillan”? en el que desarrollara una extensa trayectoria profesional.

D. LAS RESPONSABILIDADES COMO EDUCADORA DE PARVULOS
El Jardin Infantil Amuillan: su rol como educadora de aula

La incorporacion de Cecilia al Jardin Infantil Amuillan, en el afio 2001, en calidad de funcionaria estable
del equipo educativo, da inicio a un interesante proceso de desarrollo profesional que se extiende hasta la

actualidad.

En la funcion como educadora de pérvulos de aula debe conducir el proceso de un equipo de trabajo

conformado también por técnicas en educacion parvularia. Sefiala que desde su rol tiene que ser una suerte

27 Nombre ficticio utilizado a peticién de la entrevistada.
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de modelo que coloca en evidencia permanentemente los sentidos pedagdgicos de los espacios y las
experiencias de aprendizaje que ofrecen a nifias y nifios:
“El rol que cumplimos como educadoras de parvulos de ser un modelo, o sea, [ayudar a]
comprender que todo tiene un fundamento, un sentido: ‘Chiquillas, pasa esto, por qué, y

por qué, y por gqué, tenemos que tener los ambientes educativos asi porque el nifio es...””

(E2:23).
Valora la funcién que cumple como profesional de la educacion, dado que en el trabajo con la primera
infancia se sientan las bases para muchos de los procesos de aprendizaje y desarrollo que se construirdn en
el futuro, lo que constituye un desafio altamente significativo para el quehacer educativo cotidiano, tal
como lo expone en su narracion:

“Es importante el rol que cumplimos nosotras aqui, es la base para lo que el nifio va a

vivir mas adelante. (...) TG no vienes aca a interactuar sola con el nifio, sino que también

le estads dando oportunidades para que él o ella aprendan a interactuar con otros, en un

contexto ludico, libre (...). Que el nifio esté aqui [es importante], que aprenda valores,

todo lo que tu y su familia esperan de su proceso de aprendizaje, acorde a su edad e

intereses. (...) Es super importante lo que uno le otorgue aqui, un clima de afecto y de

aprendizaje, en un ambiente enriquecido para que €l tenga las posibilidades de aprender”
(E2:25).

Cecilia refuerza la centralidad del vinculo afectivo en la relacion que establecen las educadoras de
parvulos con las nifias y nifios. Asi lo explicita en su discurso:

“Para ser educadora, lo principal es llegar con afecto para vincularse con los parvulos

(...) Ahi se empieza a generar la relacion y una empieza a conocerlos, a cada uno de

ellos, en sus necesidades; una empieza a distinguir hasta la diferencia del llanto, o que

esto le gusta, esto no, a pesar de tener un grupo numeroso, una conoce las caracteristicas
de cada uno de ellos en este acercamiento y vinculo que va teniendo dia a dia” (E2:5).

Rescata la importancia de que nifias y nifios encuentren un ambiente afectivo y protector en el jardin
infantil, dado que pasan un tiempo muy significativo de su jornada diaria en este espacio. Ella se propone
ofrecerles una ‘burbujita’ en la que encuentren “todo lindo, todo de acuerdo a sus intereses” (E2:60). Las
ideas de la felicidad, de proteccion y de goce con las experiencias de aprendizaje aparecen en el discurso
pedagdgico de Cecilia, tal como se refleja en la siguiente cita:
“Que se vayan todos tan contentos, que lleguen contentos, (...) para mi es fundamental.
Siento que hay que tenerlos como en una burbujita en esa poblacién con tantas cosas en

contra que les puede afectar en su nifiez; siento que uno tiene que darles esa burbuja de
felicidad, de proteccion, que lo pasen bien, que lo pasen bien aprendiendo” (E1:71).

Destaca lo fundamental que resultan las experiencias de cuidado y proteccion durante la primera infancia
para construir un soporte afectivo para el desarrollo futuro de nifias y nifios. “Es importante hacer que
estos nifios tengan un buen soporte de afecto, para que después como adultos también lo tengan y se

vinculen afectivamente con otros” (E2:11).
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Plantea que para ofrecer un ambiente de aprendizaje organizado, el adulto debe ‘conocer a los nifios que
tiene en su grupo’, ya que es la tnica forma de desplegar espacios y experiencias educativas intencionadas
y que ‘respondan a sus intereses’. La observacion sistematica de las actividades e intereses de los parvulos
resulta fundamental para que el jardin infantil ofrezca espacios y experiencias educativas significativas
para el grupo de nifios y nifias con el que se trabaja:

“Que el adulto intencione también estas oportunidades de aprendizaje, que no sean

impositivas, pero que estén atentos, un adulto observador, pero en eso estamos en el
camino” (E2:25).

Coloca especial atencién a la necesidad de realizar procesos de planificacion pedagdgica que reconozcan
los contextos sociales y culturales en los que los centros educativos se insertan asi como en la importancia
de entregar opciones para la exploracion, el descubrimiento o el trabajo con materiales o recursos del aula;
en otras palabras, oportunidades para que nifias y nifios puedan elegir qué explorar, conocer o aprender
durante su permanencia en el jardin infantil.

“Por eso que son importantes los contextos, que la planificacion tenga sentido, que la

planificacion educativa sea pertinente a sus caracteristicas, y que otorguemos

posibilidades al nifio de elegir, que el jardin sea como una burbuja dentro de esta comuna

donde estamos, gque sea un jardin, un ambiente educativo limpio, seguro, que el aula que

es el ambiente mas chiquitito (...) también cumpla esas caracteristicas, que sea Seguro,

que tenga posibilidades de elegir, donde él pueda interactuar libremente, que todo esté al
alcance de ellos” (E2:25).

Educadoras de parvulos y técnicas en educacion parvularia: mas alla del color del delantal

Cecilia, en el marco del relato de su cotidianeidad como educadora de parvulos, se detiene en la figura de
la técnica en educacién de parvulos. Cabe consignar que el sistema chileno de educacién infantil se
articula en torno a los roles de las educadoras de parvulos y las técnicas en educacion parvularia®, que se

complementan en las aulas para brindar la atencion educativa a nifias y nifios.

Plantea que las educadoras de parvulos deben cumplir una funcién de modelaje y orientacion con las
técnicas, con el propdsito de instalar los sentidos del quehacer pedag6gico, de modo que se comprenda
con claridad la intencionalidad de cada una de las acciones que se realizan en el aula, disminuyendo el
hacer mecénico y la rutinizacion de las practicas. Aunque con roles distintos, Cecilia apuesta por una
relacion mas horizontal en el aula:

“Yo siento que es rol de nosotras, las educadoras, también ir profesionalizandolas, y que

al final la distincion entre un uniforme y otro sea mas la toma de decisiones, la
responsabilidad que tiene frente al cargo. Pero frente al grupo de nifios, educadora y

28 Hay dos figuras que pueden ser contratadas para esta funcién. Por una parte, se cuenta a las Técnicas de Nivel
Medio en Atencion de Parvulos, que son jovenes que realizan esta especializacion en los Liceos Técnico-
Profesionales y obtienen esta certificacién una vez que concluyen la Ensefianza Media. Por otra parte, estan las
Técnicas de Nivel Superior que estudian en Institutos Profesionales durante aproximadamente 5 semestres.
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técnica tienen igual importancia. En lo técnico ellas son tan capaces como nosotras; y que
nosotras somos las responsables de como sean ellas, nosotras somos modelo” (E1:103).

Indica que también es importante favorecer que las técnicas le otorguen sentido claro a su quehacer, que

puedan poner sus significados personales, ‘afectos, ganas y energia’ en lo que hacen.

Pese a que incorpora varias veces la idea de ser modelo para las técnicas, Cecilia describe una situacion de
aprendizaje reciproco y de complementariedad. Reconoce en las técnicas un valioso saber practico, que
han ido compartiendo con ella en distintos momentos de su trayectoria laboral. A continuacion, un
extracto de su relato cuando en la etapa de formacion con el ciclo de practicas que debia realizar:

“Y tuve buena suerte con los jardines JUNJI en los que estuve y aprendi de las técnicas

en parvulos, que me ensefiaron mucho, mas que las educadoras; en ese tiempo la

educadora desaparecia cuando una estaba en la sala, entonces las técnicas en parvulos me

decian ‘mire tia, es bueno hacer esto...” y me ensefiaban cosas que ellas conocian, eran
técnicas antiguas, que son técnicas de lujo” (E2:81).

Describe la forma en que se aproximaba a las técnicas para apoyarlas en su trabajo educativo, de manera
delicada y respetuosa:
“Yo primero observaba como trabajaban, siempre que yo llegaba a un jardin, unos dias
observando cémo trabajan, y de ahi intervengo, para no invadir tampoco lo que estan

haciendo. Entonces, yo digo, “no se preocupen, sigan”. Mientras tanto, yo observando,
como planifican...” (E1:99).

Cecilia se desempefia durante 12 afios como educadora de parvulos de aula en el Jardin Infantil Amuillan,
hasta que en 2014 asume como su Directora.

E. ASUMIR EL LIDERAZGO
La etapa como directora del Jardin Infantil

Durante varios afios Cecilia fue la persona que subrogaba a la Directora del Jardin Infantil Amuillan, por
lo que, al momento de su jubilacién, su nombre aparecié como la candidata natural para reemplazarla.
Anteriormente habia rechazado ofrecimientos para asumir como directora en otros jardines infantiles, con
la idea de sostener los procesos que habian impulsado en su comunidad educativa. Cuando asume la
direccion del centro, el equipo educativo estaba integrado por mas de 30 personas, entre educadoras de

parvulos, técnicas en educacion parvularia, auxiliares de servicios y personal administrativo.

El cambio, si bien se podria haber anticipado, no fue un proceso sencillo, dada la gran responsabilidad que

implica conducir un establecimiento educativo:

“Cuando asumi este cargo de directora fue como... ‘el apreton de guata’; tantos nifios
bajo mi responsabilidad, pero de a poquito dije ‘no es tanto’, y empecé a tomarle el gusto,
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porque no me gustaba cuando asumi la direccién, pero comencé a darme cuenta que
podia generar mas cambios” (E1:71).

Ahora tiene la posibilidad de influir en las comprensiones y practicas de un equipo mas numeroso, a fin de
incidir en la transformacién de las practicas educativas en funcion de la mejora y el aprendizaje continuo.
Cecilia plantea con claridad que una Directora debe ejercer un liderazgo educativo y transformacional con
su equipo de trabajo:

“Me encontré con otros jardines en los que la directora no era tan lider. Pero yo siento

gue una tiene que ser lider, no sélo la directora, sino que también como educadora de

parvulos. Una tiene que ser lider, transformando, haciendo cosas, generando cambios en
el aula” (E1:95).

Este interés por incidir en el nivel de las practicas aparece como una continuidad del desafio que se
planteaba como educadora de parvulos de aula, ser un modelo pedagdgico para su equipo de trabajo:
“[El desafio es] mas grande de lo que era el aula antes, porque eran solo una o dos
técnicos en parvulos. Yo generaba cambios, les daba a conocer lo importante, como
funcionaba, y yo era como un modelo para ellas, entonces al ver que funcionaba iban
después replicando (...). Pero ahora tengo que ser modelo de mds gente que no
necesariamente esta en interaccion conmigo en el aula a diario. Yo voy, miro, estoy, pero
no es lo mismo estar permanentemente con ellas en el dia a dia. Entonces tengo que

potenciar y ser un modelo para mis lideres educadoras de parvulos, que tienen que ser un
referente desde la distancia de lo que veo como directora” (E2:11).

Relata que tiene importantes desafios para la gestion del centro, aunque a veces piensa que quizas deberia
moderarlas. Declara de esta manera su objetivo de trabajo para el centro:
“[El proposito] en este jardin infantil para mi ha sido crear una comunidad educativa

respetuosa y que desde las cosas que nos van pasando aprendamos, que desde las
dificultades que se nos presenten vamos aprendiendo” (E2:9).

Plantea que la conduccion de una organizacién educativa es una tarea demandante y que hay situaciones
gue le corresponde vivir en esta funcion que le afectan en lo emocional. Tal como en su practica
pedagdgica, Cecilia reconoce que lo afectivo es una dimension de su trabajo y que es un sello de su
gestién como directora:

“Yo siento que para este cargo hay que ser muy fuerte, y de repente tU te cansas de ser tan

fuerte. Entonces dices ‘un jardin tan grande y querer cambiar tanto, tanto’. Yo siento que

hay cosas que me afectan mas emocionalmente; todos me dicen ‘es trabajo, es trabajo’,
pero yo creo que no, que una le da su sello, igual involucra afecto” (E2:9).

Cecilia expone lo desafiante que es atender, desde su funcidn directiva y desde el estilo de liderazgo que
propone, a las particularidades de cada una de las funcionarias de su equipo. Con base en su vision acerca
de cémo lo biogréfico incide en la forma en que las personas asumen el trabajo y las relaciones con otros

se ha planteado el desafio de personalizar su vinculacion con cada una de ellas. En sus palabras:
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“Con los adultos es el desafio y el que me ha ido cansando més, que tengo que ser
diferente con cada una de ellas porque todas tienen vidas diferentes, maneras distintas.
Entonces no soy una lider para todas igual, y eso también me ha generado un desafio, de
cémo llegar a la sefiorita X, como llego a la Y. Hay algunas a las que tengo que decirles
tres o cuatro palabras, retroalimentamos la practica educativa y generan cambios; pero
con otras tengo que dar mas vueltas, hasta que llego a sensibilizarla, a su corazon, ésa es
la idea que ella le dé sentido a lo que hace y porqué lo hace, y son treinta y tantas
personas con las que me vinculo que forman parte del equipo” (E2:17).

Al mirar su trayectoria profesional en el Jardin Infantil Amuillan, la entrevistada visualiza un proceso de
crecimiento muy importante en términos de aulas, nifios/as atendidos e integrantes del equipo. Asimismo,
reconoce un aprendizaje permanente como equipo, en el que se han ido sucediendo procesos reflexivos en
torno a la propia préctica.

“Desde lo fundamental hemos aprendido como equipo, un equipo que era stper chico, de

dos educadoras, a un equipo muy grande; con mas gente ha implicado mayores desafios.

(...) Siempre ha sido un proceso, nos hemos ido ajustando, todo estd en permanente

ajuste, por eso te digo que es imposible que digan ‘ah, estamos en el ideal, llegamos a la

perfeccion’, aunque tengamos un puntaje de no s€ cuanto en un instrumento elaborado

administrativamente, todo esta en proceso, por o menos para mi uno esta en un proceso y
al final no vamos a terminar nunca” (E2:60).

Estrechamente vinculada a esta nocion de proceso, Cecilia se detiene en la necesidad de considerar las
particularidades de cada integrante del equipo, que tiene su propio camino recorrido y sus desafios por
abordar. Ofrece para ello la metafora del viaje en Metro:

“Todas somos diferentes, estamos en diferentes estados en esta linea del metro, unas

estan en la estacion Las Rejas, otras estan en Baquedano (...) Todas estamos en

diferentes procesos de aprendizaje o estaciones del Metro, como les ejemplifico a ellas,

pero todas en algiin minuto estamos adentro de ese Metro, (...) vamos a ir avanzando,

todas somos importantes, sino el metro no funcionaria. (...) Pero lo importante es
reconocer donde esta uno y cuanto quiere avanzar” (E2:60).

Relacién con las familias de los parvulos

Para Cecilia, la relacion con las familias de los parvulos resulta significativa para los procesos de
desarrollo y aprendizaje que viven nifias y nifios en el jardin infantil, lo que se encuentra en clara sintonia
con la tradicion de la educacion parvularia chilena y lo declarado en las bases curriculares de este nivel
educativo. Relata que en su jardin infantil han realizado un largo proceso de comunicacion con las
familias con el fin que conozcan el tipo de experiencias que se proponen y los aprendizajes especificos
que van alcanzando nifias y nifios. De esta manera, se presenta el trabajo que realizan y se favorece el
involucramiento activo de las familias en el proceso educativo de cada parvulo. En sus palabras:

“[Las familias], en las evaluaciones que hacen, escriben que consideran que [los nifios/as]
han aprendido y como ellos van a contribuir como familia en este proceso. Ellos también
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se ven con un rol importante; ya no son las respuestas de antes en las que la Unica
responsabilidad la teniamos nosotras... que el jardin es responsable (...). Ahora las
respuestas son: ‘yo voy a contribuir en todo lo que sea necesario’, ‘me integraré en la
experiencia para conocer’. Entonces también la familia ha ido relevando la importancia
de gue sus nifios vengan al jardin infantil, y eso se nota en que tenemos buena asistencia
de nifios al jardin infantil y en que las mamas también participan. Pero eso ha sido un
trabajo de ir dandole a conocer a ellos qué hacemos (...) qué es lo que estan aprendiendo
desde que ingresan al aula” (E2:56).

Para ilustrar este ejercicio de comunicar el valor y sentido del trabajo educativo con los parvulos, Cecilia
describe una experiencia a partir de la cual dan a conocer a las familias lo importante que es que los

nifios/as lleguen temprano a jardin infantil:

“El sentido, la importancia, por qué también es relevante que [el parvulo] llegue
temprano, porque si no se pierde y llega descontextualizado a la experiencia. Hemos
hecho algunos videos contandoles por qué, qué pasa con ese nifio que llega asi,
comparandolo con las mamas que llegan tarde a reuniones de apoderados (...), qué siente
ella, porque no sabe qué opinar, se perdié momentos de la reunion o de la experiencia.
Entonces eso mismo le pasa a su hijo, y ahi ellas van tomando sentido, pero siempre
vinculandolo, comparandolo con la experiencia de adulto, para que le den mas significado
a lo que uno les cuenta” (E2:58).

Articulacién del Jardin Infantil con la escuela

Cecilia analiza el proceso que viven nifias y nifios que transitan desde el jardin infantil hacia la escuela.
Sefiala que existen formas de comprender lo educativo y de operacionalizar las practicas pedagdgicas que
no aparecen suficientemente articuladas; devela las diferencias existentes entre los paradigmas educativos

gue predominan en cada uno de los niveles. La profesional lo explica de la siguiente manera:

“Me preocupa que no haya articulacion con el colegio (...) después los nifios se van a
enfrentar a un mundo totalmente diferente al que nosotras le proponemos (...). Los
colegios tienen las mismas orientaciones que nosotras: tienen que desarrollar el
pensamiento critico, elegir, respetar las individualidades, pero eso no ocurre alli.
Entonces el nifio pasa de un mundo en el que si quiere pinta en el piso, en la hoja que
elija, a estar sentando en una silla; y si se para mucho lo derivan a un especialista (...).
Inclusive ahora hasta les colocan nota a algunos en kinder; entonces siento que los
estresan” (E1:150).

Afade que las escuelas hacen muchos esfuerzos por tener buenos resultados en las pruebas estandarizadas,

sin atender de manera suficiente a las necesidades e intereses de nifias y nifios. De paso, desestima que los

resultados entregados por este tipo de instrumentos permitan identificar si un colegio es bueno o no:
“Porque no hay articulacion, no hay articulacion de los procesos. Al final yo siento que,
aunque haya tantas orientaciones nuevas y bases para mejorar la educacién, los
profesores siguen haciendo lo que ellos quieren (...) Por ejemplo, preparar a los nifios

para el SIMCE, que es ‘el indicador de tener buenos resultados’. Siendo que el SIMCE no
determina un buen colegio. Llegan al colegio (...) a Kinder a trabajar en un libro, a pintar
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lo que dice la historia, aunque los libros han avanzado porque igual dan espacio para la
creacion (...). Entonces siento que falta articulacién y un verdadero sentido de lo que es
educar” (E1:154).

El jardin infantil y su relacion con el espacio comunitario: de los riesgos a las oportunidades

La experiencia de Cecilia trabajando como educadora de parvulos y luego Directora del Jardin Infantil
Amaillan le ha permitido, a lo largo de mas de 16 afios, construir una relacién muy significativa con la
comunidad. El conocimiento de los cddigos culturales, sociales y politicos del entorno ha resultado
fundamental para ser validadas como equipo educativo y para establecer relaciones colaborativas con las

vecinas y vecinos.

La educadora expresa un profundo respeto por la comunidad en la que se inserta el jardin infantil,
sentimiento que —indica- es compartido por las integrantes del equipo. Asi lo expone:
“El valor que tiene respetar donde una esta (...) que no se puede mirar en menos a

nuestros apoderados, ya que ellos son igual que nosotras y merecen respeto, la poblacion
también” (E1:214).

Existe un actuar y un discurso consistente con esta definicion de una relacién entre el jardin y la
comunidad circundante fundada en el respeto, a partir de un trabajo de ‘puertas abiertas’ que reconoce la
importancia de los actores locales en el desarrollo de un proyecto educativo:

“Nosotras no trabajamos puertas adentro, sino que afuera... una saluda y les dice que el

jardin es de ellos, que una viene de visita, y que se mantenga depende de ellos. Por esto
yo trabajo con la junta de vecinos y con todas las organizaciones que existen” (E2:210).

El trabajo con la comunidad posibilita la construccion de un vinculo de confianza, colaboracion y
reciprocidad con las vecinas/os y las organizaciones sociales del territorio ya que, como relata Cecilia: “yo
siento que si una los integra al jardin, también tiene que participar en las cosas que ellos hacen; entonces,
cuidamos el entorno, vamos a sus actividades” (E1:206). Ejemplifica esta situacion a continuacion:
“Con la organizaciones mapuche, vamos sabados o domingos al Nguillatin, pero no es
porque nos obliguen, es porque estamos ahi y nos gusta, tomando mate, conversando

hasta las dos de la mafiana en el parque ceremonial. Estamos hasta tarde y eso ellos lo
valoran” (E1:222).

La preocupacion por la comunidad también se relaciona con el interés por incidir en la mejora de los
espacios publicos en los que viven cotidianamente las nifias y nifios que asisten al jardin infantil:
“Yo trabajo por la comunidad, porque es donde se desarrollan también 10s nifios; que una
plaza sea segura también depende de nosotras, ejemplo tenemos basurales y nosotros
hemos ido ocupando los espacios publicos, que esos basurales se eliminen y también

motivando a las otras redes, a los colegios que es importante, ejemplo, los mismo vecinos
hicimos un mural grande, lo pintaron... (E1:222)
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A Cecilia le gusta el lugar en el que trabaja y valora las caracteristicas particulares de la comunidad. La
presencia de una importante poblacion de origen mapuche aparece como uno de los aspectos mas valiosos
paraella:

“Donde trabajo me gusta, porque hay un alto porcentaje de nifios mapuches. Trabajar con

las organizaciones mapuches: ellos me aportan mucho conocimiento. [Es importante]
respetar también todas sus tradiciones y su cultura” (E1:194)

La poblacion en la que se inserta el jardin infantil presenta problemas importantes de delincuencia y de
violencia asociada a microtrafico de drogas, que afectan seriamente la seguridad y la calidad de vida de
los nifios, nifias y sus familias, tal como lo describe la educadora:
“Es un sector de bastante drogadiccion (...) Se generan muchas balaceras,
enfrentamientos entre las bandas (...). Los niflos salen del jardin a encerrarse en sus

casas... los encierran porque es peligroso estar afuera: Es un sector bien peligroso, pero

nosotras somos validadas y protegidas. El jardin no es ajeno y para eso hemos trabajado”
(E1:202).

No obstante, pese a que el sector presenta muchas situaciones de delincuencia, la amplia validacion del
jardin infantil al interior de la comunidad hace que el equipo de trabajo se sienta, en general, muy seguro
de estar y transitar por el territorio. Asimismo, las dependencias del jardin han sufrido muy pocos robos,
cuestion que en otros sectores de la ciudad de Santiago tienen una frecuencia mucho mas alta de la
esperada. En palabras de Cecilia:

“Porque a nosotras no nos entran a robar, ya van 8 ¢ 10 afios que no nos roban (...) No

nos roban, nos cuidan, yo puedo estar en la calle caminando y dicen ‘viene la tia’; puedo

ir sin uniforme y me llaman ‘tia’. Todos me conocen y me sé los nombres de todos los
que estan en la esquina” (E1:206).

La relacion con la comunidad incluye a todos quienes habitan este espacio. La profesional sefiala que ha
invitado a los jovenes que presentan problemas de consumo de drogas a ser parte de algunas actividades
en beneficio del jardin infantil. Estas acciones, sin duda, inciden en el sentido de pertenencia que
desarrollan con el centro educativo y la incorporacion de la nocion de que su cuidado es una
responsabilidad compartida:
“Integramos a los jovenes que estan ahi drogandose en la esquina, en hacernos cosas,
cuando teniamos paredes les deciamos porque no nos ayudan a pintar aca para que quede

mas bonito. (...) Nosotras les preparabamos algo para comer y ellos nos ayudaban y nos
cuidaban” (E1:206).
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F. UNA MIRADA CRITICA A LA PRAXIS EDUCATIVA DEL NIVEL PARVULARIO
De la pérdida del horizonte al reencuentro con los sentidos de la educacion parvularia

Cecilia reflexiona, en su relato, en torno al nivel de desarrollo de la educacion parvularia en sus
experiencias de practica profesional y los primeros afios ejercicio como educadora de parvulos. Identifica
muchas diferencias entre la nocion educativa que se le presentaba en la universidad y las practicas
pedagogicas que veia en los centros en los que le tocd laborar. Nos cuenta que su formacion rescataba los
aspectos esenciales de la tradicion educativa de la educacion parvularia en Chile pero que la realidad de
algunos centros estaba muy marcada por un enfoque instruccional y asistencialista. En sus palabras:

“Mi formacion profesional era de estas nuevas visiones, (...) de la libertad, de darle

alternativas a los nifios, del no uso de plantillas. Pero yo veia que en realidad no pasaba

eso, continuaba siendo muy instruccional, el nifio no tenia alternativas. El nifio mientras

mas [tiempo] estaba sentado en la silla, en la mesa haciendo las cosas, era mejor;

pintando ‘monitos’ que estaba dado con los colores (...) eso es lo que yo veia en algunos

jardines cuando hice practica. Muy instruccional y asistencial, llevar al nifio bien

peinadito, que comiera, pero no se le daba un sentido a que el nifio desde que llega al
jardin ya esta aprendiendo” (E1:140-142)

Destaca la presencia de una educaciébn muy directiva, con nifias y nifios debiendo ajustar su
comportamiento a las expectativas de la figura adulta, lejos de los principios de actividad sefialado por las
Bases Curriculares de la Educaciéon Parvularia (2001b), que reconoce la capacidad de los parvulos de
participar protagénicamente en la construccion de sus aprendizajes, mediante el juego, la exploracion y las
interacciones con el entorno. El diagnostico de lo que Cecilia veia en esta etapa de su trayectoria:

“[La practica pedagdgica era] muy instruccional, el nifio tenia que comportarse como el

adulto quisiera, vamos a jugar a lo que el adulto dice, vamos a sentarnos donde el adulto
dice, a pintar todos... a lo mejor no querian pintar. Eso era lo que una veia” (E1:146).

Cecilia plantea que en algin momento se extraviaron los sentidos pedag6gicos que han orientado la
educacion parvularia. Una de las dimensiones del quehacer educativo que problematiza tiene que ver con
la segmentacién del curriculum, tal como relata en el siguiente apartado:

“Si, todo se segrego, se fue perdiendo en el camino la esencia de la educacion parvularia,

en algin minuto, perdimos el horizonte, pero ahora estamos volviendo a todo lo que

siempre vimos como educacién parvularia, que es el nifio, mirarlo como un ser integral, y

que nosotros como adultos tenemos que ofrecerles oportunidades de aprendizaje” (E2:39-
40).

La pérdida de esta nocion de integralidad de la practica pedagogica se produce, desde la perspectiva de la
educadora, a partir de lineamientos institucionales que buscan atender dimensiones especificas del
guehacer que se terminan transformando en ‘exigencias paralelas’. Lo que sefala la entrevistada se
relaciona con un proceso de fragmentacion de la experiencia educativa que ha vivido la politica

educacional en el pais que, al buscar responder a algunas necesidades relevantes de la politica publica,
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comienza a incorporar ciertos “temas” que resultan importantes de trabajar con la poblacion infantil y las
comunidades educativas. En este proceso aparecen, por ejemplo, teméaticas como el tratamiento de las
relaciones de género desde una perspectiva mas respetuosa e igualitaria, la valoracion y respeto de la
diversidad cultural, la prevencion de la violencia y el fortalecimiento de las relaciones ‘bientratantes’ al

interior de los jardines infantiles.

“Siempre estuvo en la formacion profesional [la idea] de ver al nifio de manera integral y
considerar todos esos aspectos en un clima bien tratante, en un contexto ludico, que tenias
que respetar la perspectiva de género (...). Pero hubo un tiempo en que politicamente,
(...) las educadoras empezaron a separarlo, ‘porque me lo piden, aqui tengo actividades
del género, aca tengo de interculturalidad, del buen trato, de los derechos de los nifios’,
después aparecio la lactancia materna... y al nifio lo fuimos separando, y siempre fue el
nifio(a) un ser integral” (E2:35).

Frente a este proceso de “tematizacion” del curriculum del nivel, Cecilia sefiala que se han realizado
algunos esfuerzos para recuperar una nocién mas integrada de la educacion:

“Entonces ahora volvemos a mirar al nifio(a) de manera integral como ha sido siempre.

(...) se ha ido avanzando, de a poquito se ha vuelto a ver el nifio de manera integral (...).

En algunas unidades educativas empezaron a darle relevancia segregandolo: ‘tengo que

tener en la planificacién una experiencia educativa para esto, una experiencia educativa
para esto otro’” (E2:35).

En el proceso de volver a conectar con una nocién mas integrada del nifio/a, la profesional rescata varios
aportes que realiza la institucién en la que trabaja, tales como los procesos de capacitacion y el incremento
en los espacios para desarrollar la reflexion de la préctica.

“En JUNJIL, que ha sido casi el cien por ciento [de mi experiencia laboral], siento que

hemos avanzado en hartas cosas, miradas (...) ha habido mas capacitaciones en ambitos

gue son importantes dentro de esta gestién, como la mediacién del adulto. Capacitaciones

que han permitido reflexionar. Ha habido otros espacios para la reflexion que antes no

existian, eran super acotados los espacios, era una tarde en que se quedaban los nifios
igual y [ahora] suspender todo un dia permite que uno reflexione” (E2:31)

Precisa que la reflexion que se desarrolla en los centros no debiese ser un ejercicio cualquiera, sino que
debe orientarse hacia una reflexion critica de la préctica. En su relato lo expone asi:

“Es bueno darse el tiempo de reflexionar acerca de la practica y de lo que estan haciendo

cada uno de los jardines... permite ir avanzando. Pero una reflexion critica, real, no con la

cosa de que siempre lo hacemos bien y que no hay nada mas que mejorar, que Somos
perfectas, siempre hay algo que mejorar, reflexionar” (E2:31).

Cecilia ubica la capacidad de reflexionar criticamente sobre el quehacer como algo relevante en su
trayectoria tanto formativa como profesional y la presenta como una herramienta que permite un actuar
profesional mas autonomo frente a escenarios diversos y cambiantes:

“Lo importante que es tu historia de vida en el ejercicio de esta profesion, que hayas
tenido una formacion profesional con una reflexion critica de lo que se esta haciendo y no
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desde una entrega de conocimiento y una prueba que midiera y td vas avanzando y
avanzando Y te titulas como un profesional sin tener una mirada critica desde lo que te
esta promoviendo. (...) Al no generar eso, después eres un profesional que espera que
todo te lo digan, si me dicen eso, ya, lo hago, sin generar una reflexion personal de lo que
te va pasando, que todos los escenarios son diferentes, todos los dias son diferentes”
(E2:64)

Complementa la idea de avance técnico-pedagogico que describe, articulando aspectos relacionados con
contenidos (conceptos, enfoques pedagdgicos), précticas (construccion de ambientes de aprendizaje) y
dotacidn de recurso humano. Algunos/as autores/as al analizar los principales elementos vinculados con la
calidad de los programas educativos dirigidos a nifias y nifios menores de 6 afios, coinciden en
organizarlos en dos grandes categorias: aspectos de estructura (como el tamafio de la sala y otros espacios
del centro educativo, el nimero de adultos por nifio/a en aula, el nivel de formacion del personal, entre
otras) y aspectos de proceso (el curriculum, la calidad de las interacciones adulto-nifio/a, el trabajo
colaborativo del personal docente, la relacion con las familias, entre otras) (Rolla y Rivadeneira, 2006). La
profesional lo relata de esta manera:

“Los cambios se visibilizan en la ampliacion de las capacitaciones, la mirada de nuevos

tedricos, la lugaridad?®®, los fundamentos que plantea Emmi Pikler®, y otras pedagogias,

han contribuido también a la reflexion de nuevas précticas pedagdgicas de calidad, pero

también el aumento del personal, el ir mejorando también los ambientes educativos”
(E2:31).

Cecilia se detiene en el proceso de construccion de los ambientes educativos, pensados y preparados para
ofrecer oportunidades de aprendizaje a las nifias y nifios, visualizados como sujetos totales y completos,
gue experimentan el mundo que les rodea de manera integrada e indivisible. Da cuenta de un proceso de
analisis y reflexién profunda en torno a como se articulan la infraestructura con la dimensién pedagégica
del quehacer:

“[La mejora a nivel] de infraestructura y acompanado también con la nueva mirada del

ambiente educativo, porque antes mientras mas cosas tenias ubicadas en el aula o fuera de

ella, mejor gestion desarrollabas (...). Ahora hemos ido volviendo a eso, con el concepto

de lugaridad... nos fuimos olvidando que el aula mas que tener todo era un espacio para
los nifios. No tiene sentido que viva interculturalidad con letras, no tiene sentido. (...)

29 Concepto aplicado a la educacién parvularia por Myriam Pilowski (2016) en su libro “Apego espacial: la lugaridad
en el aprendizaje”. La autora amplia el concepto de apego y lo extiende desde el vinculo estrecho con las figuras de
cuidado y proteccién hacia los espacios fisicos que habitan (y muchas veces construyen) nifias y nifios, sefialando
que en ellos también encuentran contencion y proteccion.

%0 Médico austriaca que para 1930 se instalé en Budapest, Hungria, en donde realizé valiosos estudios sobre el
desarrollo infantil temprano. A cargo de una casa de acogida para nifias y nifios huérfanos después de la Segunda
Guerra Mundial, Pikler desarroll6 una metodologia de trabajo fundada en cuatro principios: i) el valor de la actividad
auténoma del nifio/a, donde destaca la libertad de movimiento; ii) el valor de una relacion afectiva privilegiada con el
adulto, que se traduce en una forma de realizar los cuidados cotidianos de manera respetuosa; iii) la necesidad de
favorecer en el nifio la toma de conciencia de si mismo y de su entorno; iv) la importancia de un buen estado de salud
fisica (David y Appell, 2013). El aporte de esta autora ha sido recogido por la educacion infantil en distintas partes
del mundo, generalmente con la alusion a su nombre o al nombre de la calle en la que se encontraba el centro: Léczy.
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Nosotras hemos hecho ese proceso como comunidad educativa, por eso ahora todas las
paredes estan blancas, porque es como una casa, en la casa uno no tiene lleno de cosas,
fuimos dando el foco a los materiales, a lo que tiene el nifio, y esos materiales tienen que
ofrecer oportunidades de aprendizaje” (E2:39-40).

La mayor inversién en infraestructura para el nivel de educacion parvularia ha tenido un impacto palpable
en el trabajo de los equipos educativos, en los procesos de aprendizaje de nifias y nifios, asi como en el
bienestar general de toda la comunidad educativa.

“[Actualmente] los espacios son mucho mejores. (...) Antes ibamos todas las salas a un

bafio y nos turndbamos, teniamos que ir caminando con unos cepilleros moviles hasta el

bafio que nos quedaba lejos, por los pasillos que se llovian, buscando la estrategia de

coémo hacerlo mejor para que el nifio no pasara por eso. Entonces me turnaba entre mis

dos niveles, para organizar de mejor manera, un bafio gigante que lo ocupabamos todas, y

nos dibamos sefias, ‘lista y ahi iba’. A un jardin, ahora, que tiene un bafio en cada sala,

que permite al nifio la autonomia de ir cuando quiera. [Antes] una los obligaba a este

horario, sin querer, y cuando decia... “tia quiero ir”, uno decia... ay, ‘a quién le digo que
me lo vea’ porque todas estaibamos igual” (E1:164-166).

La trayectoria de Cecilia le permite observar como se han ido plasmando algunos avances en las
condiciones para el trabajo educativo en el nivel, cuestién que —sefiala- no es siempre comprendida por las
nuevas generaciones de técnicas y educadoras de parvulos que esperan que las necesidades sean
satisfechas de manera mas rapida. Su relato en torno a este encuentro intergeneracional:

“Por eso yo les digo a las nifias mas jovenes: ‘jsi ustedes conocieran cOmo estdbamos

antes!, vamos a ir avanzando de a poco, no todo puede llegar asi tan de repente, vamos de

a poco’. Debe ser porque nosotras fuimos de las educadoras desde ese entonces, y estas

ninas de ahora quieren todo ‘al tiro’ (...). Porque pasamos por todo eso: un bafio,

forrdbamos cajas, las pintdbamos para tener nuestros materiales, conseguiamos material

de desecho para hacer actividades; ahora llega material innovador y contribuimos
también nosotros con lo otro” (E1:170)

La dimension de gestion del recurso humano también es destacada por Cecilia en funcién de los avances
gue se han producido a lo largo de su ejercicio profesional. Recuerda que con el proceso de creacion de
Salas Cuna se inici6 un proceso de mejora del coeficiente técnico de las educadoras de parvulos, es decir,
el nimero de parvulos o de salas bajo la responsabilidad de cada profesional. En sus palabras: “cuando se
empezaron a crear las salas cunas, ahi llegd mas gente, porque antes todas [las educadoras de parvulos]

veiamos dos salas, todas teniamos a cargo dos niveles” (E1:130).

Especifica su contexto como funcionaria de JUNJI dado que la realidad de esta institucion del Estado en
algunos casos va mas alla del cumplimiento de los minimos establecidos en la normativa dictada por el
Ministerio de Educacion:

“En el contexto de las educadoras de parvulos de JUNIJI, ha ido mejorando (...). La

evolucion eran dos salas, técnicos en parvulos, no tanto recurso, buscando de donde
conseguir mas recursos, postulando a proyectos. (...) Ahora hay mas educadoras en la
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JUNJI, los jardines infantiles tienen mas educadoras y mas técnicos en parvulos”
(E1:162).

No obstante, la gestion del recurso humano también evidencia dificultades importantes que tensionan el
trabajo cotidiano en los centros educativos. La ausencia de técnicos y educadoras de parvulos debido a
licencias médicas afecta de manera significativa la practica pedagogica, a lo que se agrega que muchas
veces los reemplazos no se concretan de manera oportuna. En sus palabras:
“Presentan muchas licencias médicas, (...) te ibas a otra sala y estabas sola, no te
llegaban reemplazos y esa es la situacion, pero no por eso esos nifios van a ser
perjudicados. Hay politicas o cosas de adultos, administrativas, que se pueden resolver

mas oportunamente que ayuden al profesional a tener mejores condiciones laborales; por

ejemplo, un reemplazo oportuno [ya que] las licencias [médicas] siempre van a existir”
(E1:162).

Las mejoras en las condiciones de trabajo para los jardines infantiles compartidas por Cecilia son
reconocidas por otros agentes relacionados con la educacion parvularia en el pais, como las educadoras de
parvulos que trabajan en las escuelas, en los niveles de Transicion | y Transicion Il. La educadora sefiala
que algunas personas se sorprenden de lo que se ha logrado en los jardines infantiles de la institucion en la
que trabaja (JUNJI), ya que pensaban que -al focalizar su atencidn educativa de manera preferente en los
sectores de mayor pobreza- los centros estarian en condiciones de precariedad tanto en infraestructura
como en materiales educativos. Tanto asi, que sefialan que ‘parecen jardines particulares’, asumiendo
culturalmente que la iniciativa privada podria ser mejor que la dependiente del Estado. En las palabras de
la entrevistada:

“Consideran que trabajar en la JUNJI es trabajar en la pobreza, como que no tenemos

nada. Y como trabajo ahi la gente que me conoce, dice (...) que los jardines parecen

particulares, pero es porque también uno hace cosas para que el jardin esté asi. (...) A las

gue me han comentado, yo les digo, ‘;qué quieres decir con eso que parece particular?” Y

me dicen... ‘es que tienen de todo y pensaba que los jardines JUNJI no tenian nada’. No
sé qué se imaginaran...” (E1:180-186)

Alude también a la diferencia que se produce en términos de las oportunidades de acceder a espacios de
capacitacion, cuestion que —como ya se ha sefialado- se ha visto fortalecida en el espacio institucional de
trabajo de Cecilia:

“Y también en la formacion de una que accede a muchos cursos (...) [y por lo tanto]

también ha ido actualizando sus conocimientos. Tengo amigas que ejercen en colegios,
ellas estdn mas ajenas a las nuevas actualizaciones que yo” (E1:174)

Cecilia refleja una conviccién muy importante en el valor de su trabajo como educadora de parvulos.
Expresa su sentido de responsabilidad con la profesion y los sectores sociales a los que atiende a través de
su trabajo. Asimismo, critica los discursos menos optimistas de las/os profesionales de la educacion:

“Siempre caemos en decir ‘es que son mas cosas’ (...), ‘es que son muchos alumnos’, ‘es
que el sueldo es bajo’. Es que los docentes, ya sean educadoras o profesores, buscan
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mucho los ‘pero’, los ‘pero’, los ‘pero’... pero no dan propuestas de cambio. (...) Uno
sabia lo que iba a ganar (...) o en qué contexto ibamos a trabajar en una educacion
chilena; nadie nos dijo que ibamos a trabajar con quince nifios. Una tiene que ser
responsable y elegir el lugar donde va a trabajar, que te acomode. Entonces yo siento que
se es irresponsable, mas cuando trabaja con nifios, al decir que no te gusta el contexto en
gue estés, en la situacién, o el sueldo, la cantidad de nifios o que no te dan los recursos
para hacer tal cosa...” (E1:162)

Cecilia reconoce la necesidad de contar con condiciones adecuadas de trabajo para las/os profesionales de
la educacidn, cuestion fundamental para garantizar su bienestar personal, pero subraya la idea de
equilibrar el interés personal con la responsabilidad profesional:

“Es cierto que una tiene una vida, con un sueldo, para tu calidad de vida personal; se tiene

gue conjugar lo personal con lo profesional. Pero siento que, a lo mejor en mi condicion

de soltera sin hijos, puedo decir ‘si no me gusta me voy’. Pero yo creo que si uno eligié y

aunque sean [estas] las condiciones, uno tiene que poner lo mejor (...) ya estoy aqui, es lo

que hay, es lo que tengo, busquemos maneras de resolverlo de la mejor manera”
(E1:162).

En este esfuerzo de armonizar los intereses personales y las responsabilidades profesionales precisa que
prestar atencion al bienestar de quienes trabajan en un centro educativo, no puede implicar —en ningin

caso- la postergacion del nifio o nifia en funcion del bienestar de las personas adultas.
Una mirada a la formacién profesional de las Educadoras de Parvulos

Cecilia hace un analisis critico de la formacién profesional de las Educadoras de Parvulos gue actualmente
estan postulando a los jardines infantiles. Analiza que hay elementos que son fundamentales para un
adecuado desempefio de la funcion profesional y que, en muchas ocasiones, no estan consolidados en

ellas. En su relato lo expone de la siguiente forma:

“No tienen conocimientos basicos de elementos fundamentales para ejercer la profesion,
por ejemplo, de los contextos de aprendizaje. (...) Tienes que volver a clarificar
conceptos técnicos, volver a formar a alguien, no es que alguien esté en el proceso de
aprendizaje y que tenga cosas que aprender, no tienen elementos bésicos del &mbito de
educacion parvularia; es como conversar con alguien que no ha estudiado” (E2:54).

Cecilia, en el contexto de la critica a los procesos de formacion de profesionales y técnicos, identifica un
elemento relevante para la insercion en los equipos pedagdgicos y que favoreceria la superacién de los

déficits iniciales: la disposicion al aprendizaje. En sus palabras:

“Llegan como si nada, y no es una vez, es una constante. Ahi empiezan a aparecer otros
elementos, [si] no tiene conocimientos técnicos, pero tiene las ganas de aprender, con eso
me quedo. (...) Cuando tienen las ganas de aprender, se titularon y quieren aprender mas
y reflexionar y son criticas en lo que hacen, yo siento que eso es fundamental. En cambio,
si llega alguien que no tiene los conocimientos, no tiene una reflexion critica, siente que
todo lo esta haciendo stper bien, y encuentra que todo es injusto y no tiene las ganas de
aprender, prefiero que no siga” (E2:54).
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En su anélisis, sefiala que la proliferacion de Institutos y Universidades que forman educadoras de
parvulos ha afectado la calidad de profesion:
“Lo que ha afectado la profesion son los institutos y lugares de formacion académica,
universidades que se han ido creando, en que la formacion profesional no es la mas
adecuada. (...) [Algunas personas] ejercen sin saber formular un objetivo o reflexionar o
redactar, o cuestionarse la practica con fundamentos técnicos. (...) no salen tan

preparadas para ejercer la profesion. Se han abierto muchos lugares, salen muchas
[colegas] tituladas que no tienen todas las competencias para ejercer” (E2:46-48).

Agrega que la capacidad de reflexionar sobre la propia préactica pedagdgica es una capacidad que aparece

poco desarrollada en las profesionales que se van incorporando al campo educativo.

Atendiendo a las dificultades que se identifican en el proceso de insercion de las profesionales jovenes al
jardin infantil, Cecilia relata la estrategia que disefiaron para acogerlas e inducirlas en el quehacer
profesional y la cultura especifica de su comunidad educativa. Consiste en definir una figura de mentoria
(que denominaban ‘madrina’) para apoyar a las profesionales ndveles, de modo que puedan canalizar sus

inquietudes de manera directa con una educadora de mayor experiencia.

G. NIVEL DE CONOCIMIENTO DE LA EDUCACION PARVULARIA E IMAGEN SOCIAL
DE LA EDUCADORA DE PARVULOS

Cecilia se refiere al nivel de conocimiento social de la educacién parvularia sefialando que ain se
mantiene la idea de que las profesionales s6lo juegan con los nifios y nifias, bajo la nocion lega de que el
juego no implica aprendizaje, y que la carrera seria ‘super facil’. Incluso refiere bromas recurrentes

respecto de las asignaturas consideradas en la formacién profesional.

La educacién infantil en Chile, ain no es reconocida ni valorada de manera adecuada como el primer nivel
del ciclo educativo. Agrega la educacion parvularia ain no se ha podido consolidar como un espacio
importante para el aprendizaje y desarrollo de nifias y nifios, siendo visualizada —en muchos casos- como
una instancia formativa de la que se puede prescindir:

“la vision [que tienen] las personas de la educacion parvularia es superficial, o sea, es

algo que no tiene tanta relevancia en la educacion de los nifios. Si se la saltan y no estan
en un jardin infantil, da lo mismo para el nivel educacional posterior” (E2:44).

Al mirar este escenario social, la educadora indica que esta baja valoracion social se relacionaria con los
problemas en la formacién profesional (tal como ella misma ha descrito previamente) y asume que
existiria un cierto nivel de responsabilidad en las mismas profesionales del &rea, que no han sido capaces

de dar a conocer y validar con otros su quehacer como especialistas de la educacién infantil. En su relato:
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“Siento que nosotros también hemos sido responsables de que pase eso, las educadoras
de pérvulos, porque no le hemos dado la relevancia que tiene el proyectar a otros lo que
nosotras hacemos, ni la importancia e impacto que tiene en los nifios. [En este ejercicio]
esta el trabajo con la comunidad, de darles a conocer lo que tu haces, a la misma familia
en la entrevista, que es lo que el nifio va aprendiendo... (E2:44).

Relata que las educadoras de parvulos deben aportar a la valoracion de su social de su profesion a partir de
su trabajo cotidiano. Sugiere que la comunicacién permanente con las familias en torno a lo que sucede en
el jardin infantil representa una forma de reforzar el valor del trabajo que realizan como profesionales de
la educacion infantil:

“Una tiene que ir validando también lo que hace, con todos los que se relaciona, en este

caso, con las familias, entrevistandolas; la familia le va dando importancia a lo que se

hace en el jardin infantil, porque ve el aprendizaje en el nifio, ellos mismos dicen, ‘yo lo

traigo porque el nifio desde que viene al jardin ha aprendido esto, estd mas auténomo,

viene feliz al jardin, se relaciona con los compafieros, juega, en la casa esta acostumbrado
a estar solito con sus juguetes’. Son aprendizajes importantes” (E2:54).

Fundamenta su punto de vista con el trabajo que han venido desarrollando en el Jardin Infantil Amuillan, a
partir del cual han podido compartir con las familias la propuesta educativa del centro y la mirada de la
educacion infantil, llegando a transformar progresivamente sus opiniones y expectativas iniciales:
“De los dieciséis afios que estoy en este jardin, les he preguntado qué esperan que
aprendan sus nifios en el jardin y siempre [la respuesta] era: los colores, los nimeros y
aprender a escribir su nombre. [Pero] hemos hecho un proceso [para indicar] que esos no
son aspectos fundamentales para su aprendizaje, que son otros elementos. Y de a poquito
la percepcion de la familia ha ido variando y ahora la respuesta es: que aprenda a
compartir, queremos que sea feliz, que se relacione con los compafieros, que aprenda a

resolver sus conflictos, que sea autbnomo, todos esos elementos gque nosotros decimos”
(E2:54).

De esta manera, Cecilia da cuenta de un esfuerzo valioso que no sélo da a conocer el valor de la educacién
parvularia sino que también defiende una posicion respecto de como comprende el trabajo pedagégico con
las nifias y nifios de edades méas tempranas.

“Ellos estan validando nuestro proceso de educacion, y nosotros nos hemos dado a

conocer con la familia, con los equipos, lo que hemos ido logrando, y para eso se necesita
un proceso sistematizado y reflexion permanente de lo que hacemos” (E2:54).

Cecilia aborda una dimension de la imagen social de la educacion parvularia que se relaciona con la
imagen que proyectan las profesionales en el ambito publico. Cuenta que —en ocasiones- las educadoras de
parvulos actGan como si estuviesen con nifias/os cuando se encuentran en contextos propiamente adultos,
en los que se realizan demandas por mejoras en la condicion laboral de las/os profesionales del area. Su
relato:

“Empiezan a cantar canciones de nifios en ambitos de adultos, como que infantilizan a la

educadora de parvulos, entonces yo siento que la vision que tiene la sociedad de nosotras
ha sido culpa de nosotras mismas. (...) Por ejemplo, en un paro... empiezan a hacer
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rondas. Yo siento que una tiene que fundamentar, decir por qué es importante (...). Si
gueremos mejores sueldos no es la manera andar haciendo rondas y cantando canciones

infantiles; siento que eso hace que nos minimicemos, que digan ‘estan jugando’”
(E1:103-105).

Agrega que este tipo de actuaciones debilitan la imagen de la profesion, generan confusion en las personas
y no colaboran al reconocimiento del aporte sustantivo que como profesionales de la educacion realizan a
la sociedad. Enfatiza la necesidad de tener un comportamiento profesional en la interaccion con los
distintos actores con los que se relacionan:

“Si la gente que no entiende nuestra profesion nos ve jugando o cantando en ambitos que

no estamos con nifios, siento que se minimiza, se pierde el sentido grande que tiene

nuestra profesion. No me gusta, por eso Yo les digo a las chiquillas: ‘no les digan mamita,
papito... tiene nombre el caballero (...) hablen como profesionales’ (E1:105).

H. EL SUJETO IMPLICADO: LA PEDAGOGIA Y LA PERSONA DE LA EDUCADORA DE
PARVULOS

Al relatar su historia de vida, Cecilia reflexiona en torno a lo que implica ser educadora de parvulos y
cémo la profesién exige un conjunto de habilidades de orden socio-afectivo que se desarrollan a partir de
los procesos que cada persona ha vivido desde la infancia. Instala, desde su relato, la conversacion en
torno a como se entrelazan las dimensiones biografica y profesional en un tiempo presente, en tanto
proveen o0 no de experiencias que permitan a las/os profesionales de la educacion establecer vinculos de
afecto con los/as nifios/as y sus familias. En sus palabras:

“Aqui va mucho en esta carrera, como ha sido la crianza en su casa (...). Si una en su

casa siempre lo ha resuelto con carifio o0 ha tenido un buen nivel de comunicacion con su

familia, un buen soporte afectivo, va a contar con las competencias personales para

aproximarse a otros de manera afectiva, tendré la capacidad de escucha y de autocritica

frente a lo que realiza porque ha contado con un soporte afectivo que le permite conocer,

arriesgarse, generar cambios, porque esta segura de lo que puede hacer. (...) Entonces,

quien no lo tiene, o tuvo cuando nifia o nifio, se relacionara con otros como lo aprendid,

como lo vivi6. Eso uno lo ve a diario en las familias, en las personas con quienes trabaja,

y dice ‘por qué tan seria, por qué tan fria’; y no es que quiera ser fria, fue la manera de
aprender a vincularse con otros que ella vivio” (E2:7).

Recuerda que en una ocasién realizaron un ejercicio grupal en el que cada una de las integrantes del
equipo del jardin infantil revisaba su historia personal con el propdsito de identificar los procesos y
personas mas relevantes de su biografia, para reflexionar en torno a como estas experiencias se relacionan
con lo que la persona es y como enfrenta el mundo actualmente. Reconoce haberse sorprendido con lo que
ocurrio6 en esta instancia y que, a partir de la narrativa de sus compafieras, pudo comprender mejor algunas

situaciones o formas de relacion que habia visualizado en el trabajo cotidiano en el jardin infantil.
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Cecilia plantea la necesidad de que las/os profesionales de la educacion, al trabajar en interaccion
permanente con otros sujetos, diversos en cuanto a edades y roles que ocupan en las comunidades
educativas, desarrollen procesos de autoconocimiento y desarrollo personal:
“Yo siento que hay que tener un soporte afectivo importante para poder vincularse
también afectivamente con los nifios. Por eso todos los adultos como que cumplen con
procesos, 0 sea, viven procesos de vinculacién también con ellos, pero relacionan con su

vida, su mochila con como acercarse de mejor manera a los nifios, familias, compafieras
de trabajo” (E2:11).

Explica que la vinculacion afectiva es clave para desarrollar el trabajo educativo en los contextos de
mayor vulnerabilidad social, y esto exige que los integrantes del equipo educativo deban recurrir a
recursos, tanto personales como socio-afectivos para acompafiar los procesos de aprendizaje de los
parvulos:
“En estos contextos, 10s nifios y nifias como viven agresividad se relacionan asi. Entonces
buscan afecto, y el adulto si ha tenido una mala experiencia al entregar afecto, ha de
vincularse desde la distancia, de decirle ‘ya, tranquilo’, sin el tocar, porque ya aprendio
asi; pero no lo hace con mala intencion. Han ido a cursos, a reflexiones... aqui prima

mucho y ha sido un soporte stper fundamental el como lo has vivido tl en tu infancia, en
tu trayectoria de vida” (E2:11).

Afiade que quienes trabajan en educacion infantil deben estar preparados para interactuar con apertura y
afecto con los parvulos, en todo momento, ya que ellos/as son muy sensibles a los estados de &nimo de
las/os adultas/os. Lo ejemplifica en su entrevista asi:

“Si te relacionas con adultos, el adulto te va a decir ‘sabes, me molestd tu manera de...’,

o ‘por qué andas tan seria hoy dia’. El nifio no, €l te vio y no te va a cuestionar, ya te noto
seria, distante, te sinti6 asi; y va a buscar a la que ¢l sienta mas cercana” (E2:11).
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6.3) EL VALOR PEDAGOGICO DEL JUEGO, LA HISTORIA DE MARTA

A. LAVIDA FAMILIAR, SEWELL Y LOS ESTUDIOS
La infancia feliz en Sewell

Marta® naci6 en Rancagua el 7 de Septiembre de 1952, en el seno de una familia obrera. Sus padres
tuvieron siete hijos/as, cuatro mujeres y tres hombres. Ella, ocupaba el segundo lugar entre las hermanas y

hermanos.

Su padre era trabajador de la mina El Teniente, mientras que su madre era duefia de casa. Cuando Marta
tenia aproximadamente 6 afios, la familia se traslada a vivir a Sewell, campamento minero ubicado a

aproximadamente 60 kilometros al oriente de Rancagua, en la Cordillera de Los Andes.

Su padre trabajé por mas de 20 afios en este yacimiento de cobre, hasta que debi6 jubilar de manera
anticipada a raiz de la silicosis, enfermedad que aqueja con frecuencia a quienes trabajan en faenas
mineras como ésta. Marta vivira en este lugar junto a su familia durante la mayor parte de su infancia y

adolescencia.

La vida en el campamento minero era diferente a lo que se podia encontrar en Rancagua. Existia una
organizacion altamente segregada, que obedecia a la posicidn que ocupaba el trabajador en la estructura de
la empresa. Marta habla de la existencia de viviendas para obreros, para empleados y para los
‘americanos’, que correspondian a funcionarios de la empresa estadounidense que controlaba el

yacimiento.

La marcada segmentacion por clase social no aparece como un problema en la experiencia infantil de
Marta. Las experiencias positivas y el bienestar general de su familia parecen morigerar la vivencia de esta
forma de organizacion al interior del campamento:
“Muy marcada la cosa social, pero nosotros como nifios N0 veiamos €so, NOsotros
jugabamos igual con todos. Habia una escuela particular y habia una escuela publica.
Habia edificios para solteros, donde tu no te podias ir a jugar y los de los empleados, que
estaban con su familia, que no sé si tenian mas piezas, porque yo nunca los vi” (E1:36).
Los espacios de vida de cada clase social en Sewell estaban bien delimitados y el transito hacia los lugares
més acomodados debia ser autorizado. Marta lo narra en los siguientes términos:

“Cuando tu tenias una amiga en el colegio cuyo papa era médico, o que tenia una jefatura
en la empresa, tenias que pedir permiso para ir a visitar a esa compafiera que vivia en una

81 La entrevistada ha autorizado el uso de su nombre real en la historia de vida.
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poblacion de los americanos o donde vivian los médicos (...) porque habia una reja que
dividia. (...) Pero igual lo pasabamos bien, yo iba a jugar a las casas que eran fantasticas,
tenian subterraneo, calefaccion, todo lo que teniamos nosotros, pero en mejores
condiciones” (E1:44).

La familia de Marta vivia en un edificio destinado a los obreros del mineral, que contaba con bafios
comunes Yy un servicio de ducha que se habilitaba algunos dias de la semana:

“Nuestro edificio era de 5 pisos, con bafios comunes, de hombres y de mujeres; dos veces
a la semana abrian las duchas, y t0 tenias que bajar al Gltimo piso a ducharte. (...) Los
otros dias te tenia que bafiar tu mama en la casa no mas, pero te abrian las tinas y las
duchas que eran unos chorros de agua impresionantes; podias estar metida toda la tarde
en la ducha si querias, o la tina. Asi era, nosotros compartiamos bafios, hombres y
mujeres” (E1:36-38).

El departamento que ocupaban como familia tenia 3 habitaciones, entre dormitorios, comedor y cocina. La

descripcion de este espacio en palabras de la entrevistada:

“En el edificio donde yo vivia con mi familia [en el departamento] teniamos tres piezas:
el dormitorio de mis papas, el de nosotros, comedor y la cocina que estaban juntos (...).
Después cuando se fue terminando el campamento y fue quedando muy poca gente, a mi
mama le dieron otro departamento; entonces ahi se amplié y teniamos los varones su
pieza y nosotras la nuestra. Esa era la condicién de edificio de obrero” (E1:46).

Los alimentos y otros enseres eran entregados por la compafiia minera, a través de un sistema de turnos
para el retiro de alimentos y la entrega de ‘vales’ para determinados productos:
“Te daban el pan para la mafana, y después en la tarde tenias que ir a buscar el de la
tarde, haciamos dos viajes. Y le daban un vale para un almacén que tenia de todo, la
carne, verduras y abarrotes. (...) Después mi papa tenia que ir a pagar” (E1:48).
El campamento, que se encuentra a una altura de 2.140 metros sobre el nivel del mar, presenta una
condicion climatica compleja, especialmente en invierno, con nieve y bajas temperaturas. Sin embargo, las
experiencias infantiles que relata Marta configuran un escenario de goce permanente, incluso en los
inviernos mas crudos:
“Era fascinante, porque cuando nevaba, bajaba mucho la nieve y se formaban unas velas
grandes de hielo. Nosotros las cortdbamos y las chupetedbamos. (...) Y pasabamos

botando los planchones o tirando pelotas de nieve a los trabajadores cuando subian en un
huinche® (...) ;Si para mi fue muy linda esa vida, muy bonita!” (E1:40-42).

32 «Sistema de levante mecanizado, accionado con un motor eléctrico o diésel, que permite el izamiento de carga”.
En http://www.minmineria.gob.cl/glosario-minero-h/huinche/, visualizado 03 de Julio de 2018.
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Marta define a su madre y a su padre como personas muy estrictas y exigentes con los deberes escolares.
También sefiala que su familia era muy aglutinada y que iban ‘a todas partes’ con la mama y el papa. Asi
lo describe:
“Mi mama era super estricta con nosotros. Por ejemplo, si habia que estudiar, jteniamos
que estudiar!, mi papa era igual. Pero mi familia... donde salian mi papa y mi mama,
siempre nosotros ibamos con ellos. Mi papa tenia una cierta cantidad de vacaciones y
todos ‘los pollos’ viajabamos con mi mama a Rancagua. Habia una fiesta, y el papa decia
‘vamos, se arreglan todos’, a Rancagua. Nunca nos dejaron solos” (E1:22).
En algunas ocasiones, excepcionales, cuando se quedaban sin el cuidado de los padres, las hijas mayores
cumplian labores importantes de cuidado. La tercera de las hermanas, que sabia cocinar, se quedaba a
cargo del grupo. Marta, que no cocinaba, apoyaba con las compras, el planchado de ropa y el cuidado de

los hermanos menores.

Los movimientos sociales por los derechos laborales de los mineros emergen como experiencias
significativas en el relato de Marta. Durante la primera mitad de la década del *60, cuando ella tenia 11 6
12 afios, recuerda una huelga que se extendié por largo tiempo, casi tres meses. Su padre estaba muy
comprometido con este proceso que buscaba ‘mejores condiciones laborales’. Mientras se desarrollaba la
paralizacion, el ferrocarril que conectaba Sewell con Rancagua sélo traia provisiones para los ejecutivos
de la compafiia, lo que se reflejoé en una gran escasez de alimentos y otros productos de uso cotidiano.
Recuerda que en aquella oportunidad los trabajadores decidieron intervenir el paso del tren y retirar los
productos para entregarselos a la poblacién de obreros y empleados. A continuacidn, la narracion de la
protagonista:

“En alguna oportunidad hubo una huelga muy grande en El Teniente, que duré como tres

meses. Mi padre luché mucho, en el lugar en el que él trabajaba, por mejores condiciones

laborales. (...) En esa oportunidad subia el tren pero solo a dejarle alimentacion a los

americanos. A nosotros, la poblacion obrera y de empleados, no nos llegaban las cosas...

entonces habia escasez de muchos alimentos. El tren no podia subir porque hubo una

nevazon tremenda, pero subia so6lo a dejar alimento para la gente pudiente. (...) Entonces

los trabajadores se juntaron, esto no los contd6 mi papa a nosotros, para parar el tren y

sacar los alimentos” (E1:48).
La situacion se torn6 tan compleja por la falta de alimentos que el padre decide que la familia se traslade
temporalmente a Rancagua a casa de sus hermanas. El traslado, bajo estas condiciones climaticas, resultd
una experiencia muy dificil para Marta y su familia. Asi lo expone:

“Después no teniamos qué comer, porque [el tren] no subia. Entonces qué decidi6 mi

padre: que nos fuéramos a Rancagua donde sus hermanas (...). Recuerdo que nevaba,

pero era una nevazon que te calaba los huesos, y nosotros viviamos lejos de la estacion.
(...) El tren iba a salir a las 4 de la tarde, y nos vinimos como a las 12 para tomar asiento;
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estdbamos congeladas. Nosotros usdbamos gorrito y todas esas cosas, pero estdbamos
tiritando. El tren parti6 a las 8 de la noche, sin calefaccién, entumidas de frio, arriba de
los asientos. Llegamos muy tarde a Rancagua” (E1:50).
El viaje en tren era muy largo en aquella época, pese a que no es una gran distancia la que debian recorrer.
Lo explica la entrevistada:
“Eran varias horas, porque el tren era stuper peligroso, el camino era muy estrecho; a
veces daba unas vueltas en que ti mirabas y habia unos tremendos precipicios” (E1:52).
Poco tiempo después la crisis se superd a partir de las negociaciones entre los trabajadores y la empresa.

El padre regresé a su trabajo y la familia retomo sus actividades normales.

A fines de la década del 60, en el marco del proceso de nacionalizacidn del cobre, la administracion mixta
del mineral de El Teniente (publico-privada) tom¢é la decision de cerrar el campamento minero de Sewell.
Por esta razon, la empresa comenzé a solicitar a las familias que retornaran a Rancagua. La familia de
Marta fue una de las ultimas en abandonarlo, lo que refleja que fue una etapa de vida muy gratificante. Su
relato:
“Después cuando la empresa empez6 a pedirle a los trabajadores que se vinieran a
Rancagua porque se terminaba el campamento, mi familia fue la Gltima en venirse,
porque mi mama estaba aferrada, no se queria venir, porque era una vida totalmente
diferente, o sea, con muchas regalias (...). [Pese a que] la condicién climatica era la
complicada, porque cuando habia mucho temporal no subia el tren ni llevaban la verdura,
ni la leche, ni la carne (...)” (E1:4).
La vida en el campamento es vista con nostalgia por la familia de Marta, que guarda recuerdos felices de
este periodo de su vida:
“Si, me costo mucho [salir de Sewell]; y después a mi familia igual. Les costaba,

afiorabamos mucho eso, hasta el dia de hoy. Si ti me dijeras ‘se va a armar de nuevo el
campamento’, yo me iria porque era otro mundo, independiente que estaba muy dividida

la clase social” (E1:32).
La educacion de Marta: de ‘oyente’ en el Kinder a técnico en educacién parvularia

Antes de trasladarse a Sewell, Marta estuvo ‘como oyente’ en el Kinder o Segundo Nivel de Transicion en
Rancagua. Una vez en el campamento, ingreso a primer afio basico en una escuela publica de mujeres. La
vivencia del periodo escolar es especialmente feliz para Marta. Relata la existencia de una relacion muy
cercana y afectuosa con las/os docentes:

“Lo pasé muy bien, tenia profesores muy dedicados. Eran ‘muy de piel’ contigo,
cercanos. Tu llegabas con un problema y ellos te escuchaban (...) Nosotras éramos muy
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queridas por los profesores (...) siempre con un apoyo bien cercano. (...) Mis hermanos

igual, también tienen muy buenos recuerdos de los profesores” (E1:8).
En la Escuela pablica de Sewell Marta cursé la ensefianza bésica completa. Sefiala que al llegar a séptimo
bésico la escuela se transformd en mixta. Dado que en el campamento no existian establecimientos de

Ensefianza Media, en 1970 ella debi6 trasladarse a Rancagua para seguir estudiando:

“Alla no habia liceo. Como no habia primero medio en Sewell, llegdbamos hasta octavo
basico y mis papas me mandaron con mi abuelita a estudiar a Rancagua. Pasaron como
dos o tres afios y mis papas se tuvieron que venir porque se termind el campamento, pero
yo me vine a estudiar primero medio a Rancagua.
El cambio desde el espacio pequefio y protegido de Sewell a una ciudad de mayor tamafio como Rancagua

representd un desafio de adaptacion para Marta.

“Hubo un cambio stper radical, porque ti estas acostumbrada a un sector seguro. Las
vecinas te cuidaban, a los nifios los protegian mucho; en cambio, aca en Rancagua (...) si
bien es cierto donde vivia eran buenos vecinos, yo no sentia esa cercania que habia en
Sewell” (E1:30).
Cuestiones cotidianas, como desenvolverse sola en la ciudad, usar la locomocion colectiva y trasladarse
grandes distancias fueron dificiles para ella, acostumbraba a transitar por un espacio mas pequefio. Uno de
los factores que facilitd su reincorporacion a la ciudad fue que eligi6é un Liceo “sewellino” que se habia
trasladado hacia Rancagua. Por lo tanto, el profesorado era del campamento y la cultura escolar tenia
muchos elementos propios de la vida en este lugar tan valorado por Marta. Se lo plantea a su padre v,

aunque tenia resistencias por el caracter mixto del establecimiento, éste accede.

Pese a que era un lugar mas familiar para Marta, el caracter ‘industrial’ del Liceo hizo que su padre
decidiera buscar otro espacio para continuar con el segundo afio de la Ensefianza Media, donde hubiese

una alternativa mas acorde a los estereotipos femeninos de la época:

“Estaba como en mi casa, estuve el primer afio ahi no mas. Después tenia que decidir en
segundo afio medio qué hacer, porque ahi las especialidades (...) nada que ver para mi.
Mi papa queria algo de mujer; ahi me vine a ‘la técnica’, al Liceo Técnico, donde terminé
mi ensenanza media. Entré a estudiar parvulos y servicio social” (E1:68-70)

El afio 1971 ya se dictaba la formacion de técnica en educacion de parvulos, ‘desde hace mucho tiempo’
segun narra Marta. Cuenta que este Liceo ofrecia una buena alternativa educativa para quienes no se
proyectaban continuar estudios universitarios. Su relato:

“La técnica tenia varias especialidades: moda, bienestar social, nutricion y parvulos. Era

el liceo ‘top’ que habia aqui en Rancagua. Si tl no ingresabas a la universidad, tenias la
posibilidad de trabajar en otras cosas (...) con bienestar” (E1:82).
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En el proceso de busqueda, Marta visito las dependencias del Liceo Técnico. La Directora le ofrecio un
recorrido por el lugar y le mostro el trabajo de cada una de las especialidades, con el fin de favorecer la
identificacion de sus intereses. Asi narra el momento en el que tomo la decision de vincularse con la
educacion infantil:
“A la directora de ese colegio la encontré muy cercana. Ella me hablé muy bien del
colegio y me mostr6 todo. Yo miraba porque en ese tiempo habia vestidos hermosos que
hacian las alumnas, me mostr6 todo lo que se hacia con nutricién, las nifias hacian unas
preparaciones fantésticas. Y todo lo que se hacia con parvulos porque, en ese tiempo, el
colegio hasta tenia un jardin infantil. Yo entré y me dieron la opcion de elegir: yo elegi
porque vi a los nifios, me encantaron, y elegi parvulos” (E1:84).
Marta no tenia mayores antecedentes de la educacion parvularia, mas alla de haber asistido al ‘Kinder’. Si
refiere que siempre tuvo afinidad con nifios y nifias, especialmente con sus hermanos pequefios a quienes
cuidd en algunas ocasiones:
“Yo era carifiosa con mis hermanos, pero estricta también. Me gustaban los nifios vy,
cuando vi ese jardin, me llamo la atencion. Entonces decidi estudiar parvulos” (E1:86).
La experiencia de estudiar la carrera de técnico en educacion parvularia fue gratificante para Marta.
Sefiala que en este periodo tuvo una participacion bastante activa en su curso, dado que muchas de las

actividades que realizaban se aproximaban a sus intereses personales:

“Era coordinadora de mi curso. Estuve en todo lo que tenia que ver con lo artistico.
Siempre participé bailando, haciendo dramatizaciones. Cuando habia que hacer algo
manual, me gustaba, porque era muy meticulosa, los recortes, los pegaditos, todas esas
cosas me encantaban. Y les ayudaba a mis compafieras que eran mas o menos débiles en
ese aspecto y ellas me ayudaban en otra cosa a mi. Y como habia hombres en mi curso,
yo les ayudaba a hacer las cosas manuales”. (E1:88)

La presencia de dos varones en el curso de educacion de parvulos llama la atencion dado que, al igual que

en la actualidad, la participacion de hombres en la educacién parvularia sigue siendo marginal.

Finalmente, estos compafieros optaron por ser Técnicos en Bienestar Social.

Marta valora la formacién que tuvo en el Liceo Técnico y cree que sali6 muy bien preparada para el
trabajo educativo. Cuenta que las egresadas de este establecimiento tenian una muy buena insercién
laboral:

“Considero que sali muy bien preparada, porque esta institucion en particular [JUNJI],

preferia a todas las alumnas de la técnica (...). Eran exigentes; siempre nos manifestaron

que trabajar con nifios era muy delicado, que no era lo mismo en otra profesion, que td

ibas a trabajar con nifios, y si no tenias esa vocacion; siento que sali muy bien preparada
de la técnica, porque yo no fui de inmediato a la universidad” (E1:96).
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Marta termin6 su formacion como Técnico en Educacion Parvularia en el afio 1973, el mismo afio del
golpe de Estado. Termina la ensefianza media con interés por continuar estudiando en la universidad, pero

sin tener certeza de poder concretarlo.

B. EL TRANSITO DE TECNICA EN EDUCACION PARVULARIA A EDUCADORA DE
PARVULOS

Los afios como técnica en educacion parvularia: el valor pedagdégico del juego.

Una vez que termina los estudios en el Liceo Técnico, Marta rinde la Prueba de Aptitud Académica para
el ingreso a la Universidad. Tenia interés en estudiar Pedagogia en Mdsica, dado su gusto por el canto, y
guedo seleccionada. Pero las aprehensiones del padre respecto a la posibilidad de que estudiara lejos de

casa y la preocupacion por el contexto sociopolitico post golpe de Estado la hicieron desistir:

“En esa época piensa tu que fue el golpe, mi padre no era muy cercano a los militares. Mi

padre fue un socialista toda la vida, de conviccion. Yo era buena para el canto. Fui a dar

la prueba a la sala Isidora Zegers. Queria estudiar pedagogia en musica y quedé en la

Universidad de La Serena. Mi padre no me dejé ir; él no queria que yo me fuera, una

mujer sola. Siempre estaba diciendo ‘quién te va a cuidar cuando estés por alla, estamos

en una época dificil, no’. Debido a esas aprehensiones, yo me empecé a atemorizar”

(E1:96).
En este escenario, Marta decide no irse a estudiar lejos de casa. Una situacion similar vivié previamente su
hermana mayor, quien quedé seleccionada en la carrera de Nutricion y, debido a la aprehension del padre,
desestimo la idea de realizar sus estudios. En cambio, define que trabajara como Técnico en Educacion
Parvularia, cuestion que coincide con el periodo de apertura de nuevos Jardines Infantiles de la
recientemente creada Junta Nacional de Jardines Infantiles. La opinion de su padre vuelve a tener

relevancia en su decision, tal como lo explica ella:

“Como la JUNJI empezo a abrir espacios para entrar a trabajar aca, yo tenia una

compafiera que me dijo ‘sabes que en la JUNJI estdn recibiendo personas para trabajar

como técnico, y hay un cupo porque renuncio una nifia, ;te interesa?’. Conté en mi casa,

mi papa me dijo ‘qué bueno, vas a estar cerca, a ti te gustan los nifios”. Y entré a la JUNJI

a trabajar como técnico en educacion parvularia” (E1:96).
Marta ingresa a la JUNJI, institucion en la que desarrollara toda su vida laboral, en Noviembre de 1975. El
Jardin Infantil Lucero de Rancagua, contaba sélo con una educadora de pérvulos que cumplia la funcion
de directora del centro. El resto del equipo educativo correspondia exclusivamente a técnicas en educacion
parvularia. La estructura organizacional y la dotacion de personal asociada favorecieron que pudiese

desarrollar su trabajo con bastante autonomia:
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“Ahi existia solamente una directora y todas las demas éramos técnicos. En ese tiempo
teniamos también el segundo nivel de transicion®. Nosotros atendiamos nifios de 5 a 6
afios. Justamente con esos nifios trabajé, eran los mas grandes. Al comienzo trabajabamos
solas, y después se fue incorporando otra compafiera técnica, asi que trabajabamos en
grupos de dos personas. Pero la responsabilidad del nivel era mia, porque era mas
antigua” (E2:2).

Marta relata que el trabajo en el jardin infantil le demand6 recordar lo aprendido en el Liceo Técnico,

debiendo ponerlo en préactica. También valora el rol de la directora del centro como una guia para el

guehacer de las técnicas:

“La teoria habia que ponerla en practica, y yo la puse en practica en ese jardin. La
directora también nos apoyo y nos ensefid muchas cosas” (E2:2).

Al mirar el trabajo educativo de este periodo, Marta expresa la felicidad que le producia el trabajo con

nifias y nifios pequefios. Reconoce que se promovia el desarrollo de aprendizajes fundamentalmente a

través del juego:

“Yo era feliz; siempre me he considerado una persona super ludica (...). Recuerdo que
nos tirdbamos al suelo, jugdbamos con tierra con los nifios; yo jugué mucho con ellos
cuando trabajé en sala. Los nifios eran felices a pesar de que eran tantos; era un espacio
de aprendizaje, pero a través del juego. (...) Claro que habia una planificacion muy
estructurada también. Se trabajaba una planificacion integral, que también tenia su
estructura pero basada en el juego: se usaba mucho el juego de rincones, de puertas
abiertas, el juego rincones, también se trabajé lo cognitivo a través de las areas separadas
por tematicas” (E2:8).

Sefiala que en algin momento se perdid el énfasis en el juego como estrategia central para la promocion

de aprendizajes en nifias y nifios menores de seis afios. Precisa que en la actualidad esto se esta retomando:
“El juego era como la esencia para el aprendizaje del nifio, y eso se fue perdiendo con el
tiempo. Ahora se retomé el juego como la herramienta importante para aprender en los
nifios, pero yo parti mi trayectoria con este énfasis en la practica” (E2:8)

A propésito del juego de rincones de puertas abiertas, que consiste en la preparacion de un rincén tematico

en cada sala, Marta reflexiona en torno a cdmo en aquellos afios se consideraba la opinién de los nifios y

nifias en el desarrollo de la practica pedagdgica:

“Una sala implementaba un rincén determinado (...) entonces los nifios elegian a qué sala
irse. Entonces iban de una sala a otra, a jugar, y nosotros ibamos a compartir con ellos. Se

33 A mediados de la década del 2000, desde el Ministerio de Educacion se definié que JUNJI e Integra focalizarian su
oferta educativa en el Nivel de Sala Cuna (0-2 afios) y en el Nivel Medio (3-4 afios), mientras que las escuelas
basicas se concentrarian en la ampliacion de la cobertura para el Nivel de Transicion (5-6 afios). Por lo cual, en la
actualidad JUNJI cuenta con pocos grupos de Nivel Transicidn en sus jardines infantiles.
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consideraba mucho el interés del nifio, asociado al tiempo... lo que posteriormente fue

quedando de lado” (E2:10-12).
Marta cuenta que durante la década de los *80, comenzaron a incorporarse mas educadoras de parvulos a
los Jardines Infantiles como “educadoras pedagogicas” o de aula. Asi lo cuenta:

“A medida que fue pasando el tiempo, la institucion fue incorporando educadoras;

primero llegaron educadoras en practica, y después la institucion las fue contratando.

Llegd un momento en que habia una educadora por sala, pero eso durd sUper poco,

porque eran muchos nifios: en el nivel segundo nivel de transicion eran cuarenta nifios, en

el medio menor eran treinta y tres, y en el medio mayor eran treinta y ocho (...). Claro,

eran muchos nifios, por lo tanto, llegé un momento en que las educadoras empezaron a

renunciar y volvimos a quedar técnicas trabajando solas” (E2:2-3).
La educadora analiza cuél era la imagen social de la educacion parvularia durante sus afios de trabajo
como técnica, que abarca la segunda mitad de la década del *70 y parte importante de la década de los “80.
Explica que no existia pleno conocimiento de la importancia de la asistencia de los nifios/as al jardin
infantil y que no se reconocia su caréacter educativo. En el relato de la profesional aparece descrito de la
siguiente manera:

“Yo creo que habia un concepto de que los nifios s6lo iban a jugar, que no era validado el

jardin infantil como una institucién de educacion, porque siempre escuché: ‘la educadora

s6lo juega con los nifios, estan para que jueguen con los nifios, para que los cuiden, para

que la mama trabaje’. No estaba validada en términos de que en un jardin infantil a través

del juego el nifio aprende” (E1:146).
Queda de manifiesto en el relato de Marta que la educacion parvularia ain se encuentra en una etapa de
desarrollo y de validacion social. Pero, ademas, se reconoce la coexistencia de dos de los grandes
fundamentos que ha utilizado el Estado durante décadas para promover la oferta publica de jardines
infantiles: por una parte, los jardines infantiles como respuesta ante la necesidad de apoyo (con el cuidado
de los hijos e hijas) de las madres que se incorporan al trabajo remunerado fuera del hogar y, por otra,
como una oferta educativa relevante para el despliegue de todas las potencialidades de los nifios y nifias

durante la primera infancia, etapa crucial del desarrollo humano.

La profesional ilustra esta falta de sintonia que se visualizaba con muchas familias de los parvulos a través

de ejemplos cotidianos como los siguientes:

“Ahora no es asi, hay otra mentalidad de lo que significa el jardin infantil, pero antes te
decian: ‘tia sabe que estoy aburrida, le traje al nifio para que por Gltimo juegue aqui con
usted’. Piensa tu que la gente no iba a buscar a los nifios, y una se tenia que llevar a ese
nifio para su casa. Yo no sé cuantas veces me llevé nifios para mi casa porque no los iban
a buscar: ‘se me olvido tia que lo tenia en el jardin...’, es por ello que siento que antes el
jardin infantil no era validado” (E1:146)
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Marta trabajo como técnico en educacion parvularia durante aproximadamente 11 afios, un tiempo en el
que pudo explorar sus capacidades, disfrutar de un amplio espacio de autonomia y de aprendizaje sobre el
quehacer educativo.

Sin embargo, en este mismo periodo relata las formas en las que el contexto de la dictadura militar influia
en su quehacer educativo y en el funcionamiento general del jardin infantil. Cuenta que se privilegié un
enfoque més asistencial en el trabajo con las nifias, nifios y sus familias, que las orientaciones pedagdgicas
del nivel central fueron cada vez menos relevantes y que vivieron un fuerte intervencionismo en la

cotidianeidad del centro por parte de figuras relacionadas con las autoridades militares.

La formacion universitaria: una interesante experiencia de relacion entre la practica y la teoria

pedagogica

A comienzos de la década del ’80, el Ministerio de Educacion inicié un proceso de regularizacion de
titulos para quienes trabajaban en educacion, uno de los requisitos para ello era desempefiarse de manera
auténoma en sus funciones, de hecho, Marta acredit6 que ella se desempefiaba sin la presencia permanente

de una educadora de parvulos, y que era responsable de los procesos téchico-pedagdgicos de su aula:

“Se solicitd a los profesores regularizar sus titulos y, como siempre trabajé sola, porque

en ese tiempo habia una directora y las demas éramos técnicos a cargo de los nifios (...).

Entonces la JUNJI me dio ese certificado y me aceptaron en la universidad” (E1:98-100).
En 1982, Marta inicia sus estudios universitarios en la carrera de Educacién de Parvulos, en la sede
Santiago de la Universidad de Tarapaca. El programa de formacién, dedicado exclusivamente a personas
gue ya se encontraban laborando en el &mbito educativo, funcionaba de manera intensiva los sabados,

durante todo el dia:

“Estaba todo el dia y regresaba a las 11 de la noche a mi casa. Eramos un grupo bastante
grande de la JUNJI, nos juntabamos con los profesores que estaban revalidando y
pagabamos un bus durante todo el mes que nos iba a dejar y nos esperaba en la tarde para
traernos para Rancagua o San Fernando (...). Yo estudié¢ cuatro afios viajando todos los

sdbados” (E1:156-158).
La realizacion de estos estudios implicé para Marta un esfuerzo importante, tanto por el tiempo que debia
destinar para cumplir con las exigencias académicas, como por el desembolso econdmico que debia hacer
para pagar los aranceles universitarios correspondientes:

“Un esfuerzo muy significativo. Si, y econdmico, porque piensa que yo era técnico. Me

pagué la carrera, porque mi papa todavia tenia otros hermanos que estaban estudiando.
Entonces le dije ‘papa, mire, yo quiero seguir estudiando, pero con el sueldo que tengo
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me voy a costear mi carrera’; ‘bueno, si a usted le alcanza, bien’ me dijo mi papa. En esos
cuatro afios me limité de muchas cosas: por ejemplo, si queria comprarme un pantalén, no
me lo compraba, porque tenia que pagar el mes completo del bus y pagar la universidad”
(E1:162).
Cotidianamente debia resolver, al igual que sus compafieras, la alimentacion, a fin de no incurrir en gastos
adicionales. De esta manera, optimizaba el rendimiento de sus ingresos como técnica en educacion

parvularia que, segun indica, eran bastante precarios para la época.

Tuvo como docentes a destacadas académicas, profesionales con trayectoria, que la motivaban y le
ayudaban a confirmar la decisién que habia tomado de estudiar educacion de parvulos. Disfrutaba de las
clases. La experiencia practica de Marta, que tenia a lo menos siete afios de trabajo como técnico en
educacion parvularia, colaboré para que su proceso formativo fuera mas facil y que los contenidos
tratados cobraran significado en realidades concretas como las que vivia ella en su trabajo cotidiana

durante la semana:

“Yo creo que me fue facil, porque me hablaban de algo y yo lo relacionaba con lo que
hacia en el jardin. Lo que si me jugd en contra, fueron matematica y estadistica, a mi
siempre me costaron, muy dificil. Pero todo lo demas, los ramos que tenian que ver con la
educacioén parvularia, evaluacién, metodologia, curriculum... todo eso para mi era
conocido por mi trabajo en la JUNJI. Asi es como iba relacionando la préctica con la
teoria” (E1:166).
Los estudios universitarios le aportaron a Marta un soporte tedrico que necesitaba para fortalecer su
trabajo educativo con nifios y nifias. La articulacién de la practica con la teoria resulté en uno de los

aspectos mas valiosos de su formacion profesional. Asi lo plantea ella:
“A mi me hablaban de curriculum, yo sabia de qué se trataba, de evaluacion, de
mediacion, porque ya tenia la practica, entonces qué es lo que yo creo que a mi me
faltaba, era la otra parte, la teoria. Conjugarla con lo que ponia en practica” (E1:166).
Ser estudiosa y muy dedicada al trabajo, segin sus propios conceptos, son atributos personales de Marta
gue le sirvieron para hacer frente a la exigencia académica. Recuerda que siempre contd con el apoyo de
la directora del centro, quien siempre buscaba alternativas para facilitar el desarrollo de sus estudios.
Ademas, contaba con todas las facilidades para realizar trabajos de aplicacion de contenidos en el mismo
jardin infantil; incluso pudo realizar su préactica profesional ahi, lo que constituy6 un gran facilitador para

concluir sus estudios superiores.

Pero no todo fue tan tranquilo en su proceso formativo. Marta relata que hubo cuestionamientos a nivel

regional por el tipo de programa que estaban desarrollando:
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“Se produjo un problema con las educadoras de la JUNJI en esa época, porque
consideraban que nosotras les ibamos a quitar el puesto, que no era lo mismo entrar a la
universidad y asistir todos los dias a estudiar, que ir todos los sabados durante cuatro
afios. Supuestamente no era lo mismo, pero con el correr de los afios se fueron dando
cuenta que nosotros éramos tan capaces como ellas” (E1:106).

Marta se titulé como Educadora de Parvulos en el afio 1986 y quedd expectante de la posibilidad de ser

contratada como profesional en la misma institucion.

El asistencialismo y la intervencion del jardin infantil en dictadura, su analisis

Marta analiza lo que fue el trabajo educativo durante la segunda mitad de la década del 70 y la década del
’80. Identifica dos caracteristicas muy relevantes de este periodo: el énfasis en la atencién asistencial por
parte de los jardines infantiles y la intromision de las esposas de las autoridades militares de la época en el
guehacer cotidiano de los centros. Esto en el contexto de un proceso socio-politico marcado por el temor y
la represion por parte del Estado.
“El golpe fue en el ‘73, y yo entré a trabajar en el *75. Fue complicado porque la atencion
era mas asistencial; si bien es cierto, habia educadoras que se la jugaban bastante por los
nifios, para educarlos para el futuro, habia otras cosas que te lo impedian, como las
autoridades del momento. (...) Sélo habia que preocuparse de que el nifio fuera a comer
al jardin y a pasarlo bien. Igualmente, a través del juego los nifios aprendian, porque
siempre estuvo el juego. Pero siento que todo ese tiempo se perdié un poco lo que es la
educacion, el trabajo era mas asistencial” (E1:124).
Pese a la existencia de un contexto poco alentador para el analisis y fortalecimiento de la dimensién
pedagogica del quehacer, Marta relata que los equipos educativos hacian esfuerzos por sostener el sentido
del trabajo educativo con los parvulos. De paso, relata la existencia de libros para el trabajo pedagdgico
con los parvulos con actividades de “apresto” para el ingreso a la Educacion Basica. En sus palabras:
“Nosotras trabajabamos libros de apresto. Trabajamos mucho tiempo con libros de
apresto, Manolo y Margarita, Simon... (...). Pero igual habia una preocupacion de la

educadora por educar a los nifios, igual de nosotras las técnicas, de apoyarlas, pero llego

un momento en el que hubo un quiebre, y de eso el trabajo pasé a ser asistencial”
(E1:134).

Sefala que la intervencién de las autoridades militares en la cotidianeidad del jardin infantil era habitual y
muy violenta, dado que no se respetaban las funciones del equipo educativo y la forma de relacionarse era

muy autoritaria:

“Habia mucha intromision en la educacion en esa época; a nosotras cualquier persona iba
a ver qué estdbamos haciendo en la sala. Recuerdo a una persona, esposa de un militar,
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que entré a mi sala, mir6 y me dijo: ‘limpiale los mocos a ese nifio’, o sea, dandote
ordenes. (...) La intromisién de mucha gente que no tenia idea de lo que era la educacién
parvularia, s6lo por el hecho de ser ‘la sefiora de’” (E1:124).
El desplazamiento de las funciones de las profesionales del jardin infantil era una préctica frecuente en
esta época. Las esposas de los militares, sin tener formacion en el &mbito de la educacion infantil, daban
instrucciones sobre el funcionamiento del centro y realizaban tareas que les correspondian a las
profesionales del equipo:
“Eran esposas de militares, duefias de casa, que te iban a dar instrucciones al jardin
infantil, que se instalaban en la oficina a atender apoderados, y la persona que era
directora o la educadora quedaba de lado, porque asumian ellas como las dueiias de...
Esto fue doloroso” (E1:186).
Recuerda algunos ejemplos de este enfoque asistencial y lo relaciona con una estrategia comunicacional
del régimen dictatorial:
“Era triste. Iban al jardin a dejar mercaderia a la gente mas pobre. A los nifios les
regalaron zapatos, a todos, de esos zapatos plasticos. Y nos hacian ponernos en
fotografias ‘todos mostrando los zapatitos’. Entonces fue muy penoso para mi. En ese
tiempo ya era educadora de parvulos” (E1:124).
El riesgo de ser delatadas por decir algo “inapropiado”, de acuerdo al criterio de las autoridades de la
época, fue instalando una sensacion de temor y desconfianza en el trabajo del jardin infantil. Incluso, en
ocasiones, debian intervenir para que nifias y nifios no hicieran comentarios que pudiesen complicar la
situacion de sus familias o la de la misma Marta:
“Llegaban a cualquier hora. Era muy dificil (...) pobre de ti que hablaras algo que tenia

que ver con politica. Los nifios a veces llegaban diciendo cosas y uno tenia que decirles
‘calladito’, que no hablara, muy dificil” (E1:128).

“Los nifios eran tan inocentes que hablaban abiertamente y uno tenia que decirles que
tuvieran cuidado, que le dijera a la mama que no se conversara de eso. (...) Entonces uno
tenia que desviarles la conversacion, por el temor de que llegara alguien y los nifios
dijeran “ah, es que la tia me dijo”, porque lo que ti le decias al nifio era como sagrado”
(E1:193).

La situacion llegd a un punto critico cuando la directora del Jardin Infantil fue denunciada por usar una
cancion de Violeta Parra en un acto artistico. La profesional fue detenida y debid entregar explicaciones
en la Intendencia regional. Asi lo cuenta Marta:

“A la directora con la que trabajabamos al mismo nivel, la detuvieron por hacer un baile

con una cancion de Violeta Parra, que ella us6 sin mala intencion (...). Se termind el acto
y noté algo raro; después me dice: ‘tengo que ir a la Intendencia’. jOh! la llevaron

103



detenida, a dar explicaciones, por qué ella estaba ensefiando a los nifios ese tipo de
musica, de una comunista como Violeta Parra” (E1:170).

En ese entonces Marta reconoce que por primera vez sintié miedo:

“Ahi es la primera vez que senti miedo, miedo de lo que yo estaba haciendo en un jardin
infantil, porque ti no podias hacer algo abiertamente. Te limitaban (...). Siempre,
constantemente, habia gente mirandote en el jardin; ahi a mi me dio susto” (E1:174)
Marta insiste en que, pese a la vigilancia, la censura y el temor, hacian esfuerzos por mantener el sentido
del trabajo pedagdgico, focalizando sus energias en entregar mejores oportunidades de aprendizaje para
los nifios y nifias que asistian al jardin infantil. Reconoce, no obstante, que esta actitud y posicionamiento

ético-profesional no fue un atributo de todas las personas que trabajaban en este nivel educativo:

“Nosotras seguimos trabajando igual y educando a los nifios, porque la directora queria
que esos nifios, que se irian al colegio, salieran bien preparados de la educacion
parvularia. Obviamente que contaba conmigo, porque yo estaba en lo mismo, siendo
técnico: me interesaba que esos nifios salieran muy bien del jardin y que tuvieran un lindo
recuerdo. Y de hecho yo creo que igual lo tuvieron, pero era por esencia de esa
educadora, porgue otras profesionales se quedaron con lo que se podia hacer, con ellas no
se podia hacer mucho” (E1:174).

Marta comenta lo complejo que fue este periodo para la educacién parvularia, dado que no existian
espacios de confianza en los equipos educativos para poder problematizar la realidad que estaban
viviendo:
“Fue un periodo muy complejo, muy dificil, porque vuelvo a insistir, la educaciéon
parvularia se transformé en una practica esencialmente asistencial; grandes orientaciones
pedagdgicas no tuvimos. Cuando nos juntabamos, conversabamos que esto no podia ser.
Pero estabas inmersa en una politica de dictadura, por lo tanto, lo que t( hablaras, lo que
dejaras de hablar, igual te iba a influir en el trabajo, de alguna u otra manera. Entonces,
una tenia que cuidarse... en el fondo, al final después agachamos el mofio (...). Con
algunas educadoras de trayectoria conversabamos y decian ‘es que no puede ser, no lo
podemos permitir’, pero no estaba en nuestras manos, el poder era mas fuerte” (E1:189).
A nivel regional también identifica a algunas profesionales que intentaban aportar con orientaciones con
un mayor énfasis en lo pedagdgico y que defendian la necesidad de resaltar el rol profesional de las
educadoras de parvulos que ‘es educar’. Las instaba a defender la funcién educativa de la institucion y a
“no dejarse pasar a llevar” por otras figuras que no tenian conocimientos de educacion infantil. No

obstante, tampoco podia hacer estos planteamientos abiertamente.

Al tiempo que estudiaba en la universidad, Marta se preguntaba por las implicancias que podria tener el

contexto dictatorial en su desarrollo profesional y el temor latente a no poder seguir ejerciendo:
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“De repente me cuestioné y decia: ‘;esto va a ser asi? Ojala que no, porque lo que yo
quiero es entregar todo lo que aprendi a los nifios’. Porque la educacion parvularia es
importante, siempre fue mi objetivo. (...) También hubo un momento en que nos pudimos
expresar y ahi manifestamos todo lo que pensabamos; por eso después creia que quizas
no iba a poder seguir ejerciendo la educacion parvularia. Fue un momento traumatico.
Después, era necesario tener cuidado con lo que ti decias en la educacion” (E1:191-193).

Estos cuestionamientos duraron un tiempo, pero Marta siguié adelante con su formacién y su quehacer

técnico y profesional.

C. SU TRABAJO COMO EDUCADORA DE PARVULOS: UN RECORRIDO POR
DISTINTOS LUGARES DE LA INSTITUCION

Los afios como educadora de aula: aprendiendo a trabajar con los mas pequefios/as

Una vez que se titula, Marta accede rapidamente a un cargo como educadora de parvulos. Comenta que
existia un acuerdo entre la JUNJI y la Asociacién de Funcionarios, en el que se establecio que quienes ya
laboraban en la institucion y habian obtenido el titulo profesional podrian acceder de manera preferencial
a los cargos de Educadora de Parvulos que se fueran abriendo en la region.

En 1987 se incorpora al Jardin Infantil Campanita, un establecimiento grande de la ciudad de Rancagua,
en el cargo de Educadora de Aula. Recuerda que en este nuevo espacio laboral tuvo la posibilidad de
desarrollarse profesionalmente, tal como lo expone:

“Ahi me desarrollé como educadora de parvulos en plenitud, poniendo en préctica todo lo

que sabia. Me encontré con mas profesionales, porque era un jardin mucho mas grande.

(...) Con mis colegas trabajabamos super bien. Me quedé a cargo de los mas pequeiiitos,
de los niveles menores” (E2:16).

En esta nueva funcion Marta debe asumir como educadora de parvulos a cargo de los niveles medios
(menor y mayor). Hasta ahora sélo habia estado a cargo de los grupos de nifios/as de mayor edad en los
niveles de transicion, por lo que el cambio representa un desafio importante. En su relato lo expone de la
siguiente manera:
“Yo venia de trabajar con nifios mas grandes, muy auténomos, t0 les dabas instrucciones,
orientaciones y los nifios lo hacian. En cambio, con los de dos afios es dificil, porque son

tan guaguas, no sabian hablar, decia ‘qué hago’, costaba que almorzaran... oh, jqué
dificil! Fue para mi complicado el nivel medio menor, fue una prueba de fuego” (E2:18).

Marta se enfrenta a un trabajo diferente, marcado por las caracteristicas del grupo de nifios y nifias que

tenia a cargo, que por la etapa del desarrollo en la que se encontraban tenian otras capacidades y
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necesidades. Relata como la dimension del cuidado cotidiano se hacia mas relevante frente a lo que
consideraba educativo. Asi lo explica la entrevistada:
“Tu esperas respuesta y no la tenias al tiro como con los mas grandes; no tenian tanta
autonomia (...) entonces andaban al lado tuyo. Y lo otro, el control de esfinter que era tan
dificil, de repente pasdbamos més tiempo trabajando en las tareas de cuidado en el bafio
que en lo pedagdgico. Porque era dificil, porque eran tantos nifios, se orinaban, habia que
llevarlos al bafio, a veces habia que bafiarlos. Entonces, la parte pedagogica la

empezamos después. El primer semestre fue practicamente trabajar la rutina; después ya
fuimos toméndole el ritmo a los nifios y a sus demandas” (E2:20)

Es interesante analizar lo que problematiza la profesional respecto a qué significa lo educativo en la
educacion infantil. Presenta una distincion entre las actividades relacionadas con cuidados bésicos en la
primera infancia que requieren apoyo del adulto (como la muda o el cambio de ropa) y lo pedagdgico.
Esto contrasta con algunos enfoques educativos que relevan el valor de las acciones cotidianas en el
proceso de desarrollo y aprendizaje de los nifios y nifias durante los primeros afios de vida (Ritscher, 2017;
David y Appell, 2010).

Pese a las dificultades que debi6 enfrentar, Marta logré acostumbrarse a este nuevo espacio educativo.
Tuvo la posibilidad de continuar con el mismo grupo por un segundo afio hasta el nivel medio mayor,
cuestion que favoreciod su despliegue profesional a partir de la experiencia, del conocimiento de los

parvulos y de sus procesos de aprendizaje particulares.

Recuerda que trabajaban con un enfoque integral®* del curriculum y con las planificaciones minimas®:

“Trabajabamos el curriculum integral, las planificaciones minimas, mucho. Lo que se fue
mermando después con el tiempo (...) El centro de interés, el motivo de lenguaje, el
juego centralizador, el juego de rincones, que estaban incorporados en la planificacion
integral. Recuerdo haber hecho actividades muy hermosas: un circo en la sala, que era un
juego centralizador, o un supermercado” (E2:20-22).
Sefiala que en esta época los niveles de accidentabilidad de los parvulos eran menores que en la
actualidad, pese a que los grupos de parvulos eran mas numerosos y el nimero de adultos por aula menor.
Reflexiona sobre la incidencia que podria tener el nivel de implicacion del equipo educativo en las

experiencias de aprendizaje:

34 El curriculum integral corresponde a una modalidad curricular que nace al alero de la formacién de educadoras de
parvulos en la Universidad de Chile. Recoge en su planteamiento parte importante de la tradicion de la educacion
parvularia chilena y el interés en aportar herramientas que permitan un trabajo educativo pertinente a las
caracteristicas del nifio/a real que asiste a la educacion parvularia en el pais (Alarcon, Bonard y Simonstein, 1986).

3 Corresponde a planificaciones de corta duracién y responden al mayor nivel de concrecién de la propuesta
pedagdgica, en la que se operacionalizan los aprendizajes que se busca promover (MINEDUC, 2006).
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“Nuestros nifios no tenian tantos accidentes, a pesar de que eran hartos. (...) El hecho de
gue nosotras jugaramos mas con los nifios, que estuviéramos mas involucradas con ellos.
Creo que uno tenia una vision y un cuidado mayor con los nifios. Hoy dia ocurren unos
tremendos accidentes (...) no sé qué pasé que se desprotegieron los nifios, pero antes eran
pocas personas dentro de la sala y no ocurrian grandes accidentes” (E2:22).

Luego de dos afios trabajando en los niveles medios, Marta enfrenta un nuevo cambio; esta vez se traslada
hasta el nivel de sala cuna. De su relato se desprende que la adaptacién fue menos demandante que en el

cambio anterior. Lo cuenta asi:

“Me encanto sala cuna, jme encantd! porque los nifios son tan especiales, tan carifiosos
contigo; a mi me decian ‘mamad’, ‘mami’ (...). A pesar que es un trabajo fisico
desgastante, por la muda, y por el tiempo de dedicacion (...) pero muy motivador”
(E2:34).

Se reconoce una suerte de encantamiento de Marta con las nifias y nifios més pequefios del jardin
infantil. En el ambito pedagdgico, en el nivel de sala cuna se trabajaban las tareas de desarrollo®,
que establecian una secuencia de logros que debia cumplir el nifio y la nifia de acuerdo a su edad.
Asi lo describe:

“Nosotras teniamos que, de acuerdo al diagnostico, ver en qué etapa estaba y, desde ahi,
trabajar las tareas de desarrollo por &rea. Entonces el nifio no podia pasar de esa tarea a la
otra o pasar a la otra area si no tenia todo cumplido” (E2:38).

“Las instrucciones para nosotras era hacer las tareas de desarrollo en tarjetas, no en las
planificaciones. Una tarea de desarrollo por tarjeta y atras ir anotando por nifio los
avances que se iban logrando con ellos” (E2:40).

Marta relata que con el término de la dictadura militar en 1990 y la llegada del primer gobierno
democratico, la JUNJI tuvo un cambio sustantivo en su politica técnico-pedagdgica. Asi lo relata:
“Con la llegada de la democracia se retomo lo que nunca se debia haber perdido, todo lo
gue tiene que ver con la educacion, porque hubo gente preocupada de que los jardines
infantiles retomaran su trayectoria que era educativa. (...) Por lo tanto, lo que se perdio
se retomd con la nueva Vicepresidenta Ejecutiva que llegé a la JUNJI, que era educadora
de parvulos (...) Victoria Peralta®’, ahi se retom6 lo educativo en la JUNJI, de lo
asistencial pasamos a lo pedagogico” (E2:70).
Sefiala que el cambio, marcado por un proceso de reforma para todos los niveles del sistema educativo,

fue muy bien recibido por los equipos educativos:

3 Este enfoque de trabajo, fundado en el aporte de psicologos del desarrollo como Piaget, Erikson, entre otros, esta
definido en el Programa para el Nivel Sala Cuna, contenido en el Decreto Exento N°158 del Ministerio de
Educacion. Se estructura en funcion de tareas y sub-tareas de desarrollo, ademas de situaciones de estimulacion.

37 Alude a Marfa Victoria Peralta Espinoza, Educadora de Parvulos y destacada académica e investigadora en
educacidn infantil. Ocupd el cargo de Vicepresidenta Ejecutiva de JUNJI entre 1990 y 1998.
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“Con satisfaccion, con alegria de retomar lo que éramos como educadoras de parvulos.
Las técnicas, la familia, reconocian el jardin y evidentemente como un espacio educativo.
Entonces retomar lo educativo fue como un aire nuevo, vivir de nuevo eso trabajaste por
afios con los nifios sin que hubiera ese quiebre del gobierno militar. Retomar y vibrar con
los nifios nuevamente y educarlos” (E2:74).

Técnicas y educadoras de parvulos: ¢cuestion de responsabilidades?

A partir de su experiencia como técnica en educacion parvularia y como educadora de parvulos, Marta
reflexiona en torno a las diferencias de cada funcion dentro del jardin infantil. Plantea que como técnica
siempre gozd de una gran autonomia, que le permitia tomar la responsabilidad del grupo, conducir las
reuniones de apoderados, elaborar los informes, entre otras actividades. Por lo tanto, al asumir como
educadora de parvulos, los cambios no fueron tan significativos; si precisa que la responsabilidad es
mayor, dado que ahora la asume en forma oficial como profesional de la educacién. Reconoce que las
diferencias mas significativas se dan a nivel del reconocimiento externo, ya sea a nivel institucional o en

la relacidn con las familias:

“La diferencia es que cuando asumi como educadora era lo legal. (...) Pero independiente

de eso, para una institucion, para los papas, el ser educadora le da un plus, es reconocido.

Dicen ‘usted es la asistente de la educadora, yo quiero a la educadora’, o sea, en eso los

papas hacen la diferencia” (E2:46).
Marta explicita su gran valoracién por la funcién de las técnicas en educacién parvularia, ya que ellas son
las que pasan una mayor cantidad de tiempo de la jornada con las nifias y nifios. Explicita, ademas, que
muchas veces la educadora esta fuera del aula para cumplir con tareas de planificacién, atencidn de

apoderados/as o simplemente labores administrativas,

“Hasta el dia de hoy yo me saco el sombrero por las técnicas, porque son las que estan ahi

todos los dias con los nifios. En cambio, la educadora por equis razones, a veces pasaban

mas [tiempo] en la oficina, ya sea planificando, atendiendo apoderados (...). Entonces

guien conoce mMas a los niflos es la técnica” (E2:46).
Pese a su afirmacion sefiala que existen educadoras que siempre estan al lado de los parvulos y que
priorizan su trabajo en aula, dejando en segundo plano el conjunto de demandas de caracter
administrativo. Agrega que, de todos modos, las funciones de la educadora y la técnica estan claramente
establecidas:

“Las responsabilidades son diferentes. Una educadora de parvulos tiene la

responsabilidad de planificar, atender a los nifios y a las familias, ademas de realizar las

coordinaciones internas y externas al centro educativo. En cambio, una técnica es la que
ejecuta lo que otro te dice, por lo menos yo asi lo vivi” (E1:114).
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Su tiempo como directora de un jardin infantil

En el afio 1995 Marta asume como directora de un Jardin Infantil de Rancagua. El proceso de seleccion
asociado no estuvo exento de dificultades, dado que se resolvié el concurso interno y se asigno a otra
profesional para el cargo; Marta realiza una consulta por escrito respecto de su situacion y, luego de una

nueva revision de los antecedentes, se determina que a ella le correspondia ocupar dicha plaza.

Las tensiones vividas con este proceso administrativo hicieron que la primera etapa de trabajo como
directora no fuera fécil, especialmente en la relacién con las directoras de otros centros. Se cuestionaba
que ella hubiese presentado un reclamo, aunque, aclara Marta, ella sélo realizd una consulta respecto de su
situacion en el proceso de seleccidn. Asi relata la relacién con sus pares durante los primeros meses:
“Después lleg6 una carta y me dijeron que me correspondia el cargo (...) Cuando asumi
fue muy complicado para mi, porque mis pares directoras no me aceptaban, yo evitaba ir
a las reuniones. Creo que fueron como tres meses que me estaban probando cémo iba a
desempefiarme como directora. Después les demostré que no era tan diferente a ellas, que
hacia cumplir las orientaciones y que no tenia problemas con el personal, que llevabamos
un buen jardin (E2:56).
Después de este periodo, las relaciones con sus pares se estabilizaron y ella se incorpor6 plenamente a los

encuentros que regularmente, realizaban para analizar temas de gestion de los establecimientos.

Marta desarrolla sus funciones como directora, llevando consigo la experiencia de 20 afios de trabajo
educativo en la misma institucion. De esta manera, la profesional realiza un trabajo interesante,
incorporando las orientaciones técnico-pedagdgicas provenientes del nivel nacional y regional,
gestionando la propuesta educativa del jardin y los procesos de planificacion, administra las relaciones al

interior del equipo educativo y mantiene buenas relaciones con las familias.

En paralelo a sus funciones como directora, la profesional siempre estuvo a cargo de un grupo de aula. De

esta manera, mantuvo activo su trabajo como educadora y el contacto cotidiano con los parvulos.

Con el paso del tiempo, su trabajo y el de su equipo fueron valorados. Llegaron a ser reconocidos como

uno de los mejores jardines infantiles de la regién.

Marta se desempefié como directora del Jardin Infantil hasta el afio inicios del afio 2007, momento en cual

asume el cargo de supervisora técnica de la direccion regional de la institucion en la que trabajaba.
La supervision técnica y la nostalgia del contacto con los parvulos

Durante 2006 se abre un concurso para ser supervisora técnica, desde la direccion regional de JUNJI y
Marta es invitada a participar. Al comienzo tuvo dudas respecto a esta posibilidad, porque no sabia si ya

estaba resuelto quien asumiria el cargo. En una segunda instancia, tenia la inquietud en torno a su
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condicion contractual, ya que como directora titular tenia un cargo en la planta profesional® a la que, en
principio, tendria que renunciar en caso de ser seleccionada. Pero, por otra parte, como profesional ya

tenia ganas de emprender nuevos desafios, por lo que la invitacién le parecia una interesante oportunidad.

Las dudas le hicieron retrasar su decision y la postulacion la concretd al limite del plazo considerado. Asi

lo cuenta:

“Fui a mi casa a buscar los papeles y postulé al Gltimo minuto. (...) Empecé a pasar las
etapas, cuando llego a la entrevista, estaba nerviosa (...). Habia varias personas y el
director regional; me preguntaron por qué queria postular, qué podia aportar y esas cosas.
Yo respondi: ‘a mi no me van a contar como es el trabajo de la técnica porque yo fui
técnico, no me van a contar el trabajo de la educadora porque fui educadora, y tampoco
me van a contar el trabajo de la directora porque también fui directora; por lo tanto, sé
que lo que se hace en cada uno de esos estamentos y cudl es la responsabilidad de una y
de otra”.
Marta recurrié a toda su trayectoria en JUNJI para enfrentar esta entrevista, haciendo gala de su
conocimiento profundo de cada una de las funciones de quienes integran los equipos pedag6gicos en un
jardin infantil. Le interesaba esta opcion profesional, ya que la visualizaba como un “tremendo desafio,

otra vision, una mirada desde afuera” (E2:76) a los procesos educativos que desarrollan los jardines

infantiles.

Cuando ya pensaba que no habia tenido éxito en su postulacion, recibe un llamado telefénico en el que le
comunican que fue seleccionada. Ella acepta el cargo y le informan que debe prepararse para viajar a
Santiago a una jornada de trabajo con los equipos técnicos regionales. El cambio fue abrupto:

“Eran las 5:00 de la tarde y yo salia a las 5:20. No tuve tiempo suficiente para decirle a

mis compaiieras, asi que las llamé a todas rapidamente y les comuniqué: (...) renuncio al

cargo de directora, me voy como supervisora” (E2:76).
El equipo educativo reacciond con sorpresa y preocupacion porgue se quedaban sin jefatura, pero también
con alegria porque Marta asumiria una nueva responsabilidad profesional. La jornada de trabajo reunia,
durante una semana, a todos los equipos técnicos regionales del pais. En este espacio Marta conoce a otras
personas que se integraron al trabajo técnico en su region junto con ella, incluidos profesionales de otras
areas del conocimiento®; ademas, puede aproximarse a la funcién de supervision técnica que debe

comenzar a realizar. Su relato:

% La categoria de contratacion de “planta”, en la administracion publica, refiere a funcionarios/as titulares en sus
cargos, que cuentan con contrato indefinido. Es el segmento de funcionarios/as publicos/as que goza de mayor
estabilidad laboral.

39 En este periodo los equipos técnicos regionales estaban conformados por educadoras de parvulos, trabajadoras/es
sociales y nutricionistas (JUNJI, 2008).
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“Ahi conoci toda la gente nueva que llegd, porque no solamente entré yo, también
entraron asistentes sociales... Fue muy entretenido, una mirada totalmente distinta, mas
critica (...) hacer una retroalimentacién importante, asesorar, acompafiar‘®. Eso también
lo aprendi ahi en esa jornada” (E2:80)
Una vez instalada en la direccion regional, Marta es parte de un proceso de induccién a cargo de su
jefatura y de otras comparieras de distintas disciplinas profesionales, quienes le dieron a conocer las
caracteristicas del trabajo que realizaban.

Estos espacios que Marta tuvo para acercarse a su nueva funcion profesional le ayudaron a configurar la
forma de relacion que se esperaba estableciera con las comunidades educativas que debia supervisar. Ella
reflexiona en torno a las implicancias de este cambio, en relacidén a sus motivaciones para el trabajo en
educacion parvularia y reconoce que fue dificil renunciar al contacto permanente y cotidiano con las nifias
y nifios:
“Ahora estoy ad portas de jubilarme y le digo: eché mucho de menos a los nifios cuando
fui supervisora; iba a supervisar las primeras veces, me ponia a jugar con los nifios y me
olvidaba que tenia que hacer un documento. (...) Pero después fui comprendiendo que se
puede hacer todas las cosas, pero también enfocandose en lo que te correspondia como
asesora” (E2:84).
Marta se aproximaba a los espacios educativos, en su funcion como supervisora, involucrandose en las
labores que realizaba el equipo de aula. Su forma de trabajo le acarre6 algunas dificultades cuando se
realizaron cambios en las unidades educativas que asesoraba, dado que se puso en cuestion el tipo de
relacién que establecia con los equipos educativos:
“Me trajo problemas porque cuando se cambi¢ el territorio®, la tia decia ‘;como la otra
supervisora jugaba mucho conmigo y con los nifios?’ Entonces se producia una
diferencia, como que yo hacia otra cosa” (E2:86).
El personal de aula criticaba el cambio en la forma de aproximacion, haciendo notar que la nueva
supervisora no se vinculaba tan activamente con el quehacer del salon:
“Decian: ‘;como la supervisora jugaba tanto con los nifios, cantaba, estaba al lado de

ellos, me ayudaba a motivarlos y la otra que viene sélo est4 un ratito y después se va a un
rincon?’” (E2:88).

40 Cabe precisar que la supervision técnico-pedagégica en la Junta Nacional de Jardines Infantiles, mas alla de su
denominacidn, se define como un proceso de asesoria y acompafiamiento para la dinamizacion de procesos
reflexivos y de cambio educativo (JUNJI, 2008).

41 La politica de supervision de JUNJI, de la época, definia que un equipo multidisciplinario se hiciera cargo de
asesorar a todas las comunidades educativas de un territorio determinado (JUNJI, 2008).
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Marta reflexiona sobre este momento de su practica profesional y lo relaciona con dos cuestiones
centrales: primero, su interés en estar en contacto directo con la practica educativa que se deriva de su
larga trayectoria vinculada directamente al aula; segundo, la conviccion de que independientemente del
lugar en el que una profesional se desempefie en una institucion educativa, nunca puede estar ajena a la
vivencia cotidiana de las nifias y nifios. Su relato:
“Contenta de haber trabajado con niflos, en los ambitos en los que estuve. Porque como
supervisora tu tienes contacto con los nifios, a pesar que ibas a lo lejos, pero igual habia
nifios que cuando volvia al otro mes y decian ‘tia Marta’, te recordaban porque de alguna
manera igual td te involucras con los nifios. No puedes estar ajena a los nifios,
independiente del rol en el que t estés, tienes que estar ahi con ellos” (E2:98).
La reflexion de Marta coloca en discusién una dimension fundamental en los procesos de asesoria técnica
en educacion, tanto a nivel de aula o de comunidad educativa: ¢qué tipo de relaciéon se espera que se
establezca entre quien asesora y quienes son asesoradas/os? Esta pregunta invita a preguntarse por la
naturaleza del proceso de asesoria que, desde algunas perspectivas, ha sido definida como una relacion
humana que busca promover la reflexion y el cambio educativo a través de un ejercicio permanente de

dialogo horizontal.

Sin embargo, Marta sefiala que, sin abandonar su forma de relacionarse con lo educativo, con el paso del

tiempo, fue ‘equilibrando las tareas’.

D. EL SENTIDO DE TRABAJAR EN LA EDUCACION DE LA PRIMERA INFANCIA

Para Marta la vinculacién con la infancia y con el juego ha sido muy relevante en su vida. Al detenerse
sobre los significados que ha tenido para ella el trabajo educativo con nifias y nifios pequefios rescata el

valor del juego y de la tarea de ensefiar:

“Para mi [trabajar con nifios y nifias] ha sido lo maximo. Yo no soy mama, pero siempre
tuve una sensibilidad sdper especial por los nifios. Cuando mi papa trabajaba en El
Teniente los regalos que hacia la empresa eran fabulosos, pero a mi nunca me regalaron
una mufieca, jnunca! Y yo deseaba jugar con una mufieca. A mi me regalaban tazas, me
regalaban pafiitos para bordar, pero a mi no me gustaba cocinar, no sé bordar. Pero me
gustaba jugar, entonces siempre les quitaba las mufiecas a mis hermanas y a ellas les
hacia clases. Yo era la profesora, por lo tanto, siempre deseaba que me regalaran una
mufeca para hacerle clases, para acogerla, tenerla en mis brazos” (E2:82).

Sefala que esta cercania con los nifios y nifias, junto con su interés permanente por el juego le ayudaron a
definir que su espacio de trabajo estaria en la educacién parvularia, tal como lo comunica en la siguiente

frase: “mi corazon, mis sentidos, me decian que lo mio iba por la educacion, y asi fue” (E2:82).
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Recuerda que hubo personas que reconocian sus aptitudes para el trabajo educativo en el nivel parvulario
y que la instaban a seguir perfeccionandose. Rescataban la alegria y el estrecho vinculo que alcanzaba con
nifias y nifios en su grupo. Asi lo relata:
“Siempre a mi me motivaban. Cuando yo era técnico, la directora me decia: ‘Marta, el dia
gue tu tengas la posibilidad de estudiar, hazlo, porque cada vez que vengo tu eres muy
alegre con los nifios, siempre estan alegres contigo; siempre que yo vengo estas cantando,
estas en el suelo’. Bueno, asi lo hice. Siempre hubo gente que confio en que podia ser una
buena profesional y trabajar con nifios mas pequefios, y eso ha sido gratificante” (E2:84).
Marta destaca el valor de haber participado en la vida de muchas nifias y nifios a lo largo de sus afios de
trabajo educativo en la JUNJI. Con el paso de los afios, ha podido encontrarse con muchos de los parvulos
con los que tuvo ocasion de trabajar en aula, quienes la han visitado ya siendo personas adultas y le
comparten algunos de los principales recuerdos y aprendizajes que tuvieron junto a ella. Algunas de las
historias, que destacan aspectos propios de la vida cotidiana infantil, en su voz:
“Yo me he encontrado con nifios que pasaron por el aula con nosotras y que hoy son
profesionales; han ido a verme con la mamé y me han dicho ‘yo recuerdo de usted me
ensefio a comer, a comerme la betarraga porque yo la odiaba, y usted con sus palabras...
logré aceptar la betarraga’. Otros que eran super dependientes de la mama, y que cuando

salieron del jardin eran otros, como que abrieron las alas, volaron solos. Esa satisfaccion
de preparar nifios autdnomos para la vida es importante” (E2:92).

“Cuando algun profesional te dice: ‘usted me ensefio a atarme los zapatos, a vestirme’,
eso es gratificante para ti, después de tantos afios, tanto nifio que paso por ti, jtanto nifio!
(...) Una mama me dijo: ‘tia, gracias a usted mi hija ahora estudia educacion parvularia’
(E2:94).

Subraya el valor que tiene el buen trato hacia nifias y nifios para dejar una huella en sus vidas, que es
permita crecer y desarrollarse con autonomia:

“Que te recuerden los niflos, para bien, que no te recuerden para mal. Porque a mi jamas
se me hubiera pasado por la mente castigar o maltratar a un nifio. Todo lo contrario, con
carifio, con buenas palabras, podia lograr la autonomia o el orden en la sala con los nifios,
y aun cuando eran muchos nifios” (E2:96).

Marta ha tenido una larga vida profesional en la JUNJI. A poco tiempo de jubilar, pasa revista a los 42
afios que ha estado en esta institucion cumpliendo las funciones de técnica, educadora, directora de jardin
infantil y supervisora técnica. Valora de manera muy especial el espacio institucional del que ha sido parte
y las oportunidades de aprendizaje que ha podido construir a lo largo de su carrera, donde destaca el saber

educativo practico. Sus palabras:
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“He tenido una carrera funcionaria bastante provechosa (...). Me quedé en esta institucion
porque he aprendido mucho, yo creo gque gran parte de lo que soy lo he aprendido en la
practica en esta institucion, sin desmerecer todo lo que una aprende en la universidad, que
es la teoria. Pero en la practica es donde tu tienes que fortalecerte como profesional, a ver
si eres capaz de eso (E1:112).

“Yo me voy super contenta del aprendizaje que tuve en esta institucion; creo que fue una
tremenda escuela para mi, jtremenda escuela!” (E2:100).

Marta concretd su jubilacion el 31 de Diciembre de 2017.
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7) CONCLUSIONES

En este apartado se recogen algunas consideraciones finales al término de la indagacion. Se organiza en
cuatro momentos: el primer momento en el que se relatan los principales aprendizajes a propésito de la
experiencia de investigar desde un enfoque biografico-narrativo, las implicancias metodolégicas vy
personales para el propio investigador. Un segundo momento en el que se describen y analizan algunos de
los temas o reflexiones propuestos por las historias de vida de las educadoras Mercedes, Cecilia y Marta,
sin pretender agotar su analisis. En el tercer momento, se analizan las implicancias de este estudio para
diversos actores del nivel de educacion parvularia en términos de pertinencia, relevancia y utilidad de la
investigacion. Por ultimo, en el cuarto momento se identifican, desde la perspectiva del investigador,

algunas proyecciones y desafios que emergen de la investigacion.
Aprendizajes del proceso investigativo

Una de las primeras consideraciones respecto al proceso investigativo realizado dice relacion con el
desafio que ha implicado para el investigador aproximarse a indagar desde una perspectiva epistemoldgica
cualitativa desde un enfoque biografico-narrativo. En un primer momento, se reconocia cierta cercania con
el enfoque a propdsito de la experiencia previa en el desarrollo de una investigacion con historias de vida
en el afio 1999 con motivo de la realizacion de tesis de grado para obtener el titulo de psicologo. Sin
embargo, las preguntas que presentd el proceso, respecto de cémo se traducen los relatos de vida, en tanto
narraciones de la propia experiencia de las profesionales entrevistadas, en un reporte de investigacion bajo
la modalidad de historias de vida (Goodson, 2004; Ferratori, 2007) exigieron una forma distinta de

aproximacién al proceso de conocer.

Esto ha significado transitar desde una l6gica de produccion de conocimiento centrada en el analisis
categorial de la informacion, en el que las historias de vida son concebidas mas bien como una estrategia
de recoleccién de datos, hacia una comprensién narrativa de los mismos que reconoce el valor intrinseco
de los relatos sobre la experiencia de las docentes. Mantener la consistencia ha sido un desafio constante,
en la linea de la prevencion que entrega Bolivar (2012, p.12) al sefialar que “cuando desaparece el caracter
narrativo en el reporte, por un fuerte tratamiento categorial o analitico, la investigacién ha dejado de ser

narrativa”.

La construcciéon de los relatos de vida de Mercedes, Cecilia y Marta ha sido un proceso cargado de
sentidos y de significados. EI hecho de que las educadoras aceptaran la invitacion a dialogar a compartir
sobre su vida personal en la perspectiva del tiempo para ir articulandola con la trayectoria profesional

imprime un alto compromiso y responsabilidad de quien investiga por desarrollar un trabajo delicado a la
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vez que riguroso, fundado en un profundo respeto por los relatos construidos. Como investigador, esto se
ha traducido en una fuerte implicacion en la relacién con las educadoras participantes, asumiendo una
posicion de compromiso (Reyes, Ramirez y Castillo, 2012; Rivas, 2012) con el ejercicio de diélogo
construido y con lo que se refleja de ellas en los relatos e historias de vida construidas.

Tal como sefiala Ferratori (2007) al plantear la necesidad de vincular texto y contexto, el trabajo
interpretativo de los relatos ha permitido conocer diversas maneras en las que se van articulando las
experiencias de vida de las participantes con los contextos sociales, culturales, politicos y econdémicos en
los que les correspondio vivir. Se evidencia una gran y permanente imbricacion de ambos niveles en las
historias de vida reconstruidas, tanto en el &mbito de la vida personal como en el ejercicio de la profesion,
en consonancia con lo que plantea Bertaux (1999) de que la experiencia revela en si misma la dimension

del sujeto y del contexto, sin que esto implique una légica de subordinacion de una por sobre otra.

En este trayecto, las experiencias relatadas asi como los saberes contenidos en ellas, tanto experienciales
como pedagdgicos (Romo, 2010), han ido tomando mayor significado. La necesidad de habitar los textos
descrita por Ferratori (2007) ilustra nitidamente el desafio que ha impuesto el proceso interpretativo; ha
habido distintos momentos de escucha de los textos, de los relatos, desde los espacios de entrevista hasta
el momento de compartir las historias de vida con las participantes y la Profesora tutora de la tesis. Ha
sido motivo de sorpresa, especialmente durante el proceso de escritura, como estos momentos diferentes

de escucha han ido develando nuevos significados contenidos en los relatos de la experiencia.

A partir de las conversaciones sostenidas con las profesionales una vez que revisaron la historia de vida
construida, junto con reconocer que si se sentian representadas por el texto escrito -cuestion que
representa un criterio de credibilidad sustantivo (Sandin, 2000)- ellas han argumentado respecto de lo
significativo que ha sido el proceso de participar en esta investigacion desde distintos angulos: recordar
sus propias trayectorias, re valorar lo vivido, agradecer la construccion del relato, etc. Por una parte, la
experiencia de disponerse a hablar con otro sobre la propia vida y el trabajo ya tiene un valor por cuanto
constituye un espacio reflexivo en si mismo que requiere la elaboracién de la experiencia, pero también la
representacion de lo que soy o de aquello que me define, tal como advertian Santamarina y Marinas (1999,
p. 276) al senalar que quien narra “se va haciendo a medida que cuenta”. Se destaca, el valor del proceso
investigativo bajo el enfoque biografico-narrativo como una forma de aproximacion a la nocién de

identidad personal y del colectivo profesional (Reyes, Ramirez y Castillo, 2012; Cornejo, 2006).

En este sentido, resulta interesante atender al potencial de aprendizaje que encierra el proceso reflexivo
asociado a la narracién, en términos de la posibilidad de reconocer saberes experienciales y pedagogicos

que se desprenden de la practica educativa (Romo, 2010).

Las conversaciones con las educadoras: Mercedes, Ceciliay Marta
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Los nombres de las educadoras de parvulos cuyas historias de vida han sido narradas, dan cuenta del valor
de este proceso de investigacion. El encuentro dialdgico con ellas ha posibilitado la emergencia de una
serie de experiencias, temas, contenidos, tensiones y posibilidades para el desempefio profesional en la

educacion para la primera infancia.

Mercedes ilustra, a través de su relato, la vision que se tenia respecto del proceso de formacion de
educadoras de parvulos en la década del 60, con un énfasis en la comprension integral de la infancia
temprana y de la realidad social, que expresaba su intencionalidad de producir proyectos educativos
pertinentes a los contextos socio-culturales en los que se insertaban los jardines infantiles. Su relato
expone claramente el compromiso social y politico de la Universidad de Chile por llevar la educacion
parvularia a los sectores mas pobres del pais a través de los procesos de préactica profesional de las
estudiantes. Estas experiencias son consistentes con lo que ha sido la tradicion de la educacion parvularia
chilena gue —posteriormente- serd descrito como el curriculum integral (Alarcén, Bonard y Simonstein,
1986).

En otro momento la misma educadora, narra cémo enfrent6 las definiciones técnico-politicas durante la
dictadura militar que priorizaron la alimentacion por sobre el trabajo educativo: “nos transformamos en
comedores infantiles, porque el tema de la desnutricion infantil fue bastante feroz” (E2:8). A esto, se
sumaba la violenta represion de las fuerzas militares que vivian las comunidades y que ponia en riesgo el
bienestar de nifias y nifios. En este contexto, Mercedes realiza un proceso de reflexion que le permite
resignificar este nuevo escenario y lidiar con las decisiones de la autoridad, poniendo en el centro a los
nifios y nifias: “Asi es que uno se decia ‘aqui no hay alternativa’, o sea, lo primero es lo primero: dar
carifio, proteccion y alimentacion” (E2:14). Este relato grafica la forma en que las profesionales de la
educacion van construyendo significados propios en torno a los sentidos de su practica educativa que
pueden, o no, coincidir con las definiciones de la politica publica o de las organizaciones en las que

trabajan.

Cuando asume un cargo directivo a nivel regional, Mercedes recurre a toda su experiencia como
profesional para definir que uno de los principales sellos de su gestion seria darles espacios a los equipos
educativos para gue se concentren en el trabajo pedagégico y puedan reflexionar en torno a las préacticas.
Intentaba desburocratizar su quehacer, permitiendo que una mayor atencion a la dimension pedagogica:
“mi intencion fue fortalecer de alguna manera la funcion pedagogica de las educadoras (...) me esforcé
por darles espacios de participacion, para expresar y recoger sus inquietudes” (E2:124). La experiencia de
trabajo en jardines infantiles, como directora y supervisora, resultdé muy valiosa para poder sostener esta
determinacion: “mi mensaje era ‘démosle tiempo a las educadoras para que planifiquen, que tengan su

tiempo de reflexion, su tiempo de planificacion y no le estemos pidiendo cosas que no son necesarias’”
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(E2:124). Queda en evidencia, en este relato, como la experiencia es un elemento constitutivo del saber
docente (Romo, 2010) y el interés de potenciar el caracter profesional (Tenti-Fanfani, 2007) de los
equipos educativos que debian atender reflexivamente los desafios propios de cada contexto educativo.

La trayectoria de vida de personal y profesional de Mercedes se articula en funcién de una concepcion de
la infancia y de las condiciones necesarias para el despliegue de su potencial de desarrollo y aprendizaje.
Su visién progresista en torno a la infancia, que incorpora tempranamente una nocion de nifias y nifios
como sujetos que merecen ser reconocidos y atendidos con respeto y dignidad, la acompafara en los
distintos lugares por los que transita laboralmente. No resulta extrafio, que en los Gltimos afios haya
asumido el desafio de formarse y apoyar la formacion de otros desde un enfoque que promueve la
pedagogia de la escucha (Altimir, 2010) como la tradicion educativa de Reggio Emilia. Porque, como ella
misma sefiala: “trato de practicar una de las cosas mas dificiles que plantea la pedagogia de Reggio
Emilia, que es la de saber escuchar; aprender a escuchar a los nifios no es facil, pero es maravilloso”

(E3:62).

Es Cecilia quien enuncia desde su funcion como directora de un jardin infantil, el desafio de avanzar en
transformaciones profundas con quienes integran su equipo educativo, para potenciar el sentido de la
relacion pedagdgica con las nifias y nifios en la cotidianeidad. Ella subraya, en su relato, la importancia del
contacto afectivo con los parvulos, pero también entre los adultos, como forma de construir un clima que
promueva el desarrollo y el aprendizaje. En este sentido, a partir de su propia experiencia personal y de lo
gue ha podido vivir en sus espacios laborales, analiza la importancia que tienen las trayectorias de los
sujetos en la construccidn de las capacidades y habilidades para la vinculacién significativa con otros en el
marco de procesos promotores del bienestar integral y el aprendizaje: “yo siento que hay que tener un
soporte afectivo importante para poder vincularse afectivamente con los nifios” (E2:11). La educadora,
reflexiona, respecto de las posibilidades de trabajar en torno a la propia vida como una forma de potenciar
los recursos personales que la tarea educativa demanda a quienes realizan la docencia: lo anterior, se
engarza con el planteamiento de Goodson (2004) respecto a la estrecha relacién entre las experiencias de

vida (lo personal) y la practica docente.

Cecilia nos comparte desde su relato de vida, una comprensiéon muy interesante respecto del lugar que
ocupan los jardines infantiles en los espacios territoriales en los que se insertan. Siendo parte de una
institucionalidad publica en el nivel local, deja muy clara su posicion en torno a la relevancia del
involucramiento y apropiacion del espacio educativo del jardin infantil por parte de las familias y la
comunidad circundante. El respeto por la infancia se traduce también por una actitud de reconocimiento y
valoracion por los lugares que nifias, nifios y familias habitan cotidianamente: “el valor que tiene respetar

donde una esta” (E1:214). Fundamentada en esta comprension de la relacion con las familias y el entorno,
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Cecilia despliega multiples estrategias de comunicacion que promueven el reconocimiento reciproco y la

articulacion de instancias de trabajo colaborativo desde y hacia el jardin infantil.

El relato de Marta ilustra de manera muy precisa los niveles de intervencion y de abuso de poder de los
que fueron victimas mientras trabajaban en los jardines infantiles durante la dictadura. La intromision de
personas sin formacion pedagdgica en la toma de decisiones del jardin infantil y en la relacion con las
familias aparece como un acto de brutal violencia simbdlica y real, que implica el desplazamiento factico
de las profesionales encargadas de tales funciones: “esposas de militares, duefias de casa, que te iban a dar
instrucciones al jardin infantil, que se instalaban en la oficina a atender apoderados (...) Esto fue
doloroso” (E1:186). Se materializaban formas de relacion con un sentido abiertamente asistencial que se
enlazaban estrechamente con los propositos propagandisticos del gobierno, que se superponian frente a los

intereses de orden pedagdgico.

Sin embargo, queda de manifiesto, una vez mas que las profesionales, desarrollan su préctica docente en
funcién de las convicciones que han construido a lo largo de los afios respecto de lo que significa la
educacion infantil. En su relato, Marta da cuenta de un periodo en el que, junto a otras profesionales,
realizaron esfuerzos importantes por mantener el sentido educativo del nivel cuando, desde las autoridades
de la dictadura, se promovia otro tipo de énfasis. Superando el temor infundido, intentaban ofrecer
oportunidades de aprendizaje a nifios y nifias, atendiendo al imperativo ético de prepararles de la mejor
manera para el futuro y su proceso escolar posterior: “nosotras seguimos trabajando igual y educando a los
nifios, porque la directora queria que esos nifios, que se irian al colegio, salieran bien preparados de la

educacion parvularia. Obviamente que contaba conmigo, porque yo estaba en lo mismo” (E1:174).

Marta ha transitado por la educacién parvularia, conociendo y desempefiando distintas funciones a lo largo
de sus 42 afios de ejercicio profesional. Desde estos lugares, siempre ha defendido una nocion de lo
pedagogico en la que el trato afectuoso y el juego han sido elementos centrales de su trabajo, convencida

de que el futuro de la infancia es hoy.

Relevancia y utilidad de la investigacion

La educacion parvularia en Chile no se encuentra ajena a la afirmacion que entrega Lortie (1975 en
Goodson, 2004) para analizar el sistema educativo estadounidense, sefialando la excesiva presencia de
prescripciones y una escasez de producciones que describan el trabajo de quienes desempefian la funcion
educativa. Desde aqui nace la relevancia de esta investigacion, dado que recoge las experiencias de vida

personal y laboral de tres profesionales que crecieron en contextos diversos, que estudiaron en periodos
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distintos de la historia educativa del pais, pero que desde esa heterogeneidad de trayectorias se volcaron al

trabajo educativo con la primera infancia.

La investigacion ofrece tres historias de vida que, simple y profundamente, van entretejiendo los procesos
de vida personal y profesional de educadoras de parvulos chilenas, quienes narran como llegaron a la
educacion parvularia, como fueron sus procesos de formacion inicial, las maneras en las que se
incorporaron al trabajo, y como fueron construyendo sus précticas educativas, sus convicciones
pedagdgicas y sus posicionamientos frente a las definiciones de la politica pablica y a los contextos socio-
histdricos. Sus relatos ofrecen también poderosas reflexiones en torno a como lo personal es un elemento
constitutivo del quehacer docente (Goodson, 2004), dado que quien ensefia lo hace desde el encuentro y la

interaccidn cercana con otros.

Las historias de vida presentadas documentan, desde los prismas experienciales de las tres profesionales,
el proceso de desarrollo que ha tenido el nivel de educacién parvularia, desde la segunda mitad del siglo
XX en adelante. Sin pretender hacer una reconstruccion historica de los procesos, hechos e hitos
relevantes del devenir de la educacion parvularia chilena, las narraciones van mostrando —desde la
experiencia- este camino que ha recorrido el nivel educativo, los énfasis que se ha dado a los procesos de
formacion inicial, el influjo de las posiciones politicas en las decisiones de la educacion infantil, el acecho
constante y violento de la dictadura militar en los espacios educativos, la vivencia y el impacto de las
decisiones y orientaciones técnico-pedagdgicas que realizan las instituciones, etc. Estas miradas
personales y contextualizadas a la trayectoria de la educacion parvularia representan un aporte a su

comprension méas profunda.

La investigacion, de esta manera, ha facilitado la emergencia de la voz de las educadoras de parvulos para
hablar sobre lo que les es propio: el trabajo educativo con nifias y nifios, los pequefios de nuestra sociedad.
Esto cobra gran relevancia desde la dimension epistemoldgico-politica (Bolivar, 2014), por cuanto se
reconoce la importancia de que las profesionales de la educacion parvularia puedan representarse a si
mismas y su quehacer a través de sus propios discursos. Especialmente en un contexto en el que se aprecia
una desvinculacion de los espacios de las practicas educativas y los espacios de produccién de
conocimiento (Tenti-Fanfani, 2007), junto con una importante colonizacion de la educacién por parte de
otras disciplinas profesionales (Bolivar, 2014; Alderstein, 2012; Hernandez, 2011; De Tezanos, 2007).

Desafios y proyecciones

Uno de los desafios més importantes que se vislumbran, que se desprenden de esta investigacion, esta
dado por la necesidad intencionar el rescate de los relatos de las experiencias de vida profesional de
quienes laboran en la educacion parvularia. La escucha atenta y respetuosa de sus narraciones puede

resultar en una comprension mas profunda de los saberes, sentidos y convicciones en torno a la tarea
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educativa. Esto puede configurarse sin duda en un fundamento relevante para el desarrollo y analisis de las
politicas publicas en educacion, tanto en términos de comprender como se traducen en la realidad los
disefios implementados como en funcion de recoger los intereses, necesidades, valoraciones y aportes de
quienes materializan los procesos educativos en los centros u otros niveles de las organizaciones

educativas.

Una de las proyecciones interesantes de este trabajo se vincula con la oportunidad de facilitar espacios de
dialogo intergeneracional entre profesionales o técnicas que comparten los espacios de practicas
educativas pero que poseen trayectorias vitales generacionalmente distantes. La aproximaciéon a las
trayectorias de vida puede fortalecer los esfuerzos comprensivos de las distintas realidades de los sujetos y
favorecer la construccion de nociones compartidas respecto de lo que significa educar en la primera

infancia.

Agradezco, una vez mas, como investigador a Mercedes, Cecilia y Marta por compartir sus relatos y, a

través mio, a otras y otros interesados por la educacion y en particular por la educacion infantil.
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ANEXOS

Anexo N°1: Pauta de entrevista semiestructurada

b

FRLOULTADD IE

CIEMNCIAS | DEPARTAMENTO
SOCIALES DE EDUCACION

Lk Dy . L

Pauta de Entrevista

iDonde y cuando nacio wsted ?

Familia de origen. Periodo de |z infancia y la sdolescenda.

Process de formacion profesional. |Eleccion profesional, Institucion en la que estudio y
aspectos mas significativos de esta etapal.

Inzercion profesional {laboral).

Trayectoria profesional [identificande espados laborzles, roles y funciones en las distintas
eftzpas oe la vida laboral).

Elementos distintivas del guehzcer profesional de las edwcsdoras de parvulos =n Chile
[enfoques educstivos, evolucion del nivel educative 3 lo largo de los afos, contextos
insitucionales].

Trabaijo con otras profesionales EP y trabajo inter o multidisdplinano.

Dimensiones sodzles, politicas y cubturales de la profesion a lo largo de su trayectoria

profesional. Contextos sodocultursles y economicos en el sjercicio de la profesion.
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Anexo N°2: formato de carta de consentimiento informado.

% Eié'u{_'fi'&', DEPARTAMENTO
n SOCIALES | DEEDUCACIGN

CARTA DE CONSENTIMIENTO

Ls entrevista solicitads forma parte del Proyecto de Tesis para optar al grado de Magster en Edwcacion
me=noicn Curriculo y Comunidad Eductiva de |z Unisersidad de Chile, del psicoloso Luis Toledo Araya,
RUN 12411 300-3. El prooeso de investigecon es asesorado por la Dra. Patrida Hermosilla Salazar,
dooente & investizadora del Departameanto de Estudics Pedagozicos de |a misma Universidad.

El proyecto se titula “Ser educadors de parvulos en Chile: historias de vida y trayectonizs profesionabes”
y tiene como proposito aprokimarse a los significados personales de Educadoras de Parvulos asociados
a su trayectoria profesional en | contexto naconal, para bo cusl se reconstruiran historizs de vida a
traves de entrevistzs en profundidad. Se estima |a realizzcion de dos y —eventuslmente- tres entrevistas
por Cada partidpante.

Pars los fines de la produccion de datos y su posterior analisis, s= solidts su sutorizacion para grabar las
entrevistas 2 traves de un dispositvo digitel Lla informadon sera manejada bajo esrica
confidendzlidad y solo se publicara lo gue wsted suborice. Se wtilizara un nombre ficticio y se evitaran
las referencias que penmitzn identificarke, salso que usoesd decidz que se utifios 5o nomibre real.

El znalisis de la informacion se realizara de manera gobal, & partir de un proceso de cabegorizacion y
en funcion del proposito de la imvestizacon.

Usted tiene derecho a desistir de su participacion en |z investizzoon en osalguier momento previo a la
elaborscion del informe final de la tesis de grado, sin tener que justificr su determinacion. En este
=, la informadon aportads no s=ra considerada en el analisis de resultados. 5i lo deses, tambien
puede solicier aoceso 3 |z trarscripion de las entrevistas, para revisar la infrmacon contenids, ssi
coma tambien 3 la redaccion finzl de | imsestipscion.

Cualguier informedon adidonz] gue reguiera, pusde contatiar al imvestizzsdor sl comeo electronico

luistoledoarayaifiyvahoo es o al telefono =56 9 9842 4654,

RN, T .

Fechac
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Anexo N°3 Ejemplos del proceso de codificacion de entrevistas.

Codificacion manual a entrevista n°2 de Mercedes (pagina 1)

E: Ya, Mercedes, entonces vamos 3 Inkiar esta segunda eatrevista
retomando un poquito donde nos habiamos quedado, y nos quedamos
en el... en tu relato, en agosto de 1973, 10 me seflalabas que te hablas
Incorporado a |3 JUNJI y @stabias en plenc proceso de imalementacion
de este nuevo jardin, en conjunto con un equipo de trabajo que 10 me
describlas, y a pocos dias del golpe de estado, ahl nos quedamos y
dijimaos *bueno, lo vamos a dejar hasta aca y vamas a continuar™, no sé
sl te gustaria continuar desde ese lugar o de algin otro Jugar,

M: 0, 13l vez sea Interesante continuar desde ahi porque... desde mi 1)/, ) P

historle, cigamos, como peofesionsl, en ese Uempo hoar educadién. TPt g Lol €0 aan s b
— e bt

parvularia era una bastante titanica, habla 2 Aol
profesionsles de 1 educacion parvularia, éramos super pocas, en ol by s B L
genenal, y no habla formacion de técnicos, entonces las personas et coe T W S PIE . S

trabajaban en 105 jardines Infantiles eran casi mds bien 3 P bedSe oy ot prale,
i e Ty i s e, -+ e 0 L
digamos, cercania con formacion  p gica, o o tnn on gaad 0
- ; —— ‘ ks frvamnh Lo W
propiamenta tal no, o habia, ento enlre o zrtlens wa €2

L A

: Somplejoaiaver, porquetd | b~ AsAny (.. ) Chacumsi of
ahl eros puicologa,_eras_oflentadora, efas_copaciodors, €filu. . |—deeson, po foan
TGRS, oras ssintente socls, eras, ejercias un monign de rolgs et e 0.
que hoy dia estan claramente diferenciados y cada profesional ejerce 3
una darg, bastante precisa, y les educadoras se @.‘ﬁ‘-“__‘" d PR | SN
pueden dedicar 050 entonces an ese sentido, el p‘_“" ;: ik
s g |

ol = univarsidades, que era bien, digamos. fas (A ERIcADA sc PRewier (2al)
universidades te formaban y chao, o ses, arréglatelas como puedas, "#‘*'-"‘—"‘h' A da et
bueno, yo estay hablando por la Uniuersidad de Chie que era B NIA |, s da B2t nben
unhversidad que en ese momento existia, ta universidad que formaba e '.,..La\n\..w‘
educadoras, y por tanto, darg, la... na habia un... un, como digamos, !: ‘,:nu\.-.
una relactin que te vinculara posterormente a tu universidad, sino

que ahi tienes que arreglartetas como puedas, 1o que =i yo me a , Woadagts Somin'ud Wi

que era super valorado, eran e Y ) S b Ueovaad e
ahi o la Universidad de Chile, fa carrera nuestra tenia un rol super uc\-m\no&;l\'{'f-‘”’""
relevante, y siempre 3 esas seminanios, que eran aruales, venia gente GR ' roalen

S Nw;»hs-ﬂui-rm}m
_ bashres W““"’.
A TP L de 0P Ganionin

ik
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Codificacién manual a entrevista n°2 de Mercedes (pagina 2)

de muy alto nivel, entonces ersn verdaderas jornadas “'A . SaAnas s ) i’,.-a—n—‘

perfeccionamiento en profundidad, y eran por nosotros, por las 5. | rbnadn i M.D

cducadoras, eran como super valorados, even, t no podias estar s bbe ai el sodoiesy "‘:‘L‘:

—— e ——————

ausente de esps seminarios. B R 5"’"’4‘”
Y&*an».—pde P .*-..‘u'.

E: Zestamos hatilando de qué afios? Y Baran g ety y 1 Bl

Crdorrn W pa- wlorndam b5

M: era afio.. fue-gemp mdosbsaﬁossewm e ’uww
seminarios... @ enla m 7a_en_ese tiempo, como e sAter Eeloouried
ogganizacidn mundial (Ledede duk '30Y
[eanbtpds ‘-‘4“‘54‘".-"
TV ol dali premehe s (“:"“"
M: an Chik, tenia mucha... tonfa mucha voz muchs presencia, comote b Ane a7 | TR
digo, comvocaba estos seminarios internacionales, trals _busnos ‘;‘f:?:‘ ANy s | i

, buenos igadores, y... y publicaba también bugnos
documentos, entonces ponte tu, te ias del seminario, 1e ibas con
munm 2
éntonces eran instancias de perfeccionamiento bien, bien importames, &M == MQ
y €50 hoy dis e totaimente desdibujado ya, ya & OMEP no tene o "y 4,0 ey 42 p A dohD/ de

mismo peso que en ese tiempa tuvo digames. ;_g,,;\,_.l.."'\l\. orntP Ao
-

E: ¢en Chile?

E: v cmo se veis, 0 chmo ves t en aquellos afos la educacien " | —e dova’
parvularia, té mo cofalabac quo la univertidad de alguna manora to

formaba pero despuds no habia un vinculo mayor, que al
parecer era como un referente bien Importante en térm las
oportunidades gue ofrecis de formacion, y si 1omas un de
distancia de esa situacion, como velas ti la educacidn parvulana en
£505 afos.

Mwmwwwmmwzmwwu&msﬁﬁﬂ(fm)” i

cuidado v 1a accdn de los nifos, y bueno, an ese tempo ora

fuerte el tema de ln mujer trabajadors, las politicas indicaban que [a e ot Jo iwon
Mujer debia Incorporarse al rabajo, pero €so ya empezo 3 tener, fue L ‘:4“‘ g 1
JMFM%EWWM,ynmumm ""‘"‘““W Ko i\a)
jardines nfantiles méas hien nos transformamos en comegores "

infantiies pogue ol tema 33 T3 deimArcon Tos butente feros, la_ (rwitels taudwiabines,

los nifios ahi 63 inos desautridos tenian, |\ b doen canbid N}

fa prio para, entonces ahl ya se¢ desdibujo It : ’

orgina e fu= ; 0 que fue creada, que era para 1os Nijos :\:»i:“ V:‘E{‘:“l M

de las madres trabajadoras, y caro, con la dictadura muchas mujeres 5% :M': 2 ot de b Q
2

perdieran el trabajo y por tanto ya los hijos no tenian 1ame accese al
jardin, pero como te digo, & tema de la desnutricdn fue bastante "“"‘ﬁ -

Ecﬂo.vﬁgiﬂniiiﬁgmdehmmh.eﬂm « Pt | w’-.ﬁ:
. e ) .
@
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Codificacion entrevista n°1 a Cecilia

o Andlisis de entrevistas_22052018_Ale_E1 [version restaurada de: 10/06/2018 06:40:43 p. m.] - ATLAS i - g -

Proyecto  Edicion Documentos Citas Codigos Memos Redes Andlisis Hemamientas Visualizaciones Ventanas  Ayuda
L-PR|E-H@F-[RHG-4-¢-0
DFs | () P2 Transaripdion, v Citas v| o Codigos || 2% (000 v Memao
@) p 2: Transcripcidn_Participante_2_Entrevista 1 Ale.docx

Z-|B 1 U

A9 Q ‘ ‘ ‘x

071| A habian habilidades que yo no tenia, por ejemplo, yo siempre fui infrovertida, o sea, no era como de tantos amigos,
hasta ahora. Entonces... fue desarrollar toda mi expresién. O sea, por ejemplo, en la sala yo soy diferente a como me
conocen habitualmente; en la universidad me decian "cuando la fui a supervisar yo nunca pensé que usted iba a ser
asf"; porque yo soy asf, pero con los nifios uno saca todo, es como que saco todo lo de nifia que tenfa, lo pongo en el
aula, a mi me gusta que ellos sean felices; enfonces, yo siento que el mejor pago para mi es que ellos sean felices, es
verle sus caritas. Por ejemplo, ahora con este rol que tengo, que se vayan todos tan contentos, que lleguen contentos,
que lleguen a la sala, para mi es fundamental, yo siento que hay que tenerlos como en una burbujita en esa poblacion
con tantas cosas en contra que les puede afectar en su nifiez; siento que uno fiene que darle esa burbuja de felicidad,
de proteccidn, que lo pasen bien, que lo pasen bien aprendiendo. Por eso cuando asumi este cargo de directora fue
como.... era como el apretdn de guata, asi como tantos nifios bajo mi responsabilidad, pero de a poquito dije no es
tanto, ya, se van a pasar, y empecé a tomarle el gusto porque no me gustaba cuando asumi de directora, pero
comencé a darme cuenta que podia generar mas cambios .y me gustaba, me gustaba trabajar, trabajé en un jardin,
cuando me titulé me costd encontrar trabajo, a todas enconfraba que iba a llegar de las primeras y habia una fila

iy gfema.

-

2 | || E ¢enqué afio fue fufitulacién?
= ||| A‘nome acuerdo... £ 2002 seria? si porque llevo... 2002 si no me equivaco.
T | Egsi?

A como que me pierdo_

| E:2002 entonces...

077| A hasta la edad... digo "qué edad tengo...", y me fitulé y me costd mucho encontrar trabajo, porque es muy malo el
pago. ytodos pedian experiencia, experiencia, experiencia, tener experiencia_ Y yo no conocia los jardines JUNJI,
nunca habia escuchado, antes de estudjar, porque cuando estudié, todo el tiempo estuve en JUNJI, 0 sea, la

universidad; lo bueno era que nos hacian ver todas las realidades, entonces pasé por jardines JUNJI, jardines
INTFARA iardinae mis tania sl Hanar Ao Crictn

P 2 Transcripcion_Participante_2_Entrevista_1 Ale.docx-> Mi biblioteca

o7 | E-y como fue ese tiempo de la formacion, porque me dices que fuviste que leer bastante... ?

;{i{ | Formacion profesional como EP

{2 | Ejercicio profesional
2% 1 Nodién de educacion

?\'2 A Ejercicio profesional

ﬂ | Primeros afios de la profesion

',{2 | Formacion profesional como EP

iﬁ | Primeros afios de |a profesian

;{2 | Formacion profesional como EP

Tamaiio: 1} Tettorico Predetermit

@ Analisis de entrevistas 22052018 Ale E1 [version restaurada de: 10/06/2018 06:40:43 p. m.] - ATLAS.t -3
Proyecto  Edicion Documentos Citas Cédigos Memos Redes Andlisis Hemamientas Visualizaciones Ventanas Ayuda
L-PH| E-B - |BHEEB-F-6-F Z-|B1U|AYQ # =] 4 e
DPs | @) P2 Transaipeon, v Citas v| o Codigos || %% (000 v Merma v
@J P 2: Transcripcian_Participante_2_Entrevista_1 Ale.docx X
= " E‘}
e | A es que en todas las comunas tienen sus cosas... y ahi yo dije ‘no, porque. ", y ahi nosotros frabajamos con la %% 1 Rol de las Técnicas en EP 2 1 Ejercicio profesianal

técnico que estaba estudiando para educadora, siper potentes las dos, trabajdbamos super bien, y ahi teniamos dos
salas, y veia a las técnicos yo bien potentes. Entances yo primero siempre observaba como frabajaban, siempre que
yo llegaba a un jardin, unos dias observando cémo frabajan, y de ahi intervengo, para no invadir tampoca lo que estén
haciendo. Entonces, yo digo, “no se preocupen, sigan” y yo observando, cémo planifican y... asi siempre; entonces la
técnico estaba estudiando y éramos bien potentes. Habia hartos nifios con conductas un poquito, con el psiquiatra,
disruptivas, con pastillas, entonces logramos integrar a todos esos nifios, porque antes la educadora los sacaba a dar
vueltas, los sacaba del aula. Entonces le dije no, tienen que trabajar, y logramos hartas cosas y después me fui de ahi,
y después el tiempo hizo que esa técnico estudiara, se tifulara, y también postuld a la JUNJI, y llegd a trabajar al jardin,
al J1. Después nos encontramos ambas, y nos encontramos las dos como educadoras.

100| E:y cémo es esta relacion entre educadoras y técnicos, porque t0 has mencionado varias veces la figura de las
técnicos parvularias, céma lo has vivido ti.

=

H | A éyo como educadora o como directora?

| E: desde donde ti lo quieras plantear

a | |12

F

B A yo... sienfo que ellas tienen que reforzar més, yo tengo un buen vinculo con las técnicos, encuentro que el rol de ellas
. es slper importante. Siento que el rol de ellas es siper importante, el de las técnicos, y a veces ellas mismas no

— valoran realmente lo importante que son; yo sienfo que es rol de nosofras, las educadoras, también ir

Y profesionalizandolas, y que al final la distincidn entre un uniforme y ofro sea mds las toma de decisiones, la

] responsabilidad que tiene frente al cargo, pero frente al grupo de nifios educadora y técnico tienen igual importancia..

pero en lo tecnico ellas son tan capaces como nosolras; y que nosofras somos las responsables de como sean ellas,
nosotras somos modelo. Entonces a mi me gustaba eso de que tanto hablaba con ellas que siempre les

fundamentaba, no es porque silas cosas, sino que el entender por qué era importante hacerlo; ellas le daban otro
sentido, y veian que a mi, a la educadora le resultaba, después yo pasaba, haciendo paseos administrativos, pasaba
por la sala, y veia que se estaban manejando siiper bien y después yo veia y tenian todo como siper organizado, y yo
decia "bien chiquillas, bien" y decian "mire tia, revise esto otro”, "oh, siiper bien", pero que ellas fueran valorando su

rol, pero que también tomaran sentido de lo que hacen, que no es s6lo cambiarle la ropa al nifio, es importante, pero  «
P 2: Transcripcion_Participante_2_Entrevista_1 Ale.docx-> Mi biblioteca

2% ) Nocién de educacién

2% 1 Rol de las Técnicas en EP

2% 1 Rol de las Técnicas en EP

ﬂ 1 Rol de la Educadora de Parvulos

Tamafio: 10} Tedorico Predetermit
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Codificacion entrevista n°1 a Marta

Q@ Analisis de entrevistas 22052018 - ATLAS fi - 7IEH
Proyecto Edicion Documentos Citas Codigos Memos Redes Andlisis Herramientas Visualizaciones  Ventanas  Ayuda
£-PH|E-HB - WHE- " LB U[ANQ L =] 4 =@
DPs | ] P1: participante 3 v Citass | B} 1:38E:yyaexistiz v | Codigos || €% Contexto instituci v Merna v
@J P 1: Participante_3_Trnscripcidn_Entrevista 1..docx X
M: mi mam4 era stper estricta con nosotros, ya, o sea por ejemplo, si habfa que estudiar, teniamos gue estudiar. Mi papd igual, pero ~ £3 ¥ Infanciay contexto familiar >

HER W

mi familia... donde salfan mi papd y mi mam4, siempre nosotros con ellos; suponte td, mi papd tenia una cierta cantidad de
vacaciones, todos los pollos con mi maméd a Rancagua; habia una fiesta, ya, decia “vamos, se arreglan todos”, a Rancagua, nunca nos
dejaron solos, a nosotros como hermanos, nunca, y si en alguna vez nos dejaron solos, como yo era |a segunda, nunca me dejaron a
cargo, porgue yo era, como te dijera, no es gue yo fuera poco responsable, pero tenia la segunda gue, |a tercera de mis hermanas,
ella se hatia cargo de nosotros, porque ella sabia cocinar, en cambio yo a la cocina, nada, en cambio ella si; entonces mi mama cuando
en algin momento nos dejd solos, a mi hermana |a hacia responsable de todos los demds, entonces a qué me dedicaba yo, a
planchar ponte td, a ver a mis hermanos que no pelearan, los més chicos, a hacer las compras y mi hermana cocinaba. Esa era como la
dindmica cuando ellos en alguna ocasién no estaban, pero normalmente nosotros andébamos para todas partes con ellos, con mi
papdy mimama.

E:y ahi estuviste hasta los...
M:17.
E: 17, 0 sea, pasaste de la escuela al liceo...

M: alld no habia liceo, era una escuela que se llamaba... Co-educacional parece gue era, y ahi yo estuve hasta octavo basico, y de ahi
yo, como no habia primero medio en Sewell, llegdbamos hasta octavo, mis papas me mandaron con mi abuelita a estudiaracd a
Rancagua. Entonces pasaron como dos o tres afios que después mis papas se tuvieron que venir porque se termind el campamento,
pero yo me vine a estudiar primero medio a Rancagua.

E: te viniste un poco antes.
M: un poco antes, si.
E: éy como fue ese periodo?

M: oh, fue, sabes que hubo un cambio siper radical, porque no sé, t estds acostumbrado a un sector seguro, tus vecinas eran muy

de cuidarte, a los nifios los protegian mucho, en cambio en Rancagua acé fue muy grande para miel... porque era diferente, las

vecinas si bien es cierto, donde yo vivia eran buenas vecinos, pero yo no sentia esa cercania que habia donde yo vivia antes, el hecho
de tomar, desenvolverte sola, de tomar una locomocién, para mi era pero terrible, porque alld no habia locomocién, ti caminabas, v

P 1: Participante_3 Trnscripcion_Entrevista 1..docx > Mi biblioteca

Q@

Andlisis de entrevistas_22052018 - ATLAS.ti

Proyecte  Edicion Documentos Citas Cédigos Memos Redes Andlisis Heramientas Visualizaciones Ventanas Ayuda

ﬁ | Génera y contexto familiar

2% 1 Trayectoria escolar (parvularia, bisica y media)

;’jg | Infancia y contexto familiar

Tamaiio: 13 Textorico Predetermit

] - |

L-PH| - @S- RS- " B U[AAQ £ [El s
DFs | @] p1: Participante_3 v Citas I 1:38E:yya existia v Codigos || €% Contexto instituci v Ierno v
EJ P 1: Participante_3_Trnscripcidn_Entrevista 1..docx X d}

M: yo me considero que sali muy bien preparada, porgue esta institucién en particular, preferia a todas las alumnas de la técnica,
hubo un desarrollo bastante amplio en
términos de la preparacién de una técnico, en esa escuela, los docentes gue estaban ahi, yo siento gue también fueron parte
importante de como td te... como fue la preparacidn para ti, eran exigentes, o sea, porgue siempre nos manifestaron que trabajar
con nifios era muy delicado, que no era lo mismo en otra profesion, que tu ibas a trabajar con nifios, y si no tenias esa vocacion,

porque yo siento que, que la parte artistica te prepararon bien, y la parte de canto, d|

mejor na trabajaras con nifios; por lo tanto, yo por lo menos siento que sali muy bien preparada de la técnica, porque yo no fui al tiro
ala universidad. En esa época piensa tU que fue el golpe, mi padre no era muy cercano a esa épaca de los militares, mi padre fue un
socialista toda la vida, de conviceidn, de... por lo tanto &l no queria que yo estudiara en la universidad en época de dictadura,
entonces yo qué hice... di la prueba, yo era buena pa'l canto, fui a dar la prueba a Isidora Zegers me recuerdo, que fui de, yo queria
estudiar pedagogia en musica, y yo quedé en |a Universidad de la Serena, y la primera vez que postulé a la universidad, yo quedé en
la Universidad de la Serena, en mi por lo que yo decia de que &l no queria que yo me fuera, una mujer
sola, siempre él estaba diciendo de quién te va a cuidar cuando estés por alld, estamos en una épocad no; entonces, debido a
esas aprehensiones de él, yo un poco como que me empecé a atemorizar, y dije ya, voy a trabajar como técnico en un jardin y como

, y i padre nome dejd ir,

la JUNJI estaba en el 75 recién, bueno, habia partido antes pera empezd a abrir espacios para entrar a trabajar acd, yo tenia una
compafiera que yo habia hecho préctica en un colegio particular, como técnico, y me encontré con ella y me dijo “oye, sabes que en
la JUNJI estan recibiendo personas para trabajar como técnico, y hay un cupo porque renuncid una nifia, ite interesa?” me dijo, y yo
“si, podria ser...”, y conté en mi casa, mi papa me dijo “ah, qué bueno, vas a estar cerca, a ti te gustan los nifios, qué bueno”, y entré a
la JUNJI a trabajar como técnico en educacion parvularia.

Eienelafio 75.

M: en el 75, yo entré aqui a la JUNJI el 3 de noviembre de 1975, y trabajé mucho tiempo como técnico, y mira como son las cosas,
trabajé mucho tiempa como técnico, aprendi mucho en esta institucidn, y después me decidi a estudiar en la universidad, en época
de dictadura, cuando estaba Pinochet, cuando st que los profesores tenian que regularizar titulos y como yo siempre trabajé
sola, porque en ese tiempo habia una directora y las demas éramos técnicos a cargo de los nifios,

E:delasaulas.

M: de las aulas, y habia hasta segundo nivel de transicidn, por lo tanta yo siempre me desempefié sola, yo pla
entonces, la JUNJI & mime dio ese certi

aba, yo todo, todo,
ado de que yo trabajé siempre sola, nunca estuve con un educador de parvulos; entonces  »
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