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Resumen

La falta de continuidad de las politicas publi-
cas entre los diferentes gobiernos que se van
sucediendo nos lleva a analizar el proceso de
construccion de curriculos nacionales. En este
articulo abordamos en concreto los procesos
que se dan en Latinoamérica: nos centraremos
en las caracteristicas y procesos destacables de
estos instrumentos.

A través de la evolucidn de las politicas de ca-
lidad en Latinoamérica se presentan las prin-
cipales tendencias de la construccion de cu-
rriculos nacionales y oficiales en la regidn y se
aportan conclusiones sobre los procesos de
construccion y/o actualizacion e implementa-
cion que se estan llevando a cabo en esta nue-
va etapa en Latinoamérica.
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culums in childhood education as a
part of the politics of quality in La-
tin America.
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Abstract

The lack of continuity of the public politics bet-
ween the different governments that succeed
leads us to think we must analyze the construc-
tion process of the national curriculums. In this
article we tackle the Latin American processes:
we will focus on the characteristics and on the
remarkable processes of these instruments.

Through the evolution of the politics of quali-
ty in Latin America, the main tendencies of the
construction of the national and official curri-
culums in the region are presented, and we
contribute showing the conclusions about the
construction and/or updating and implemen-
tation processes that are being carried out in
this new stage in Latin America.
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Latin America, Processes of Change, Curricu-
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I ntroduccion

La construccién de disenos curriculares oficiales a nivel nacional para el ciclo com-
prendido desde el nacimiento hasta los seis afios, constituye una medida relativa-
mente reciente en el campo de las Politicas Educacionales a nivel mundial y regional.
En efecto, debido al lento reconocimiento de este segmento de la educacion en los
sistemas educativos de los paises, surgen en forma mas extendida y oficial sélo en los
ultimos 25 anos, como una forma de normar técnicamente ciertos lineamientos que
se consideran fundamentales para los diversos programas que se implementan para
los nifios menores de seis afios.

En la actualidad, en todos los continentes, hay paises que tienen curriculos
nacionales para este nivel educativo aunque su mayor elaboracidn se ha realizado en
Europa y en Latinoamérica, existiendo también interesantes construcciones en Asia
(Singapur), Oceania (Nueva Zelanda, Australia), y en el Medio Oriente (Israel).

Por el poco tiempo que se ha dado desde las primeras construcciones e im-
plementaciones de ellos, y las escasas evaluaciones existentes de estos instrumentos
técnicos, son aun limitados los estudios existentes sobre las lecciones que se despren-
den de estos procesos y de su aporte a las politicas de mejoramiento de la calidad.
M3ds bien existen descripciones y evaluaciones parciales de los procesos de construc-
cién e implementaciéon de algunos de ellos, lo que se observa en los casos de los mas
antiguos como son el de Educacién Infantil de Espaia, creado por la LOGSE en los
afos 90, el Te WhariKi, creado en Nueva Zelanda en 1996, y en el caso de los latinoa-
mericanos, algunos de los Curriculos chilenos creados en la década de los 70 y 80 (Ni-
vel de Transicion (4 a 6 afios), Medio (2 a 4 afios) y Sala Cuna (0 a 2 aios), ademas de
los de México y Cuba, que se elaboraron también en diversas versiones, en la misma
etapa.

Estudios comparativos entre estos curriculos nacionales son menores aun’,
entre otros, porque luego de haberse construido, muy pocos paises implementaron
medidas a partir de estos disefos e hicieron un seguimiento y evaluacién de los cam-
bios curriculares que se pretendian en funcion a sus politicas de calidad.

Este hecho evidencia uno de los problemas mayores en el sector de Educacién
en general, como es la falta de continuidad de las Politicas Publicas entre los diferen-
tes Gobiernos que se van sucediendo. En efecto, se observa incluso que dentro de
una misma linea politica, no siempre se apoyan y mejoran ciertas medidas anterior-
mente generadas, lo que en el caso del mejoramiento curricular es fundamental, ya
gue se pretenden cambios sistémicos relevantes que requieren plazos mayores.

En todo caso, el analisis de la construccidn de curriculos nacionales en Lati-
noamérica es particularmente interesante de realizar, ya que a pesar de ser parte de
esta discontinuidad de politicas en este campo, estos instrumentos presentan algunas
caracteristicas y procesos que cabe destacar, y es lo que abordamos centralmente en
este articulo.

Para tal efecto, se ha organizado este trabajo en tres partes: en primer lugar,
una reseina de la evolucién de las politicas de calidad en Latinoamérica; posterior-
mente, una presentacion de las principales tendencias de la construcciéon de curricu-



los nacionales-oficiales en la regidn, para terminar con algunas conclusiones iniciales
sobre el tema, que aporten a los procesos de construccidn y/o actualizacién e imple-
mentacidn que se estdn llevando a cabo en esta nueva etapa.

EI planteamiento de politicas de calidad en educacioén inicial
en Latinoamérica

El planteamiento de politicas de calidad para la educacion infantil en forma oficial
como parte del sistema educativo de los paises, ha sido un tema dificil de instalar
en Latinoamérica, que sélo se ha hecho explicito y en parte efectivo, en las ultimas
décadas. En efecto, en forma general, si se revisan las politicas planteadas para este
nivel las que se empiezan a postular desde la segunda mitad del siglo XX, todo el
esfuerzo estaba puesto en la ampliacién de la cobertura y en posesionar para ello, la
importancia del nivel en el desarrollo de los nifios y niias, y por derivacion, su impac-
to en el avance de las sociedades. La educacién infantil bdsicamente se ofrecia como
un medio para resguardar pdarvulos en situacidon de alta vulnerabilidad, por lo que
la politica mas frecuente era la de equidad, entendida como ofrecerles las mismas
oportunidades a ninos y nifias en riesgos de diferente tipo. De esta manera, empe-
zaron a circular las primeras investigaciones sobre el impacto de la educacién infantil
como la del HighScope Perry Preschool Study, que se inicid a principios de 1960, y
posteriormente las investigaciones derivadas desde las neurociencias, en especial, las
de la Corporacién Carnegie en los noventa, trabajos que fueron abriendo los caminos
sobre el valor formativo de esta etapa.

Estos tipos de trabajos empezaron a cambiar el discurso politico, en cuanto a
que lo esencial era ampliar la cobertura de atencién y que con ello, se iba aimplemen-
tar en forma casi automatica los beneficios de la educacion infantil. La amplia gama
de modalidades de atencién que se instalaron la mayoria de las veces con escasos
recursos y preparacion de sus agentes educativos, evidenciaron que la promesa de
equidad y de rentabilidad econdmica que se habia agregado, no se daba per se. Se
hacia necesario instalar ciertas condiciones o dispositivos vinculados a la calidad para
intencionar y tratar de lograr los resultados esperados.

En este contexto es que empezaron a surgir en todos los paises el plantea-
miento de politicas de calidad, que se centraron inicialmente en algunas medidas
parciales tales como la formacion y/o capacitacion de los variados agentes educativos
gue imparten la atencién, la dotacion de ciertos materiales didacticos basicos, el dise-
fo de programas institucionales y posteriormente, curriculos nacionales.

En la actualidad, todos los paises plantean explicitamente politicas de calidad,
las que si bien se han enriquecido en cuanto a medidas para favorecerlas agregando
monitoreo, supervision y diferentes materiales de apoyo, han enfatizado fuertemente
la evaluacién de la atencidn que se imparte, sin que ello vaya necesariamente acom-
pafiado de la instalacidn previa de todas las condiciones necesarias para una mejor
calidad de la atencién. Poco se ha intervenido en bajar las ratios de la cantidad de
adultos por nifios o en mejorar la capacitacién en funcién a un crecimiento mas pro-
fesional de los agentes educativos generando condiciones de jornadas realmente téc-
nicas de planificacién donde se pueda remirar y repensar las practicas que se realizan.
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Paraddjicamente se han introducido indicadores de gestién cada vez mas exigentes,
los que mas que apoyar al sistema, lo han tensionado diluyéndose en ello el nifio y la
nifla con sus caracteristicas y sentidos, entre estos resultados que se demandan en
especial por las instituciones que financian los programas.

En este complejo escenario, se encuentra el disefio de curriculos oficiales na-
cionales, que tratan de orientar sobre lo medular que se desea, con enfoques y es-
tructuras diferentes que cabe resefiar, los que en la actualidad estan enfrentando
una nueva etapa. En efecto, en algunos casos se trata de completar ciertos ciclos no
considerados como es el de 0 a 3 afos, o de reactualizar aquellos ya cubiertos; situa-
cion interesante a analizar para derivar algunos aprendizajes que ayuden a una mejor
formulacion de estos instrumentos en funcidon al mejoramiento de la calidad de las
propuestas educativas.

La construccion de curriculos nacionales en Latinoamérica

La investigacidn de tipo histérico mas reciente?, estd entregando antecedentes de que
tempranamente en Latinoamérica hubo interés por normar curricularmente el traba-
jo educativo en este nivel, para orientar mejor sobre el verdadero enfoque que de-
bian asumir las primeras experiencias de implementaciéon. A modo de ejemplo, paises
como México, Uruguay?® y Chile, desde comienzos del siglo XX, tuvieron “programas”
para la educacién inicial, que si bien es cierto no fueron sancionados nacionalmente
como “oficiales”, se hicieron desde el sector publico con la intencién de orientar y
apoyar los nacientes “kindergarten” que se iban instalando en las jovenes republi-
cas. Los propdsitos de esta medida, era la de “nacionalizar” algunos de los recursos
educativos de las propuestas originales — froebelianas en la mayoria de los casos-, 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.

Junto con estos casos, en la mayoria de los paises, se opté mas bien por tra-
bajar libremente a partir de algunas orientaciones que se desprendian de las pro-
puestas froebeliana, montessoriana y decroliana, tendencias que continuaron hasta
la década de los setenta u ochenta, mezclandose muchas veces en una propuesta
“ecléctica”, que incluia supuestamente lo mejor de cada una.

En la década de los setenta y ochenta, comienzan a hacerse desde los Ministe-
rios de Educacion algunos programas “oficiales” como propuestas a las incipientes po-
liticas de calidad que se perfilaban, ya que el énfasis continuaba en las de ampliacién
de la cobertura de atencidn. Ese es el caso de nuevas versiones que se elaboraron en
México, Chile o de primeras versiones en otros paises, como Costa Rica y Cuba, crean-
dose en este ultimo caso el “Primer Programa Educativo”, post revolucionario.

La caracteristica de estos curriculos es muy propia de la construccién “moder-
na”; es decir, con parametros de desarrollo surgidos de la sicologia universalista, con
muchos objetivos organizados por edades, algunos con un gran volumen de orien-
taciones y en general, con poca relacion con los contextos sociales y culturales mas
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propios. El infante que se toma como referencia, es un nifo Unico, surgido de los es-
tudios de la sicologia europea o estadounidense (especialmente de la obra de Arnold
Gesell). La mayoria de estos curriculos se hacen para el ciclo “pre-escolar” (465 a 6
afios), y recogen algunos de los principios fundantes del nivel, como el juego.

La década de los noventa, irrumpe como un periodo donde casi todos los pai-
ses empiezan a realizar sus primeras versiones o a mejorar las anteriores. Algunos
contindan la tendencia “modernista” y realizan sus propuestas con las caracteristicas
ya sefialadas. Otros, empiezan a disefiar con otros enfoques, que se podrian caracte-
rizar como mas propios de la construccion posmoderna, proceso que se evidencia en
especial en algunos de los curriculos producidos a fines de esa década y a comienzos
del nuevo milenio. Entre estos paises podrian mencionarse a: Uruguay con el “Pro-
grama de Educacién Inicial” que se concluye de realizar en 1997; Brasil (Referente
Curricular para educacion Infantil, 1998; Chile (Bases Curriculares de la Educacién Par-
vularia, 2001; Ecuador (Referente Curricular, 2002); México (Programa de Educacion
Preescolar, 2004), a los que cabria agregar de los paises del Caribe, a Trinidad & Toba-
go (National Early Childhood Care and Education, 2006).

Las caracteristicas de estos curriculos, son -en algunos casos- que sus funda-
mentos son mas amplios en sus contenidos, los que se presentan integrados o en for-
ma interdisciplinaria centrados en ciertas ideas-fuerza esenciales que se desarrollan;
el concepto de nifio/a que se plantea es mas potente —como persona-sujeto de la
educacién- concebido asi desde bebé; los contextos histdrico-socio-culturales propios
de cada pais empiezan a considerarse mads claramente, y el disefio organizativo, rom-
pe la presentacion rigida y lineal cldsica de los aprendizajes por edades, y se asume
en algunos de ellos, la de “ciclo” (de 0 a 3 afios 0 3 a 6 afios) en torno a ciertas areas,
ambitos o sectores

en los que se categoriza el desarrollo o los aprendizajes deseados. En la mayoria de los
casos, esta construccion ha sido participativa, con consulta a todos los actores invo-
lucrados (Uruguay, Chile, Ecuador). Como producto de estas decisiones curriculares,
se da mas libertad o flexibilidad a los agentes educativos, para sus adaptaciones a las
caracteristicas de las comunidades reales con que se desempefian, proceso que se ha
facilitado con su participacién en la construccion del instrumento.

En la actualidad, todos los paises de Latinoamérica tienen Curriculos oficiales
disefiados para el ciclo de 3 a 6 afios, y en su gran mayoria, desde el nacimiento®.
Respecto a estas dos grandes tendencias de construccién curricular, ain muchos con-
tindan desarrollando un enfoque “moderno”, aunque varios “transitan” a la posmo-
dernidad, con algunos aportes de esta ultima perspectiva en especial en sus funda-
mentos, como es el caso de Chile, Nicaragua, Peru, Paraguay y Panama (0 a 3 afios).

En sus aspectos operativos, uno de los aspectos que mads ha costado innovar
desde la cldsica organizacién por areas de desarrollo, es el de la organizacién curri-
cular propiamente tal. Prima la formulacién de muchos objetivos, planteados en la
actualidad como “competencias”, aunque por la parcializacién de los aprendizajes, la
seleccion por edades y el detalle de las actividades que se ofrecen, hay gran contra-
diccidn con lo que significa esta propuesta de formulacién en su versién mas integral
y humanista (Tardif, 1996, Perrenoud, 2001); que es la que mds corresponde a las
caracteristicas de aprendizaje de los parvulos.

Las causas de esta contradiccion, se deben en especial a problemas formati-
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vos, operativos y financieros, como es la escasa preparacién de los agentes educativos
gue trabajan en terreno por lo cual se utiliza este instrumento curricular con un pro-
pdsito formativo o como “guia” o manual directo de trabajo con actividades prescrip-
tivas para asegurar ciertos resultados. Sin embargo, si bien este propdsito se puede
asumir en cierto grado —un tanto limitado- mediante estos instrumentos, se rompe el
gran fin de estos documentos técnicos, que es ser en lo fundamental un proyecto de
pais, de sociedad y de cultura, que se quiere favorecer en las nuevas generaciones de
nifos y nifias, acorde a las oportunidades y requerimientos de los tiempos actuales
junto con los énfasis de su pais y de sus culturas de pertenencia.

Enloformal, los curriculos difieren en escribirse en una linea comunicativa muy
técnica, con lenguaje orientado bdsicamente a educadores profesionales del sistema
formal (Republica Dominicana; Argentina, Buenos Aires; Uruguay), o en documentos
mas amables y abiertos a diversos tipos de agentes educativos que se desempefian en
el nivel. En este ultimo caso, van acompafiados de un conjunto de otros documentos
de apoyo técnico e instrumentos evaluativos, como son los casos de Brasil y Chile,
paises que a pesar del tiempo transcurrido, mantienen estos documentos-base, por
la fuerza de sus planteamientos y la riqueza de su construccion curricular. Al ser docu-
mentos abiertos con fundamentos mas permanentes, permiten las necesarias actua-
lizaciones y adaptaciones, sin tener que empezar nuevamente a construirse un nuevo
curriculo. Entre los curriculos mas recientes de elaboracion en esta linea, destaca el
de Panama para el ciclo de 0 a 3 afios, que por la diversidad de agentes que actlan
en esta etapa, ha realizado un instrumento que releva ideas-fuerza muy importantes
para esta etapa, y a la vez, una propuesta abierta de trabajo de facil comunicacion y
comprension.

En la actualidad, actualizaciones, nuevas versiones o completaciones se estan
empezando a realizar en Latinoamérica, como es el caso de Ecuador, Republica Domi-
nicana, Guatemala, Nicaragua y Chile. Cada pais ha tomado posiciones diversas sobre
la forma y fondo de estos documentos, que van desde propuestas abiertas a otras
muy instrumentales ligadas a las disciplinas escolares; respetdandose las decisiones
soberanas de cada pais, lo deseable, seria que junto con el disefio o re-disefo que
se realice, se proyecte una capacitacidn ad hoc, y en especial, un proceso pertinente
de implementacién curricular con la respectiva supervision, dotacion de materiales,
tiempos de reflexidn y planificacion para los diversos agentes educativos, mas una
evaluacion pertinente. De otra forma, puede perderse todo el esfuerzo que implica
un proceso de esta indole, que es lo que ha sucedido mayoritariamente con las expe-
riencias anteriores.

A la par, se hace necesario revisar condiciones basicas de calidad de los pro-
gramas, como son la ratio adulto-nifio, las condiciones de infraestructura, los salarios
de los docentes, ya que sin estas medidas, es dificil que cualquier programa, surta
efecto.

Junto con lo expresado, se hace necesario campafias de difusion de estas gran-
des intencionalidades que estos curriculos pretenden favorecer a nivel de la sociedad
en general, en los medios de comunicacion, de manera tal que todas las personas
e instituciones, colaboren en facilitar los aprendizajes que se esperan en las nuevas
generaciones. Si no hay bibliotecas, museos, centros artisticos o cientificos abiertos
para los nifios y nifias pequeiios, se hace dificil, que se puedan favorecer los grandes
propdsitos que en su mayoria plantean estos documentos curriculares nacionales:
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favorecer un nifio/ nifia, integral protagonista de la época en que les ha tocado vivir,
aprovechando los muchos espacios que el mundo actual les ofrece.

A modo de conclusion

En las pdaginas que preceden, hemos tratado de hacer una resefia de uno de los as-
pectos poco analizados aun en funcidn a las politicas de calidad, como es el de la
construccion de curriculos oficiales a nivel nacional para la educacidn inicial, infantil
o parvularia en Latinoamérica.

Si bien es cierto que con la experiencia desarrollada en esta area se pueden ya
empezar a hacer algunas distinciones y sacar algunos aprendizajes para los procesos
de completacién o actualizacion que se estan llevando a cabo en la actualidad, lo cier-
to es que aun hay muchas instancias que revisar, de lo cual tenemos pocas lecciones
aprendidas.

Una de las mayores discusiones, pareciera estar en los contenidos de estos
documentos; para algunos son bdsicamente instrumentos para indicarle a un agente
educativo con poca formacion, lo que debe hacer, por tanto, sus niveles de flexibili-
dad y adaptacion a las diversidades personales y grupales son minimos; para otros,
son grandes proyectos de formacidn humana, en contextos histdrico-socio-cultura-
les-ambientales, que resaltan amplios propdsitos que se pueden y deben favorecer
de distintas formas, segun las diversidades de los nifios, sus familias y comunidades.
En este ultimo caso, se requiere un agente educativo con cierta preparacion o en
otros casos, con capacidad para crear y liberarse de modelos dados, para construir
sus propios proyectos educativos. Si bien es cierto esta Ultima opcidn pareciera ser la
mas adecuada considerando las caracteristicas tan propias de la formacion en los pri-
meros afios de vida, la verdad es que no hay mayor investigacién sobre los resultados
de una u otra propuesta, en especial, porque no se disefan sistemas de implementa-
cion integrales, pertinentes y de aplicacién sostenida en el tiempo.

En efecto, incluso en los curriculos de mayor tiempo en la region como son el
caso de México, con el Programa de Educacidn Inicial, el de Chile, con las Bases Curri-
culares de la Educacidn Parvularia, y el de Brasil, con el Referente Curricular, no siem-
pre se ha dado un apoyo sostenido a su implementacion en la linea en que cada do-
cumento postula, aunque quizas el caso de Brasil, presenta mayores coherencias con
las diferentes medidas que se han implementado a partir de su creacion. Por ejemplo,
en este Ultimo caso se crearon “Indicadores de Calidad”, en el mismo enfoque de una
propuesta abierta, participativa y adaptada a diferentes situaciones, situacién que
no ocurrié por ejemplo en Chile, cuando se crearon los “mapas de progreso” para el
nivel, sustentados en otra concepcion educativa.

En sintesis, en funcidn a poder aportar efectivamente a las politicas de ca-
lidad que los diferentes Ministerios de Educacion se plantean para la educacion de
la primera infancia, se hace necesario asumir un enfoque diferente respecto a los
Curriculos Nacionales oficiales. No basta con elaborarlos, ya que, sin el disefio de
una propuesta integral de implementacién, no pueden cumplir con sus propdsitos,
cualquiera que sea su orientacién. Se requiere de una planificacién sistémica y soste-
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nida en el tiempo, en la cual, todos los agentes involucrados: educadores, directores,
supervisores, y familias tengan una capacitacion propia a su participacion y de cali-
dad; junto con ello, se hace necesario recursos didacticos que apoyen sus principales
objetivos, acompafiado todo ello de asesorias en terreno, monitoreo e instrumentos
de evaluacidon coherentes con la propuesta curricular. En la base de todo esto, se
requieren ciertas condiciones laborales y de infraestructura basicas, como las que
hemos sefialado.

Lo que implica elaborar un curriculo nacional, tanto en recursos como esfuer-
zos, no puede limitarse a crearlos para cumplir con una normativa o mandato legal.
Para que puedan efectivamente, aportar a la calidad educativa y que todo nifio o
nifa independientemente de la institucién donde sea atendido reciba una propuesta
educativa nacional en funcién a los grandes valores y propdsitos, que considere sus
especificidades, requiere de una voluntad y visidon politica diferente a lo que ha sido
la experiencia desarrollada hasta el momento.

Esperamos que el llamado a la reflexion sobre este tema que hemos hecho
desde esta tribuna, ayude a que la nueva etapa en que los paises estdn entrando en
esta materia, tenga un futuro distinto, en funcién a los mejor que tenemos: nues-
tros maravillosos parvulos en una etapa llena de oportunidades y posibilidades, si les
ofrecemos propuestas educativas de calidad. A ello, los curriculos nacionales pueden
aportar positivamente, si se les disefia e implementa adecuadamente, como hemos
tratado de establecer en este articulo.
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