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EJE 6 

Primera Infancia: políticas y re-existencias. 

El Eje ñPrimera infancia: Pol²ticas y Re-Existenciasò de la III Bienal Latinoamericana y Caribeña de 

Infancias y Juventudes: Desigualdades, Desafíos a la Democracia, Memorias y Re-Existencias, busca 

generar una discusión renovada, entre las y los investigadores, gestores de las organizaciones sociales y 

decisores de política pública de Latinoamérica y el Caribe que vienen produciendo conocimientos y 

generando procesos de transformación e incidencia con y para los niños y niñas de la primera infancia, frente 

a las lecturas tradicionales en función de este grupo poblacional para ampliar los debates que han estado 

centrados de manera prioritaria en la fundamentación de la primera infancia como estadio crítico de 

desarrollo, como lo han mostrado las neurociencias y los estudios económicos, como soporte de las políticas 

públicas. Consideramos que si solo se incluyen los aportes de la neurociencia y los estudios económicos, se 

reduce la perspectiva a un enfoque neoliberal, por lo que es necesario dar argumentos desde la perspectiva de 

derechos y el reconocimiento de la primera infancia como una etapa con características y valor en sí misma 

en el ciclo vital.  

El Eje reconoce la importancia de los estudios e investigaciones que desde finales de los 90 han permitido 

dar un lugar significativo a la primera infancia, insertando el tema en las agendas académicas y de política 

pública de toda la región, y ha promovido procesos a favor del desarrollo de los niños y niñas desde sus 

primeros años. No obstante, el mantener en ciertas circunstancias una línea discursiva centrada en la 

importancia de la inversión de la primera infancia como momento crítico de desarrollo ha eclipsado otras 

dimensiones o aristas problemáticas, tales como los procesos relacionales y de agencia de los niños y niñas, 

entendida como aquella capacidad con la que cuentan ellos y ellas desde sus primeros años de vida para 

sobreponerse a las circunstancias adversas, para propiciar transformaciones en sus entornos de socialización, 

http://bienal-clacso-redinju-umz.cinde.org.co/ejes-tematicos/eje-6.html
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para re-existir desde el cuidado del otro, la otra y lo otro, desde el afecto, desde el juego, desde la exploración, 

desde el hacerse constantes preguntas frente a lo establecido y no re-producir patrones de relacionamiento 

instaurados en el mundo adulto, basados en la naturalización de la violencia y la supresión del otro diferente. 

Con esto no queremos asumir que este haya sido un énfasis exclusivo, por lo que esperamos que las ponencias 

permitan hacer un balance de las disciplinas y saberes que se encuentran presentes en las políticas 

Latinoamericanas y Caribeñas para la primera infancia, para identificar aportes y retos desde la academia y la 

investigación social.  

El Eje propone sus debates y acciones en términos de 4 temáticas centrales, en las cuales se analiza la 

primera infancia, en relación a las políticas públicas, concebida desde los modos que encuentran los niños y 

niñas desde sus primeros años de vida, junto con sus agentes socializadores, de re-existir creativamente y no 

re-producir patrones de relacionamiento basados en la inequidad, la exclusión y la violencia:  

En primera instancia, interesa la discusión centrada en las mismas políticas, los aprendizajes, retos y 

rumbos futuros de la respuesta social organizada (políticas públicas y acciones sociales) ante la primera 

infancia. El abordaje de la primera infancia desde una perspectiva de sujetos plenos de derechos, lo que eso 

representa en la política pública, y cómo esto se traduce en propuestas y acciones concretas que redunden en 

beneficio del desarrollo de la primera infancia. Será importante discutir el papel de la academia y de la 

investigación en las orientaciones y prácticas que se generan en el marco de las políticas públicas para la 

primera infancia. Es importante resaltar que el Eje se constituye en elemento fundamental para dar soporte y 

sustento a las políticas públicas que se adelanten, dar continuidad y sostenibilidad a las mismas, y nutrir con el 

conocimiento y la experiencia, la validez e importancia de la primera infancia para el desarrollo social del país. 

Para este propósito, interesa analizar la Reglamentación de la Ley de Primera Infancia, en términos de qué 

contiene y cómo la llevamos a la práctica, cómo alcanzamos la intersectorialidad e inclusión, con todos sus 

beneficios para cualquier niño colombiano. Es fundamental en este sentido, mantener debates frente a cómo 

asociamos las acciones del ICBF y los sectores sociales.  
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De la discusión centrada en las políticas emerge en segunda instancia, el interés por la protección integral 

de la primera infancia, abordando aspectos como lo que significa hoy la dignidad como concepto que sustenta 

la perspectiva de derechos, entiendo que se propondrían reflexiones sobre lo que hay desarrollado y nuevas 

lecturas o relecturas desde perspectivas en las cuales se ha construido el discurso y las políticas públicas sobre 

primera infancia.  

En este sentido, el Eje contempla como acción clave, desde la perspectiva de la protección integral, insistir 

en el posicionamiento del niño y la niña como sujetos de derechos; y comprender la integralidad del desarrollo 

en la primera infancia, lo que implica superar la mirada dimensionista en la comprensión del desarrollo, 

potenciar el desarrollo de los niños y las niñas, empoderar y hacer movilización social frente a las nuevas 

comprensiones de niño y niña, entre otros procesos. Es así como, es fundamental comprender que es la dignidad 

del niño y la niña como sujetos y agentes la que orienta el debate de política pública. Lo importante es que 

podamos desde el Eje aportar y contribuir a generar transformaciones culturales, individuales y/o estructurales, 

que posibiliten ese desarrollo integral, el cual sin duda es una reflexión a lo estratégico.  

En tercera instancia interesan los debates alrededor de la movilización social en torno a la primera 

infancia, así como el empoderamiento de las familias. Es así como el Eje parte de una lectura sistémica, 

compleja e interaccional de la primera infancia que muestra la importancia de abordajes que conciban a los 

niños y niñas en sus contextos políticos, sociales, económicos y culturales, y las redes relacionales de las que 

hacen parte, que incluyen a sus familias, instituciones educativas, comunidades, los propios niños y niñas, y 

otros agentes socializadores. Desde el construccionismo social se invita a reconocer a los niños y niñas desde 

sus primeros años como sujetos de derechos que se construyen a partir de los procesos dialógicos y las 

relaciones en las que participan. En este sentido, las subjetividades y las identidades de los niños y niñas de la 

primera infancia se construyen en las relaciones sociales y culturales influenciadas por el lenguaje, las 

representaciones sociales y los imaginarios. Por ello adquieren especial relevancia, las construcciones, los 

sentidos, las interacciones y las prácticas, situadas en contextos y relaciones sociales amplias, como aquellas 

que se dan en las familias y en los entornos pedagógico-educativos.  
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Un tema central para la política de primera infancia hoy en América Latina y en Colombia se refiere sin 

duda a la movilización de toda la sociedad y, de manera muy especial, al involucramiento, cualificación, 

movilización y potenciación de las familias, donde la familia y el conjunto de relaciones que allí se construyen 

basadas en el respeto, el afecto, los derechos y la inclusión, son elementos fundamentales en el desarrollo de 

los niños y niñas. Allí está posiblemente uno de nuestros mayores vacíos. En este sentido, el Eje propone 

propiciar diálogos que favorezcan buscar respuestas sobre cómo logramos que los padres de familia se 

informen, capaciten y apliquen lo que dicen las investigaciones; contemplando el gran desafío para preparar a 

la madre, y en términos generales a la familia, desde conocimientos acerca de la importancia del vínculo, la 

influencia de las primeras experiencias de afecto y comunicación desde el proceso de gestación, la 

trascendencia  de las experiencias familiares desde la gestación para lograr los aprendizajes significativos de 

los niños y las niñas; en síntesis, las implicaciones que tiene para las dinámicas familiares el que los niños y 

niñas sean sujetos de derechos.  

Por último, en cuarta instancia, se plantean retos a las concepciones sobre la primera infancia en las 

políticas e investigaciones sociales, que son percibidas como las de sujetos pasivos, objetos de intervención, 

para pensarlos como sujetos de agencia y re-existencia: sujetos políticos. Sobre este tema hay una trayectoria 

en la discusión general en el campo de infancia, pero pocos desarrollos en la primera infancia.  

Al partir de la importancia de las prácticas dialógicas que incluyen los múltiples lenguajes y modos de 

relacionamiento de la primera infancia, el Eje se posiciona de manera crítica frente a la construcción de 

conocimiento centrada en la vulneración de los derechos de los niños y niñas y en la intervención social y 

educativa y la incidencia en política que parte de la minusvalía de la primera infancia, desde lecturas del niño 

o niña como adulto en miniatura, receptor pasivo, sujeto sin voz o apuesta futura sin posibilidad presente. Las 

aproximaciones mencionadas limitan el relacionamiento con los niños y niñas desde sus primeros años, 

poniéndolos en lugar de receptores. Circunscribiendo el cuidado y la protección a procesos unidireccionales, 

desde la provisión del adulto, sin dar lugar a las tensiones, ejercicios de resistencia, agencia y re-existencia de 

los niños y niñas. Lo que delinea las intervenciones en la primera infancia, como procesos homogéneos, 
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unívocos, sin visibilizar las contradicciones a las que cotidianamente nos enfrenta la tensión entre dependencia 

y agencia.  

Vale la pena señalar que aunque históricamente este ha sido el abordaje frente a los niños y niñas en sus 

primeros años de vida, en este sentido ha habido avances significativos en términos de política pública, como 

se hace evidente en la Ley de Desarrollo Integral a la Primera Infancia. Analizando las leyes de Primera 

Infancia en la región, cabe mencionar que las más avanzadas son las de Brasil y Colombia, por su propuesta 

basada en evidencia científica, la aspiración de atención integral, su propuesta de ciclo de vida, y la apuesta 

por procesos de inclusión, participación, intersectorialidad, entre otros.  

Este Eje tiene como propósito generar un espacio de discusión, acción y comprensión acerca de los niños y 

niñas de la primera infancia como sujetos plenos de derechos en devenir, en contextos diversos y propios de 

las culturas y costumbres, donde lo étnico, lo cultural debe considerarse para procesos de acompañamiento al 

desarrollo infantil; desde el carácter complejo, sistémico, relacional e interaccionista en el que suceden sus 

desarrollos y en los que se construyen sus subjetividades e identidades. Se busca también dar espacio a la 

reflexión frente al papel de los entornos y los actores, en particular, frente a la participación activa de los niños 

y niñas en la transformación de sus entornos relacionales; de ahí que se identifiquen sus potencias y 

potencialidades individuales y relacionales, en las que son fundamentales ellos mismos, sus familias y los 

entornos que habitan destacando su papel activo en el proceso de desarrollo, al reconocerse como sujetos 

políticos que interactúan y favorecen transformaciones con sus agentes relacionales (familias, agentes 

educativos, pares, agentes comunitarios, etc.). Así mismo, interesa propiciar debates en torno a la interacción 

de las políticas sociales que apoyan o no a las de la primera infancia en los distintos contextos 

Latinoamericanos, para desde allí identificar elementos y situaciones claves que permitan promover marcos 

éticos, estéticos y políticos distintos con niños y niñas desde el momento mismo de su nacimiento.  

En la base de la subjetividad política de la primera infancia, como una de las apuestas del Eje, se hace 

fundamental favorecer la autonomía y la confianza básica en los niños y niñas desde sus primeros años; el 

encuentro con otros, otras y los contextos mediante procesos de socialización política y acción conjunta; la 
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creatividad y capacidad de asombro como alternativa de preguntarse frente a lo instituido y frente a lo 

novedoso; y la participación y la acción política de los niños y niñas y sus agentes relacionales en contextos 

sociales, políticos y culturales, permitiendo el agenciamiento y la re-existencia no solo de los niños y niñas, 

sino de sus familias y otros agentes relacionales. 
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Rendimiento escolar y apoyo familiar a niños y niñas en la ciudad de Cúcuta 

 

DORIS AMPARO PARADA RICO  11098 

Resumen 

Según Blumer, el sujeto se encuentra inserto en una sociedad que de manera dinámica se interrelaciona, 

comparte, se transforma y es afectada a partir de las experiencias acaecidas diariamente en la vida cotidiana en 

relación con el otro y con su entorno (Blumer, 1982). En el contexto educativo de niños(as), ocurre la 

interseccionalidad entre los elementos propios del sujeto y aquellos que subyacen en su entorno, por lo tanto, 

no es un determinante único implicado en los resultados académicos, sino todo un entramado de factores 

sociales, económicos, culturales y políticos que hacen posible o limitan su desempeño (UNICEF, 2011). 

Objetivo general  

Analizar determinantes sociales presentes en el contexto del niño y niña en educación primaria de una zona 

de condición social baja del municipio de Cúcuta.  

Objetivos específicos 
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Interpretar los resultados académicos de niños y niñas según apoyo familiar. 

Analizar rendimiento académico y situación nutricional de niños y niñas de una zona de condición social 

baja en el municipio de Cúcuta. 

Resultados 

Esta ponencia hace parte de los resultados obtenidos en un estudio cuantitativo realizado en la ciudad de 

Cúcuta, en una escuela situada al oriente de la región dentro de una zona demarcada por diferentes condiciones 

sociales, calificada por algunos autores como ñvulnerableò en la que, la mayor²a de la poblaci·n se encuentra 

en estrato socioeconómico bajo y no cuenta con un sistema de salud que le permita acceder de manera fácil al 

mismo. Durante el trabajo investigativo se realizó seguimiento durante dos años, tanto a la situación de salud 

como al desarrollo académico de los niños y niñas desde su segundo grado escolar. Lo anterior permitió un 

acercamiento a los diferentes contextos en los cuales estos niños(as) interactuaban.  

Dentro de este proceso pudo conocerse que en las experiencias educativas del niño(a), se encuentran varios 

elementos que las atraviesan y que por lo tanto, cada una se vivencia de modo particular con resultados en los 

que la condición social, el género, los tiempos de acompañamiento que este recibe por parte de sus padres o 

cuidadores, entre otros, y la intersubjetividad de cada uno de los actores implicados en este proceso, se cruzan 

dando como resultado productos heterogéneos que conllevan a repensar en los determinismos o correlaciones 

estáticas que se han realizado históricamente en este tema. 

Situación nutricional y desempeño académico. Para analizar la situación nutricional de estos niños(as), 

se llevó a cabo de una parte, la medición de la tendencia del crecimiento durante dos años, la cual permite 

identificar el logro de la talla de acuerdo a la edad en el transcurso del tiempo; de esta manera se pudo conocer 

que la mayoría de los escolares con tendencia de crecimiento descendente fueron quienes reprobaron los cursos 

(56%). Los datos anteriores son coherentes con los hallazgos obtenidos por diferentes autores en el mundo 
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(Jukes, McGuirre, Method, Sternberg, 2002) (Paredes, 2015) (Barret, Quino, 2014), entre otros; sin embargo, 

es necesario reconocer la presencia de otros relacionamientos que se entretejen en el contexto de estos niños, 

como por ejemplo, la ausencia de alimentos, inaccesibilidad geográfica a lugares de apoyo alimentario y 

escolar, escasos recursos económicos familiares, niños trabajadores quienes en su tiempo libre deben laborar; 

ausencia a los controles de salud y mala calidad de atención, así como ausencia de acompañamiento en las 

tareas escolares por parte de sus padres u otros sujetos.   

En ese sentido, con respecto al estado nutricional, puede referirse que a pesar de que en los últimos 5 años 

Colombia ha reducido la desnutrición crónica, es conveniente realizar una evaluación minuciosa a estos niños, 

niñas y adolescentes, y valorar otros aspectos que pueden intervenir con sus trayectos escolares, así como los 

aportes del Estado, de la comunidad, del mercado, en su bienestar general. Los hallazgos del presente estudio 

contienen implícitamente determinantes socioculturales que deben ser estudiados con mayor profundidad. 

Igualmente, estos resultados son coincidentes con el informe Coleman, citado por Valdés, Martín y Sánchez 

(2009), en el cual se demostró que factores relacionados con el ámbito familiar, influyen en los puntajes y 

desarrollos académicos que obtienen los estudiantes.  Se halla de esta manera que las personas de las cuales 

recibe asesoría para las tareas, son en general: la madre (52.2%), hermanos (14.7%), tíos (7.4%) y otras 

personas como el padre, vecinos, amigos o primos. En promedio le dedican a este apoyo un promedio de 77.5 

± 53.3 minutos al día; la mediana para tiempo dedicado al apoyo en las tareas por parte de estas personas es 60 

minutos diarios. Lo anterior podría analizarse frente a otras estrategias como las llevadas a cabo en Argentina 

por voluntarios, los cuales asumen de manera permanente la asesoría a niños y niñas que se encuentran con 

dificultades para aprobar un curso o para comprender una temática; esta estrategia, que ha sido exitosa, permite 

analizar la relevancia que tienen otros actores además de la familia en la superación de los problemas 

presentados en el aprendizaje. 
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Fuente: elaboración propia 

Impacto en la política, metodología, pertinencia social según el caso  

Inicialmente al analizar el comportamiento de la repitencia escolar por grado académico y el indicador 

talla/edad, se logró observar que la repitencia escolar se manifestaba independientemente del estado nutricional 

en estos menores en los diferentes grados escolares (p = 0,143); sin embargo, cuando se realizó seguimiento 

por periodos de tiempo, se corroboró que la desnutrición crónica puede ser uno de los factores que se implica 

en la dificultad para el aprendizaje. Esta información ha sido identificada por el ente territorial del 

departamento, el cual ha dispuesto algunas estrategias para mejorar esta situación. 

Las horas de apoyo en las tareas y asesoría escolar, es mayor en número dentro del grupo de niños (as) que 

no han sido repitentes, pudiendo validarse que los niños(as) que reciben apoyo en esta labor, especialmente 

por su familia, logran un mejor desempeño escolar. Siendo las horas de apoyo al grupo no repitente, el doble 

de las horas dadas a los niños(as) que han reprobado años escolares como puede verse en la siguiente gráfica:  
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Respecto al grado de escolaridad de la persona que apoya al niño y niña en sus tareas, se observó que la 

mayoría solo tiene estudios en básica media (39.8%); El 28.8% tiene estudios en secundaria de manera 

completa. 

Con estos resultados puede proponerse un sistema de apoyo escolar que aporte al mejoramiento no solo 

académico de niños y niñas, sino en el reconocimiento de sus problemáticas y de las particularidades del 

contexto. 
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 ñLa ni¶ez: entre las pol²ticas p¼blicas y la desigualdadò  

 

JESSICA ALEJANDRA CABAL TORO
1099 

 

 

Resumen  

La primera infancia, etapa más importante del ser humano y cómo enfrenta los retos para superar este 

periodo, tema que compete a todos. 

En Colombia existen programas del ICBF dirigidos a la primera infancia, aunque hacen un aporte 

significativo, se agotan en el intento de abarcar una realidad heterogénea, falta reflexionar y emprender tareas 

para garantizar que toda niña y niño se forme como ser integral, estableciendo una sociedad basada en igualdad 

al enriquecer los procesos formativos, en pro de los objetivos primordiales por los cuales se crean estos 

programas, es decir las niñas y los niños. 

La niñez: entre las políticas públicas y la desigualdad 

Esta ponencia es resultado de un proceso de investigación en curso donde se analiza la primera infancia 

como la etapa más importante en la vida del ser humano, para encontrar acciones que garanticen que toda niña 

y niño se forme como ser integral, con apoyo incondicional de la sociedad, el Estado y la familia, en razón a 
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que se evidencia las problemáticas por las que deben pasar como tener familias desestructuradas, desintegradas, 

disfuncionales, deficientes condiciones de higiene, enfermedades infecciosas, desnutrición, víctimas de abuso 

sexual, físico o psicológico, además el inicio de consumo de sustancias psicoactivas a temprana edad, prácticas 

delictivas, pequeños hurtos, desarrollo de conductas antisociales lo que da paso a la discriminación. 

Tantas son las dificultades por las que pasan las niñas y los niños que es necesario que el cuidado y la 

educación sean primordiales y con calidad para cada uno de ellos, en cuanto a la atención porque es la forma 

como se permite que el infante reciba un trato de calidad con los cuidados que requiere, estos aspectos 

favorecen el desarrollo adecuado del mismo;  la educación por su parte los forma, al realizar el intercambio de 

enseñanza y aprendizaje a través de la exploración del contexto y fortalece el desarrollo cognitivo y emocional 

al generar significados con cada una de las experiencias adquiridas en el diario vivir, así se amplían los 

conocimientos y se asume un desarrollo avanzado de acuerdo a la edad en la ejecución de diversas actividades. 

En Colombia se reconocen algunas políticas públicas dirigidas a la primera infancia como los programas 

que adelanta el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar, si bien es cierto que hacen un aporte importante, 

es preciso analizar que dichas políticas se agotan en el intento de abarcar una realidad heterogénea donde se 

incluya el enfoque diferencial y se tenga en cuenta a las niñas y los niños sin importar su condición de 

discapacidad, estrato socioeconómico, grupo étnico, religión, cultura y demás aspectos que no deberían generar 

diferencia entre ellos. Hoy por hoy, la infancia vive situaciones relacionadas con desigualdad, a nivel nacional 

todavía se ven muchas niñas y niños en la calle pidiendo ayuda económica, a pesar de su corta edad trabajando, 

durmiendo en andenes y sin recibir una educación formal, esta problemática afecta no solo a ellos quienes 

sufren el  maltrato, sino a toda la sociedad y es tanta la inconsciencia que  se continúa con el interrogante del 

por qué cada vez hay más delincuencia  e inseguridad, es necesario comprender que las responsabilidades no 

se pueden endilgar a aquellas personas que se vieron obligadas a transgredir la norma con el propósito de suplir 

sus necesidades básicas, lo anterior se sustenta con los porcentajes que se reflejan en noticieros, periódicos y 

revistas, en un art²culo de la revista Semana se report· el abandono infantil ñEl peligro de ser ni¶o en 
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Colombiaò, (2016)  encontrando 1.297 menores de edad durante 2015 (Instituto Colombiano de Bienestar 

Familiar) y desde enero de 2016, 81 nuevos casos. 

La infancia es un tema tan importante al punto de ver como se reconocieron los derechos de las niñas y 

niños en busca de la igualdad, estos se reglamentaron en los derechos humanos donde se estipula su prioridad 

en las diferentes situaciones. Actualmente en los lineamientos del ICBF se revisan con precaución las diferentes 

estrategias para atender a las niñas y niños brindando un trato y cuidado positivo, de esta manera crean normas 

que regulan la ejecución de los diferentes programas liderados por esta institución, tratando de mejorar la 

calidad de vida de estos seres que en ocasiones no reciben los cuidados que merecen, de igual forma se ha 

estipulado en el Código infancia y adolescencia de Colombia, ley 1098, de 2006 aspectos importantes y 

obligatorios en pro de la infancia, por ejemplo en su artículo número 40 establece las obligaciones de la 

sociedad, en cuanto al cumplimiento de los principios de corresponsabilidad y solidaridad, en busca de asegurar 

el ejercicio de los derechos de las niñas, niños y adolescentes, con igualdad, donde se garantice la prioridad del 

infante, todas estas reglamentaciones son creadas para el beneficio de las niñas y niños quienes son reconocidos 

como merecedores de derechos y es obligación de todos velar por el cumplimiento de los mismos, pero si bien 

es cierto se promueve de manera generosa el cuidado de ellos, mencionando que sus derechos están por encima 

de los demás, este aspecto no se ve reflejado en la realidad y a pesar de que existen políticas públicas no hay 

garantía en el cumplimiento de los mismos y continúan las desigualdades entre quienes carecen de recursos 

económicos y los que tienen estabilidad. 

Por otro lado es importante reconocer que desde la antigüedad algunos autores han sido defensores sobre la 

importancia de las experiencias tempranas, Jean Piaget realizó estudios de las primeras etapas de vida de las 

niñas y niños quienes desarrollan habilidades cognitivas. ñEn el §mbito de la vida afectiva, se ha observado a 

menudo que el equilibrio de los sentimientos aumenta con la edad. Las relaciones sociales obedecen, 

finalmente, a una id®ntica ley de estabilizaci·n gradualò (Piaget, 1964, p.11). De este modo es necesaria la 

interacción de las niñas y niños, para construir su personalidad, al permitir que desarrollen nuevas experiencias 
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y fortalezcan sus emociones con apoyo de las personas de su entorno, porque el trato que estos brinden dará 

lugar al equilibro emocional del mismo, además así se forja la confianza en ellos. 

El desarrollo mental es una construcción continua, comparable a la edificación de un gran edificio que, con 

cada adjunción, sería más sólido, o más bien, al montaje de un sutil mecanismo cuyas fases graduales de 

ajustamiento tendrían por resultado una ligereza y una movilidad mayor de las piezas, de tal modo que su 

equilibrio sería más estable. (Piaget, 1964, p.12) 

De acuerdo a lo anterior, se reconoce que el progreso cognitivo de las niñas y niños se desarrolla en los 

primeros años de vida, donde la interacción con el medio le permite ampliar sus conocimientos, por eso el 

famoso dicho ñlos ni¶os son como esponjas y todo lo absorbenò esto independientemente de si es bueno o 

malo, de esta manera los adultos tienen un rol vital como facilitadores de herramientas necesarias para la 

construcción del propio conocimiento, así ellos pueden tener la capacidad de resolver los problemas o 

situaciones que en su trayectoria lleguen a enfrentar y en su futuro lograr alcanzar la autorrealización. 

Siguiendo la misma línea se realizan consideraciones precedentes de Vigotsky, las cuales indican las 

relaciones entre aprendizaje y desarrollo.  

No es otra cosa que la distancia entre el nivel de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver 

independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de 

un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz. (Vigotsky, 1978, 

p.133) 

Es claro que la zona de desarrollo próximo es la franja que hay entre lo que el niño puede aprender y el 

potencial que tiene para hacerlo, es decir hasta dónde puede llegar, esto implica que un niño a quien se le 

vulnera el derecho a la educación, muy seguramente no tendrá un adulto que potencialice esa zona de desarrollo 

próximo y pese a que hay políticas públicas que deben garantizar este derecho a las niñas y niños, no hay 
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igualdad; por su parte el Estado no brinda de manera igualitaria espacios de sana ocupación del tiempo libre 

donde los infantes tengan la oportunidad de explorar sus capacidades con arte, juego, literatura, exploración y 

lamentablemente si no se potencializan estas zonas se genera un gran problema que amplía la brecha de 

desigualdad. 

12 países de América Latina y el Caribe firmaron la declaración de la Agenda Regional por el Desarrollo 

Integral de la Primera Infancia, (2017), para establecer acuerdos que impulsen y den sostenibilidad a las 

políticas públicas que favorezcan el desarrollo integral de los niños y niñas en primera infancia de la región, se 

trabajaron puntos importantes que contribuyen al mejoramiento del país, entre estos se enfatizó en la 

importancia de la inversión económica, aspecto primordial para un buen funcionamiento de los programas 

dirigidos a la primera infancia donde se brinden espacios y servicios eficaces, además la ampliación de la 

cobertura en los programas ayuda a disminuir la desigualdad al tener en cuenta a los más vulnerables, de esta 

forma se posibilita el acceso a servicios de salud, lo que mejora la calidad de vida de los infantes, de igual 

forma se tocó el tema de fomentar la lectura en cada niña y niño, esto es positivo porque lo enriquece y 

promueve en pro de su integralidad, también se enfatizó sobre la importancia de invertir no solo en las acciones 

orientadas a la atención directa de los niños y las niñas, sino también en el talento humano que trabaja en su 

cuidado y la cualificación de los agentes educativos y de las familias en prácticas de cuidado y crianza,  

argumento importante al tener en cuenta a quienes dedican su vida al cuidado de los más pequeños, porque el 

trabajo que desempeñan en muchas ocasiones no es valorado debido a la ignorancia sobre el papel que realizan, 

pues se desconoce el  acompañamiento y seguimiento que hacen a cada niña y niño en busca de su completo y 

adecuado desarrollo, por eso es necesario tener en cuenta la necesidad de formar a las personas que se encargan 

de su atención. 

Cabe resaltar que, aunque se evidencia compromiso por parte de las diferentes entidades para ayudar a las 

niñas y niños con recursos económicos destinados a la mejoría de calidad de vida de ellos, difícilmente se logra 

ofrecer  la totalidad de servicios de cuidado y educación de la primera infancia con calidad, inclusión y 
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financiamiento, lamentablemente se agotan las estrategias en pro de estos beneficios donde algunos recursos 

se desvían y no llegan a su fin, lo que perjudica la responsable función de diversos programas dedicados a los 

infantes, al presentar como legalizan la distribución de alimentos pasándolos como productos de buena calidad, 

pero realmente es un juego y abuso al no entregar dichos suministros en buenas condiciones o cometer fraudes 

respecto a las cantidades de la minuta patrón, esto es evidente en noticieros como el caso presentado por el 

periódico el Tiempo, por líos con el PAE, 500.000 niños no reciben alimentos (28 de febrero de 2018). Se 

encontró que en ñel pa²s dejaron el a¶o pasado a por lo menos 500.000 ni¶os de escasos recursos sin merienda. 

Además, hay alcaldías que no han reportado lo que hicieron con 500.000 millones de pesos que supuestamente 

debieron ser invertidos en esos programasò. Es necesario comprender que la calidad es cubrir 

competentemente las necesidades y condiciones propicias en pro de los derechos humanos y la igualdad. 

Es primordial iniciar investigaciones que permitan profundizar en el conocimiento actual de este fenómeno, 

que dé cuenta a nivel nacional y local de las particularidades de esta problemática, pues lastimosamente falta 

equidad donde cada niña y niño reciba lo que requiere para satisfacer por lo menos sus necesidades básicas 

como alimentación, educación, vestido, salud, entre otros servicios, que contribuyen al balance adecuado, si 

bien es cierto que de nada sirve que se amplíe la cobertura en los programas si estos no revisan en primer lugar 

la calidad con la cual están trabajando, sería preferible que se caracterice con ética a las niñas y niños más 

vulnerables y se entreguen beneficios eficaces, esto demarcaría una gran diferencia al favorecer este tipo de 

población, asimismo, es ineludible el apoyo de los gobiernos con buen financiamiento para las estrategias 

públicas de primera infancia, permitiendo que en los diversos programas las niñas y los niños logren recibir un 

apoyo completo que los favorezca, solo con un buen financiamiento, estándares de calidad claros e inclusión 

total se generará un beneficio en pro del desarrollo de los infantes, de lo contrario el no invertir en los infantes 

traerán pérdidas significativas en el futuro del país lo que conlleva una cuestión generacional donde la 

desigualdad se vuelve herencia, esto es difícil de asimilar, en cuanto a las dificultades que se presentan en pro 

del beneficio de los infantes y convendría un compromiso de todos al ejecutarse con más facilidad y apoyo. 
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Es imprescindible que desde diferentes espacios se reflexione y emprendan tareas para garantizar que toda 

niña y niño se forme como ser integral no solo porque los lineamientos del gobierno o ICBF lo exigen, sino 

porque de esta forma se crea una sociedad basada en la igualdad, no obstante, se reconoce la necesidad de 

realizar una mirada crítica a las formas como se está atendiendo a la primera infancia, los procesos que se 

adelantan desde las instituciones del Estado encargadas de garantizar los derechos y propender por la 

dignificación de la niñez, es fundamental que dichas instituciones puedan enriquecer la didáctica y pedagogía 

que fortalece los procesos formativos y no priorizar diligenciamientos de formatos o recolección de evidencias, 

que entorpecen los objetivos primordiales por los cuales se crean los programas, es decir las niñas y los niños. 

El presente estudio asume un enfoque cualitativo como la posibilidad de dar un norte que permita conectar, 

no solamente la teoría sino también la forma de acercamiento y comprensión de la realidad, lo anterior 

reafirmado en lo que sustenta Miguel Martínez ñLa investigaci·n cualitativa trata de identificar, b§sicamente, 

la naturaleza profunda de las realidades, su estructura dinámica, aquella que da razón plena de su 

comportamiento y manifestacionesò (Martínez, 2004, p.66). Reafirmando la importancia de no pretender medir 

la realidad de cada niña y niño, porque lo primordial es comprenderla, además se apoya en el diseño etnográfico 

ñEl objetivo inmediato de un estudio etnogr§fico es crear una imagen realista y fiel del grupo estudiado, pero 

su intención y mira más lejana es contribuir en la comprensión de sectores o grupos poblacionales más amplios 

que tienen caracter²sticas similaresò (Martínez, 2004, p.182). Para estudiar la complejidad de los grupos 

sociales, donde se incluye la familia, la sociedad y el Estado, analizando los contextos educativos, políticos y 

culturales, para referirse a la descripción del modo de vida de la primera infancia y cómo las políticas públicas 

no se materializan, esto se evidencia en que actualmente impera la desigualdad. 

 

 



 

 

4295 

Resultados 

Como producto preliminar de la presente investigación se tiene que la infancia pese a ser reconocida en la 

norma como una población de alta prioridad, en la vida real no se cumple, es decir que el hecho que la norma 

exista, no garantiza los derechos de las niñas y los niños. 

Si bien es cierto que la educación cumple con el tema de cobertura, la calidad no está respondiendo a que 

haya procesos igualitarios que dignifiquen verdaderamente al ser humano y los contenidos no son los mejores, 

lamentablemente la educación en Colombia no es la mejor, así lo muestran las diferentes pruebas que se aplican 

al sistema educativo, en comparación con otras regiones. 

A pesar de los esfuerzos que se realizan para proteger la primera infancia y brindar servicios de calidad, los 

recursos destinados para los programas responsables de la buena ejecución de los mismos se desvían, 

perjudicando a las poblaciones más vulnerables, temas de corrupción, burocracia y poca inversión social han 

afectado la garantía de derechos de la infancia. 

El papel que desempeñan las personas encargadas del cuidado de los infantes, no es valorado y en ocasiones 

se desmerita su función, de igual forma la remuneración no es la mejor de acuerdo a su desempeño y la 

responsabilidad es ardua; tampoco se les brinda la formación adecuada, quizá no se ha reconocido que la 

primera infancia determina lo que puede llegar a ser una persona. 
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Desafíos y tensiones en la construcción de la identidad de la Educación de la Primera 

Infancia en Uruguay 

 

LIC. GABRIELA GONZÁLEZ TISCORDIO11100 

Resumen 

En Uruguay a partir del año 2008, con la promulgación de la Ley General de Educación N°18.437, aparece  

por primera vez en la historia  la Educación de la Primera Infancia, entendida (por la Ley) desde el nacimiento 

a los  3 años. Reconociendo esa franja etaria como etapa educativa, por lo tanto reconociendo el derecho a la 

educación desde el inicio de la vida. Este nuevo escenario, si bien legalizó la fragmentación institucional de 

los ciclos 0-3 y 3-6 (educación inicial), se presentaba como una oportunidad para avanzar en la construcción 

de  la Identidad de la Educación de la Primera Infancia. 

Introducción  

      Si bien la nueva  Ley ñlegaliz·ò la fragmentaci·n, ya  que la etapa 3 -6 denominada Educación Inicial, ya 

era parte del sistema educativo, no cabe duda que este escenario se visualizaba como una oportunidad de 
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avanzar en la especificidad de la educación de los primeros años, y que pudiera concretarse en propuestas 

educativas institucionales de mayor Calidad. 

     Esto significaba avanzar en algunas de estas definiciones:  

     Reconocer el carácter educativo de la etapa, y por lo tanto construir la identidad de la educación en la 

Primera Infancia y sus instituciones. 

Reconocer el derecho a la educación desde el nacimiento, reconocer al niño como actor social, sujeto 

competente. 

Ampliar la oferta de instituciones públicas para garantizar el acceso de todos los niños/as. 

El carácter educativo de la etapa: su identidad.  Las instituciones dedicadas a la primera infancia desde 

sus inicios  (a fines del siglo XIX,  se creó el primer asilo maternal público, para niños de 2 a 8 años de madres 

trabajadoras) estuvieron asociadas a prácticas, sanitarias-higienistas, asistencialistas, prevencionistas.  

Durante todo el siglo XX, (sobre todo en la década del 90), surgieron nuevas instituciones, en su mayoría 

de carácter privado, respondiendo a la creciente  incorporación de la mujer al ámbito laboral y  las pocas 

financiadas por el Estado, constituyeron una escasa oferta,  con un fuerte componente de asistencia, dirigido 

tanto a los niños/as como a las familias, en situaciones de pobreza y vulnerabilidad social.  

Esta diversidad de instituciones, planes, programas,  amplió y complejizó la mirada sobre los niños menores 

de 3 a¶os, as² como lo que ñse hac²a con ellosò. Dando lugar, por un lado, a nuevas experiencias institucionales, 

ampliando la visibilidad de los niños/as en esa etapa, pero por otro  dejando de manifiesto diferentes prácticas, 

objetivos, concepciones y planteando una gran inequidad en el acceso, ya que o acced²an porque eran ñpobresò 

o por tener posibilidades de pagar las ofertas del mercado. 
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También se manifestaban enfoques asistenciales, de guarda o preparatorios para la escolaridad futura, y 

muchas veces esto aparecía en función de si las instituciones eran públicas o privadas. Así las denominaciones 

recibidas podían ser variadas: guarderías, preescolares, jardines maternales, educación inicial, etc. De esta 

manera se fue construyendo un imaginario social de que los centros promovidos y financiados por el Estado 

respond²an a la ñguardaò, a la asistencia, m§s que a lo educativo, sobre todo si las propuestas iban dirigidas 

también a los menores de 2 años y en situación de pobreza. 

Este imaginario persiste a¼n en el ciudadano ñcom¼nò, que se sorprende al pensar en la Educaci·n de los 

bebés y ponen en duda que eso sea algo posible. De forma alarmante surge también en la formulación de las 

nuevas políticas dirigidas a los niños pequeños disfrazadas en un ñdiscurso de derechosò: ñel derecho al 

Cuidadoò.  

Podr²a pensarse que esto responde a que en las representaciones sociales, el t®rmino ñEducaci·nò se asocia 

con la escolarización tradicional (escuela), en términos de instrucción y transmisión de determinados 

contenidos a ser enseñados. Por otro lado, también puede responder a concepciones maternalistas que todavía 

persisten fuertemente arraigadas en la sociedad uruguaya, al decir de Hoyuelos (2003): 

 (é) creencia popular de la que se ha hecho eco un tipo de psicología y un tipo de política que cree que si 

estos ni¶os/as tienen la ñdesgraciaò de  tener una madre que trabaja fuera de casa,  lo mejor es que sean 

atendidos con mucho afecto en centros y por personas que puedan asistir a esas criaturas ñdesgraciadasò, 

que eso es lo más importante. (p, 21).  

Estas concepciones pareciera que consideran que el niño estaría determinado casi biológicamente para 

necesitar una atención materna exclusiva e igualmente la madre para cuidarlo (Dahlberg, Moss, Pence, 2005, 

p. 89). Desconociendo  la evidencia científica recogida en las investigaciones de los últimos treinta años que 

demuestran las  ventajas que tiene la concurrencia a centros educativos, con propuestas centradas en el niño y  
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su particular ciclo vital, que requiere entre otras, acciones de cuidado, que  no son más que acciones tendientes 

a acompañar el desarrollo de sus capacidades, desde una acción intencionalidad educativa, para que este se dé 

en el máximo posible. (ONU, Observación general N° 7, 2005). 

Desconociendo también el carácter social ya que los padres, y sobre todo las madres, tienen derecho a 

trabajar y estudiar. Frente a esta realidad los centros tienen la oportunidad de flexibilizar los horarios para 

contemplar este derecho de las familias, y que la conciliación de la vida familiar y laboral no quede como otra 

retórica más. Dentro de la función social hay que contemplar también la función de protección de derechos. 

Las familias pueden, además, beneficiarse del intercambio de saberes con los diferentes profesionales que 

trabajan en los centros y del ñencontrarseò con otros, madres y padres que transitan la experiencia de la crianza 

de un niño pequeño, constituyéndose para ellos en espacios de referencia, espacios de establecimiento y de 

fortalecimiento de redes sociales, que permitan también otros vínculos más allá del centro, ñun lugar de vida 

y relaciones compartidasò (Malaguzzi, citado por Dahlberg, et.al., 2005, p. 130), donde se vivencie la 

solidaridad, la confianza, la cooperación, la maternidad y la paternidad. 

La identidad que no termina de resolverse, se ve  reflejada en la terminología utilizada en el campo de la 

educación de la Primera Infancia. Cuando se leen los documentos de organismos internacionales y las pocas 

publicaciones (estudios, investigaciones, documentos oficiales) nacionales que pueden encontrarse, se utilizan 

indistintamente expresiones como educación inicial, educación preescolar, o si las propuestas van dirigidas 

hacia los primeros dos años (o meses) se utilizan términos como, estimulación temprana, estimulación 

adecuada, estimulación oportuna, o experiencias oportunas, incluso en un mismo documento y en un mismo 

plan.  

Pareciera ser algo más que un problema gramatical o semántico para el caso de Uruguay, ya que la Ley 

claramente define el 0 a 3, ñEducaci·n de la primera infanciaò y el 3 a 6, ñEducaci·n inicialò, inscriptos en 
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institucionalidades diferentes. Sería más lógico y coherente con la Ley denominarla Educación de la Primera 

Infancia. 

En este caso la denominación abarca una importancia conceptual ya que se relaciona con la identidad 

educativa de los sistemas, relacionándose con las concepciones, con sus particularidades, con su especificidad, 

su integralidad, en cuanto al desarrollo de las potencialidades psíquicas y físicas de los niños y niñas en esta 

etapa.  

Reconocer el derecho a la educación desde el nacimiento, reconocer al niño como actor social, sujeto 

competente. En este nuevo escenario de aplicación de políticas tendientes a la conciliación de la vida familiar 

con la laboral, vuelve a surgir la idea de ñguarder²aò, solapado en el uso del t®rmino ñcuidadoò antes o despu®s 

del término educación, o lo que es más, grave sin el término educación. 

El reconocimiento del derecho a la educación sigue condicionado por la concepciones de niño que subyacen 

a este tipo de políticas, centradas más en necesidades de los adultos, o en regularizar la oferta informal de 

cuidado, con un af§n recaudador, ubicando a los ni¶os/as en la categor²a  ñdependientesò, beneficiarios de un 

estado ñbenefactor-protectorò, m§s que de un Estado que pretende ser garantista de derechos. 

Considerar  que la Primera Infancia tiene derecho a la educación implica reconocer al niño como sujeto, 

portador de todos los derechos humanos, por lo tanto, implica considerarlo como ciudadano. 

Por lo tanto la infancia  es concebida como una construcción social, contextualizada en un tiempo, en un 

espacio y en una cultura determinada, que puede variar según las condiciones socioeconómicas, culturales, 

políticas, lo que determina que no haya ñuna infanciaò, sino que haya singulares y  m¼ltiples experiencias de 

infancia y de vivir la infancia. (Gaitán, 2006) 
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La consideraci·n como seres individuales e independientes los visualiza como ñgrupo socialò por lo tanto, 

actores sociales, partícipes y artífices en la construcción de sus vidas, de sus aprendizajes, de sus 

conocimientos; constructores y productores de cultura. (Dahlberg, et.,al.,  2005) 

Desde esta perspectiva las instituciones educativas para la Primera Infancia se constituyen no solo en 

espacios privilegiados para la socialización, el desarrollo, el aprendizaje, el acceso a la cultura en todas sus 

dimensiones, sino en espacios de participación y por lo tanto en un espacio de construcción de Ciudadanía. 

(Dahlberg, 2005. p, 131). 

Ampliar la oferta de instituciones educativas públicas para garantizar el derecho a la educación. Se 

impone como función ineludible del Estado garantizar el acceso de todos sus ciudadanos  a la educación, como 

un bien colectivo que no admite someterse a la regulación del mercado, ni tampoco negarla o plantear 

propuestas de bajo costo para quienes no puedan costearla. 

El aumento de la cobertura pública debe ser prioritario en la política socio-educativa, pero esto no tiene que 

ser a costa de  los sentidos, objetivos y la cualificación de las propuestas dirigidas a los menores de 3 años, 

justamente lo que se pone en duda en esta coyuntura, donde se habla de ñcentros de cuidadoò y se promueve 

la formaci·n de ñcuidadorasò y no de educadoras, promoviendo la creación de nuevos servicios, de mayor 

cantidad y con poca inversión. 

El país tiene una larga trayectoria de Centros públicos (desde 1934 los CAPI, ex centros diurnos o casas 

cunas), que se han ido construyendo históricamente como centros educativos, incluyendo los cuidados y la 

protección de los derechos, desde una perspectiva comunitaria, pero que lejos de potenciarlos se los ha 

invisibilizado durante décadas, optando por planes también válidos (plan CAIF) que requieren menor inversión 

y tercerizando la gestión de los recursos económicos del Estado, esto ha posibilitado el aumento de cobertura, 

pero ¿qué ha pasado con las propuestas educativas?. 
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Cabe preguntarse también si estos centros que hoy constituyen la política mayoritaria (en cuanto a números), 

garantizan el acceso, con horarios rígidos de 4 horas por turnos, o con propuestas diarias dirigidas solo a los 

niños de 2 y 3 años, que dejan por fuera la participación de  los menores de 2 años. El acceso también está 

dado por horarios amplios y flexibles, que permitan a las familias organizar su vida familiar y laboral, y que 

incluya a todos los niños, independientemente de sus condiciones económicas, sociales, o de desarrollo. El 

aumento de la oferta debe garantizar la inclusión como garantía de equidad.  

Desafíos para superar las tensiones 

A pesar de las tensiones que plantean las nuevas políticas hay que reconocer que Uruguay ha avanzado 

mucho. Desde el año 2014 se cuenta un ñMarco Curricular para la atenci·n y educaci·n de ni¶as y ni¶os 

uruguayosò, lo cual significa un gran avance para el desarrollo de la educación de la Primera Infancia, 

integrando los dos ciclos (0-3,3-6), en pos de la continuidad educativa. Hasta hoy solo ha quedado en una 

declaración de  intenciones, aún no se ha resuelto oficialmente su implementación. 

Este documento plantea una revisión de lo que ya fue expuesto en este escrito: el enfoque de derechos, la 

concepción de los niños, la concepción de educación de Primera Infancia, con sus características propias; la 

corresponsabilidad de la familia como primer educador, la importancia de los contextos comunitarios y el valor 

de la cultura local en los aprendizajes de los niños/as; la función y el compromiso de las educadoras y los 

demás profesionales que trabajan en el campo de la primera infancia; el desarrollo de competencias según las 

edades, el valor de los ambientes de aprendizaje, entre otros; pero aún se duda de su validez y aparece un cierto 

ñtemorò a alejarse de las curr²culas anteriores, como si eso hiciera de las acciones ñmenos educativasò 

El Marco Curricular representa una oportunidad altamente significativa para la construcción de una 

educación de calidad para la Primera Infancia (desde el nacimiento a los 6 años), representa una oportunidad 

para que los diferentes actores, profesionales, madres, padres, familias, se encuentren en procesos de reflexión 



 

 

4304 

participativos y democráticos que permitan entender la profundidad del documento en cuanto al 

establecimiento de acciones y estrategias pedagógicas, coherentes y continuas en el desarrollo y los 

aprendizajes de los niños/as. Una oportunidad para proponer y definir criterios e indicadores de calidad a partir 

de entender los sentidos de la educación para estas edades. Una oportunidad para valorar las enormes 

capacidades de los niños en las primeras etapas de sus vidas. 

Plantea como desafío  asumir una responsabilidad como sociedad, en el reconocimiento del derecho a la 

educación de la Primera infancia desde el nacimiento, y exigir  al Estado el rol de garante, como proveedor de 

instituciones públicas en cantidad, pero en condiciones de  equidad y calidad. 

Esto abriría la posibilidad de definir qué se entiende por educación en la Primera Infancia, cuáles son sus 

objetivos, sus principios rectores, sus características, su especificidad, qué metodologías, qué aprendizajes se 

esperan, quiénes son los niños/as, quiénes las educadoras y qué practicas deben construirse para que sean 

respetuosas de la etapa más importante de la vida de las personas. 

Sobre todo abre la posibilidad de construir un modelo de institución que se presente cercana, amigable con 

los niños/as, con las familias y las comunidades. Instituciones que tengan su identidad propia y que dejen de 

ser subsidiarias de otros ciclos y de otras políticas, diferentes a las educativas. 

Podría pensarse en las instituciones como modelos socio-educativos, que consideren tres dimensiones: la 

educación, los cuidados  y la protección de derechos, donde los beneficiarios sean los niños/as, las familias y 

la comunidad; donde se produzca lo que Dahlberg, et.al, (2005, p 139), plantean como ñ®tica del encuentroò. 

Uruguay ha avanzado mucho, pero la nueva pol²tica de cuidadosò implementada ña como de lugarò, plantea 

el riesgo de retroceder en lo avanzado, cuando no se centra en los niños/as, sino que pone por delante la 

necesidad de los adultos, relegando la educaci·n a ñservicios de cuidadoò, enmascarados en falsos supuestos 

educativos. Esto debe ser un alerta que permita pensar en la perpetuación de la desigualdad y la injusticia 
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social, ya que quienes puedan pagar accederán a propuestas educativas y quienes no, lo har§n a ñservicios de 

cuidadoò. 

Hay que reconocer que la educación de la Primera infancia (específicamente 0 a 3 años) representa algo 

nuevo para el país, por lo tanto está en construcción (esto no significa no reconocer que hay experiencias que 

históricamente han contribuido a su desarrollo actual), que como nuevo, necesita ser conceptualizado, pero 

también necesita de acciones políticas y sociales y  sobre todo necesita de acciones legislativas, que garanticen 

el alcance a todos los niños/as en consonancia con los principios de igualdad y justicia social plasmados en la 

declaración de los Derechos del Niño. 
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Huellas in-nombrables o sobre el impacto de las emociones perturbadoras en la 

infancia 

 

GLORIA MARÍA LÓPEZ ARBOLEDA
1101 

Resumen 

Identificar las emociones perturbadoras como fuente de angustia es la primera claridad que un adulto debe 

tener para cultivar bienestar. Se propone mostrar, a partir de la experiencia de Louis Althusser (1918-1990), 

cómo el impacto de las emociones perturbadoras que experimentó en la infancia, lo fueron convirtiendo en un 

adulto infeliz. Sin embargo, logra ser feliz al final de sus días. ¿Cómo? Dos conclusiones y dos retos para el 

adulto que acompaña la infancia se presentan; una invitación se propone: la transformación del sujeto niño 

empieza por el adulto, para que no se convierta en destino, lo que es decisión. 

Acápite único. Los sentimientos que afectan el sentido de la existencia (s.a.s.e) y la posibilidad de re-

existir a pesar de ellos1102 

El 16 de noviembre de 1980, Louis Althusser, reconocido filósofo, reestructurador del marxismo y maestro 

de la Escuela Normal Superior de Paris, estranguló a su esposa Hélène, con quien había compartido su vida y 

                                                

1101 Universidad Pontificia Bolivariana. Contacto: gloriam.lopez@upb.edu.co 

1102 Esta ponencia es producto de los resultados de investigación de la tesis doctoral titulada El amor y su relación con las 

adscripciones éticas, políticas y estéticas althusserianas: una interpretación de la obra autobiográfica El porvenir es largo (2018), 

que se realizó en el marco del Doctorado en filosofía de la Universidad Pontificia Bolivariana Medellín, Colombia. 
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decisiones intelectuales y políticas, por más de treinta años. Aún así, Althusser, que ya había sido diagnosticado 

de un desequilibrio mental, es considerado como uno de los grandes genios de la Esuela Francesa del siglo 

XX; lo que pocos saben, es que al final de sus días, recluído en en el sanatorio de Sainte-Anne de París, ecribió 

su obra más extensa y sentida, El porvenir es largo, obra autobiográfica en la cual, gracias a un detallado 

autoanálisis filosófico/psicológico de su infancia, logra resignicar el acto homicida y toda su vida, 

comprendiendo el impacto de las emociones perturbadoras que tuvieron consecuencias de afectación en sus 

decisiones y adscripciones éticas, políticas y estéticas. 

Las emociones perturbadoras a las que aquí se hace referencia, pueden entenderse como expresiones del 

afecto no orientadas a la tranquilidad y la alegría, sino, a la angustia y la tristeza. Dichas emociones 

perturbadoras, pueden empezar a experiementarse incluso antes de nacer, el  primer transcurso vital de la 

infancia, y permanecer durante la adultez. Tales emociones podrían explicar, por ejemplo, no solo vidas 

individuales infelices y desprovistas de sentido, sino incluso, contextos globales caóticos; se habla aquí, por 

ejemplo, de contextos de guerra, violencia, desconcierto, injusticia, pobreza y enfermedad. Ahora bien, el 

concepto de emociones perturbadoras se entiende aquí de manera general para incluir los aspectos antes 

descritos, pero de manera particular, se vinculan con los sentimientos que afectan el sentido de la existencia, 

S.A.S.E (López, 2015) (López, Rodríguez, 2012) que, experiementados en la infancia, pueden dejar huellas in-

nombrables. Los S.A.S.E, entre otras cosas, pueden, como en el caso del niño Althusser, hacer que: 

La identidad se ve[a] interpelada por la propia muerte que mina sus sentimientos sobre sí y sobre los otros 

y lo otro, en mayor medida de una manera angustiante, dolorosa y temerosa. De ahí que no sea gratuito que 

los sentimientos que sobrecogen (é) sean: aburrimiento, angustia, culpa, dolor, frustraci·n, humillaci·n, 

incertidumbre, miedo, rabia, soledad, vergüenza (a los que se ha denominado sentimientos que afectan el 

sentido la existencia: S.A.S.E); tales sentimientos sumergen (é) en un estado de sinsentido durante el cual el 

valor de su vida y la ajena se pierde, su capacidad de ser agente de su propia vida y acciones se anula por 

completo (López, Rodríguez, 2012, p. 278). 
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Como puede inferirse experimental los S.A.S.E en la infancia puede afectar de manera contundente el adulto 

que se va gestando, no en vano, Louis Althusser, recuerda de manera traumática el período que para muchos, 

he de ser, sino el más feliz, por lo menos el más alegre; fue tan agobiante su experiencia infantil en la mayoría 

del tiempo y desde temprana edad, que en su autobiografía no solo se recuerda a sí mismo experimentando 

S.A.S.E, sino que puede analizar y reconocer el impacto de tales emociones y sentimientos en otros (Althusser, 

1992): 

Es cierto que Hélene niña era canija, negruzca y llena de furia. Pero la furia... De esa forma, incluso bajo 

la cobertura del recuerdo, se expresaba alguna cosa muy real que, literalmente, prohibía a Hélene vivir, tan 

atroz era su terror a no ser más que una harpía terrible, incapaz nunca de ser amada, de ser amada (p. 158). 

(é) No interven²a nunca -o muy rara vez- más que con breves tartamudeos, y únicamente para demostrar su 

mal humor. Por lo menos sabíamos que estaba furioso, pero nunca la razón [hablando sobre su padre] (p. 

63). 

Hab²a, pues, amenazas de muerte en mi cabeza de ni¶o (é). He temblado por ello durante mucho tiempo, 

de forma natural (p. 50). En consecuencia, ¿cómo conseguir que me quisiera una madre que no me quería en 

persona y me condenaba as² a no ser m§s que (é) un muerto propiamente? (p. 79). (é) Estoy absolutamente 

solo en Argel (é) y m§s adelante terriblemente solo despu®s de la muerte de H®lene. No tengo ningún auténtico 

compa¶ero de juego, ni siquiera entre los que me muevo bajo vigilancia en el patio de recreo (é), hasta tal 

punto mi madre nos enseña a guardarnos (se) de toda relación dudosa, es decir de los microbios y de los 

influjos quién sabe de qué. Digo ningún compañero y a fortiori ningún amigo (p. 80). Desde entonces, el 

episodio de la violaci·n (é) y el episodio de la prohibici·n (é) se hicieron uno en mi memoria y se aliaron 

con la repulsión obscena que me había inspirado, de niño, o en el recuerdo proyectado sobre la infancia (p. 

118). 
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Como puede inferirse, el niño Althusser, confinado a experimentar tales angustias, no solo se representaba 

a sí mismo en soledad, sino que todo a su alrededor iba cobrando un sentido nublado de tristeza y sin salida. 

¿Tuvo que ver toda esta experiencia infantil con el hombre en el que después se convertiría? Déjese claro aquí, 

que dicho hombre, es multifacético, con una reconocida trayectoria como filósofo, pensador, maestro, pero 

también loco, infeliz, homicida. Se advierte que no se trata de afirmar que todos los sujetos que pasan por una 

infancia parecida o peor (si esto fuera posible), lleguen a ser diagnosticados con un desequilibrio mental 

cercano a la psicosis o lleguen a ser homicidas, pero sí se afirma de manera contundente, que en la travesía 

vital de Althusser, experimentar las emociones perturbadoras, léase los S.A.S.E, influyó de manera 

fundamental, como él mismo lo muestra en su autobiografía, en sus decisiones posteriores en la adultez. 

Lo dicho hasta aquí permite hacer una pregunta a propósito de las experiencias infantiles de angustia de 

Althusser: ¿cómo logra ser feliz y estar tranquilo al final de sus días?1103 Dos posibilidades de respuesta 

acompañan este interrogante: primera, la consciencia sobre la presencia de al menos unos cuidadores amorosos, 

que, aunque no fueron ni su madre ni su padre, s² le permitieron ñsalvarseò en el sentido de no ser un ñperdidoò 

más sin obra; segundo, la decisión, ya siendo adulto y habiendo asesinado a su esposa, de escribir-se y así 

poder efectuar una nueva significación que le permitiera la re-existencia. 

Sobre la primera posibilidad, la presencia de cuidadores amorosos, Althusser deja claro en su autobiografía, 

que sus abuelos y maestros de la infancia, le brindaron momentos felices, en los cuales él sintió que podía ser 

amado y reconocido como un ser humano valioso, solo por el hecho de existir (Althusser, 1992): 

                                                

1103 Como se verá más adelante, él mismo afirma tal cosa en su autobiografía. 
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En el colegio de primera enseñanza fui un alumno ejemplar, querido por mis maestros (p. 81). (é) ¡Los 

queridos abuelos! Aquella abuela derecha y delgada, con los ojos azul claro y sinceros, siempre activa, pero 

a su ritmo, y siempre generosa con todos, en especial conmigo, a quien adoraba sin demostrarlo, para todos 

refugio de serenidad y de paz. Sin ella mi abuelo nunca habría sobrevivido a sus trabajos extenuantes en los 

bosques de Argelia. Sus hijas ... Debió de educarlas en los principios de salud y de virtud, que las convirtieron 

en muchachas rectas y puras. Aquel abuelo nervioso, inquieto, siempre renegando y protestando bajo su gorra 

y su bigote, pero bueno como nadie: los dos juntos formaban mi verdadera familia, mi única familia, mis 

únicos amigos en el mundo. Hay que reconocer que los vastos lugares en que viví cerca de ellos o con ellos, 

tenían elementos para exaltar a un niño, hasta entonces enclaustrado en la soledad de los estrechos pisos 

urbanos, a no ser que, muy verosímilmente, se tratara de su presencia y del amor que me tenían y que yo les 

devolvía, lo que transformara en paraíso de niño las casas, los bosques y los campos donde vivieron (p. 86). 

     Tal y como lo expresa el mismo Althusser, el afecto fundante de la vida buena y feliz, el amor, le permitió 

experimentar, simultáneamente con los horrores que también vivía, una posibilidad diferente de tomar asertivas 

decisiones que lo llevaron por más de treinta años a aportar a muchos conocimientos y nuevas posibilidades; 

así, el Althusser filósofo, maestro y escritor, marcaría para bien la vida de muchos. Sin embargo, con el paso 

del tiempo y de los años, las huellas in-nombradas de sus angustias, lo llevan a cometer un acto en principio 

incomprensible para él, pero luego al nombrarlas, resignificado vía la escritura de sí, lo que le permitió pervivir 

aún en medio de la tragedia y la muerte que le habían acompañado por años. 

Esta segunda posibilidad, la de escribir-se, permite que retornen con fuerza no solo las experiencias 

traumáticas, sino las experiencias positivas de amor, confianza y compañía. La escritura de su autobiografía de 

más de 300 páginas, permite develar un Althusser que sigue siendo niño en el sufrimiento, pero que después 

de escribir, comienza a ser adulto en el reconocimiento y la alegría de ocuparse por fin de lo más importante y 

primero: él mismo. Dicha reconfiguración del otrora niño sufriente, en el ahora anciano liberado y feliz, puede 
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leerse claramente al final de su autobiografía, donde invita a pensar en lo que significa amar para todo sujeto 

que quiera transformar las emociones perturbadoras y los S.A.S.E en oportunidad: 

Después, he vuelto a encargarme poco a poco de todos mis asuntos, mis amistades, mis afectos. Además, 

creo haber aprendido qué es amar: ser capaz no de tomar iniciativas de sobrepuja sobre uno mismo, y de 

«exageración», sino de estar atento al otro, respetar su deseo y sus ritmos, no pedir nada pero aprender a 

recibir y recibir cada don como una sorpresa de la vida, y ser capaz, sin ninguna pretensión, tanto del mismo 

don como de la misma sorpresa para el otro, sin violentarlo lo más mínimo. En suma, la simple libertad. ¿Por 

qué Cézanne ha pintado la montaña Sainte-Victoire a cada instante? Porque la luz de cada instante es un don. 

Entonces, la vida puede aún, a pesar de sus dramas, ser bella. Tengo sesenta y siete años, pero al fin me siento, 

yo que no tuve juventud porque no fui querido por mí mismo, me siento joven como nunca, incluso si la historia 

debe acabarse pronto. Sí, el porvenir es largo (Althusser, 1992, p. 370). 

Dos invitaciones para el adulto que acompaña procesos infantiles se vislumbran a partir de lo dicho en la 

cita anterior: 

Encargarse de sus asuntos y sus afectos, es decir, ser consciente de lo que va experimentando y cómo esto 

puede influir en sus decisiones y acciones, máxime, cuando hay otro pequeño (léase en formación) que está a 

su lado. 

Aprender a amar; sí, aunque pueda sonar extraño a primera vista, a amar se aprende, puesto que el amor, 

como sustantivo abstracto, no conlleva por si solo a la acción positiva y acertada del amar como verbo (López, 

2018). En este sentido, se hace necesario una vez más, insistir en que aquellos que acompañan la vida y 

experiencia de crecer de un niño o niña, han de ser por excelencia quienes más formados estén, sobre todo, y 

quizá antes que todo, en sus afectos y sentimientos, de modo que aquello que transmiten con palabras o sin 

ellas, sea para el beneficio de quienes serán los adultos del mañana. 
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Conocer la experiencia de vida de un niño (y después un adulto) atormentado y aterrado como Althusser, 

permite, finalmente, creer en que sí es posible que la vida ña pesar de sus dramas, [pueda] ser bellaò 

(Althusser, 1992, p. 370); por lo tanto, la infancia, aún la difícil, la tosca, la dolorosa, puede tener porvenir, por 

eso justamente, Althusser nombra a su obra más importante, El porvenir es largo. 

Ultílogo. Nombrar e identificar las emociones perturbadoras como fuente de insatisfacción y angustia, suele 

ser la primera claridad que un adulto ha de tener si quiere cultivar estados de tranquilidad y bienestar. Sin 

embargo, la presencia de las emociones perturbadoras como formas de los S.A.S.E naturalizados o 

normalizados en la infancia, da como resultado dos consecuencias que luego serán afecciones en la adultez: la 

primera se relaciona con la insana acción de perpetuar dichas emociones con los diversos matices que los 

afectos permiten. La segunda, anuncia el trágico desenlace de la infelicidad. Pensar en las emociones 

perturbadoras en un contexto como el colombiano y en un momento de desarrollo como la infancia, implica 

reconocer que casi todos los niños y niñas, están expuestos de forma directa o indirecta a eso que los adultos 

reconocen como ira, apego, celos, envidia, arrogancia que van dejando huellas in-nombrables en la experiencia 

infantil.  

Se entiende aquí experiencia como ñeso que me pasaò (Larrosa, 2003), razón por la cual, se entiende, 

además, que la experiencia de las emociones perturbadoras y de las S.A.S.E, tenga un alto impacto en el 

desarrollo subsecuente y por lo tanto en el adulto que será ese niño o niña. Nombrar ejemplos de las 

consecuencias de dichas emociones es sencillo, toda vez que los matices de las mismas incluyen desde 

silencios, hasta abusos físicos directos. Dos inferencias con sus respectivos retos para el adulto que acompaña 

procesos vitales en la infancia (llámese madre, padre, maestro o cuidador), se nombran: primera, el impacto de 

las emociones perturbadoras experimentadas en la infancia (en la soledad desamparada del menor), pueden 

llevar al sujeto ni¶o a decidir ser, en el mejor de los casos, un ñni¶o problemaò, y en el peor, un convicto más, 

en un país que aún busca por medios violentos la paz. El reto que se presenta aquí al adulto es la consciencia 

cotidiana y la decisión atenta por acciones simples, pero transcendentales que marquen de manera positiva la 
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experiencia infantil. Segunda, toda emoción perturbadora experimentada en la infancia, tiene su correlato con 

la experiencia de esa u otra emoción perturbadora de un adulto significativo para el niño o la niña. Esta segunda 

inferencia implica el reto para el adulto de decidirse por un acompañamiento responsable en la crianza, con la 

presencia de emociones positivas que ayuden a construir un sujeto niño orientado, entre otras cosas, al cuidado 

de sí, de lo otro y los otros. Una invitación final se propone: la formación para la transformación del sujeto 

niño, empieza por el adulto significativo, para que luego, cuando el tiempo pase, no se convierta en destino lo 

que siempre puede ser decisión. 
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La escuela y el maestro en la sociedad contemporánea 
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Resumen 

Examinar las prácticas y los discursos dominantes que configuran la pedagogía, la escuela, el maestro y la 

infancia moderna, conlleva a generar una mirada problematizadora en torno al dispositivo escolarizador que 

regula las prácticas de los maestros, así como el deseo por la creación de perspectivas transformadoras. Revisar 

los documentos que viabilizan la política de Estado en torno a la primera infancia y a la vez, conocer la realidad 

en la que están inmersos los niños, genera un sinnúmero de cuestionamientos y tensiones en torno a lo que dice 

el papel y lo que se hace en la práctica. 

Situaciones en contexto 

Detenerse a pensar en los primeros seis años de vida de un ser humano causa maravilla por todo lo que en 

este periodo se gesta en torno a la maduración de sí, es en este momento en el que se establecen las bases para 

la configuración de ese ser, tanto desde lo individual como desde lo social, son muchos los viáticos con los que 

se cuentan y muchos los aprendizajes que se alcanzan, logrando así constituir un equipaje propio con el que se 

recorren los diversos trayectos de la vida, lo importante sería poder reconocer cuáles son todos esos viáticos 
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propios con que llegan los niños, cuál es el lugar del maestro en estos primeros años de vida y desde lo instituido 

qué se plantea. 

Al pensar en el lugar del maestro como formador en esta etapa tan sensible en el ser humano, los primeros 

seis (6) años, es importante retomar lo que Dewey planteaba: 

 El oficio del maestro es tan relevante, que la práctica de enseñar se vuelve tan importante como la práctica 

del vivir bien, pero, ¿si vive así el maestro el acto de enseñar? Muchas dudas se suscitan cuando en algunas 

investigaciones se demuestra como el dispositivo escolarizador que regula las prácticas de los maestros, tiende 

a privilegiar las prácticas de gobierno1106 de los estudiantes y a debilitar las prácticas de saber en la escuela 

(Sáenz, 2014), que a su vez en Colombia y podría decirse que en América Latina, no son otras que prácticas 

civilizatorias en las que se privilegia la razón, lo científico y el control, dejando a un lado el sentimiento, y la 

posibilidad de un autoconocimiento, en otras palabras, dejando por fuera lo subjetivo, por considerarse 

peligroso para la autoridad, la razón, el progreso y el orden. Con dichas prácticas se ratifica lo que Brunner (En 

Quijano, 2016) diagnóstica: Insiste en cómo vivimos incorporados a una modernidad ñcuyo coraz·n est§ lejos 

de nuestra culturaò, vivimos en un mundo cultural que hace sentido pero ñun sentido fuera de lugar, arrancado 

de contexto e injertado en una cultura otraò (Quijano, 2016, p§g. 89). 

Entonces, la práctica pedagógica, atendiendo a los procesos de modernización que se caracterizan por la 

racionalización, ha caído en el juego que ha configurado el mundo moderno, la fragmentación del sujeto, a la 

                                                

1106 Las prácticas de gobierno son definidas por Foucault como técnicas y procedimientos para dirigir la conducta humana e 

incorpora dos tipos de práctica: las prácticas de poder y las prácticas de sí.  
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muestra están los pedidos y exigencias que se le hacen al maestro para que evalúe las diferentes dimensiones 

del desarrollo, dejando a un lado los sentimientos, lo sensible, aspectos que se deben controlar. La relación 

afectiva que se genera entre maestro y estudiante es algo que se debe evitar puesto que es un impedimento para 

el proceso de formación, lo que a su vez incide y traspasa de manera directa a las relaciones con los otros y 

con el entorno. Hay un afán por querer transformar ese niño que llega cargado de viáticos propios a un ser 

afectivamente impersonal, configurando un ser alejado de su subjetividad, lo importante es privilegiar el 

pensar, lo cognitivo, el que se aprendan o memoricen conceptos, pero y qué pasa con el resto del ser, aspectos 

como la música, el arte, la danza, la literatura, el teatro, entre otras expresiones, pasan desapercibidas, o son 

opciones que se ofrecen  de manera extracurricular. Pareciera que estas prácticas se hicieran visibles solo en 

educación básica, sin embargo, y con mucho dolor, son prácticas cotidianas en un alto porcentaje de 

instituciones de educación inicial o en escuelas maternales, es como si se pretendiera que los más chicos deban 

convertirse en ñfuertesò que puedan ñadquirirò competencias para enfrentar la vidaépor lo que lo afectivo no 

es posible, estos escenarios se convierten en espacios fríos, supremamente artificialesé qu® tal. 

Y en cuanto al niño que ingresa a una institución educativa en estos primeros años, y cada vez a menor edad 

(de tan solo algunos meses), hay que reconocer que lo que ocurre es un rompimiento de la vida que hasta el 

momento tenía y en la que estaba iniciando su interpretación de la realidad y de su cultura, su configuración 

de la identidad y del rol que desempeña en el ámbito familiar en el que nace, reconociéndose como hijo, como 

hermano, como nieto, y de un momento a otro, debe asumir un nuevo rol, el que la escuela le otorga, entra en 

un proceso de pedagogizaci·n, de ñalumnizaci·nò (Jiménez, 2012), un niño más en un grupo en el que debe 

adaptarse a la homogenización que ésta promueve, cuando la educación debería estar diseñada de tal manera 

que pueda responder a los intereses y al modo de dar sentido de estos niños. Cuando el niño  empieza  su  

escolaridad, lleva en s² cuatro ñimpulsos innatos ïel de comunicar, el de construir, el de indagar y el de 

expresarse de forma m§s precisaòï  que  constituyen  ñlos recursos naturales, el capital para  invertir,  de  

cuyo  ejercicio depende  el  crecimiento  activo  del  ni¶oò (Dewey, 1899), sin embargo, en la escuela no se 



 

 

4317 

reconocen sus experiencias, sus saberes, sus lenguajes, sus temporalidades, sus espacialidades, hay un empeño 

por homogenizar, por estandarizar y clasificar.  

La escuela ha sido un lugar de saber y gobierno, de esto hace 500 años, entonces, pensar en las pedagogías 

que planteaban la experiencia y el trabajo colaborativo dio cierta luz, no se entiende por qué se han ido 

desplazando por prácticas en las que la disciplina es el centro, así como, la separación por edad y por clase 

social, convirtiéndose en una escuela segregadora la cual no se conecta con las experiencias cotidianas, ni con 

las necesidades de la población.  Estas prácticas se justifican en el futuro: es que va a ser alguien en la vida, es 

que va a ser un ser humano de bien, es que va a prosperar, por lo tanto, el presente pierde su esencia, la escuela 

está inscrita en la domesticación del futuro, que sea previsible, ordenado, razonado, no han escuchado la 

expresi·n ñlos ni¶os son el futuro del pa²sò, es  una forma de ratificar lo expuesto.  Sin embargo, es curioso 

reconocer como desde los más chicos se resisten a homogenizarse, a ser invisibilizados, son muchas las 

conductas instituyentes en las que hacen como si siguieran los pedidos y las rutinas que el maestro y la 

institución imponen, es como si quisieran humanizar el contexto escolar con sus risas, sus ausencias, sus juegos, 

sus silencios, sus enojos, sus miradas, sus narrativas, sus sentires, su voz. 

Y en torno a la política de Estado para el Desarrollo Integral de la primera Infancia de Cero a Siempre se 

dice que está pensada para los niños colombianos, sin querer poner en tela de juicio esta premisa, es importante 

analizar si en esta política convergen las infinitas realidades por las que se transita, tan distintas en los contextos 

sociales, culturales y geográficos de un país tan diverso como lo es Colombia, diverso en lo étnico, en lo 

cultural. Y es que una cosa es lo que se dice y otra, lo que en la realidad se vive. Asuntos como el 

desplazamiento marcan, por poner un ejemplo, uno de los tantos vértices a tener en cuenta, pero, lo sabemos, 

el Estado exige una atención inmediata a esta situación, se abren los espacios, pero, ya en escena, ya en la 

institucionalidad, este niño debe someterse a las dinámicas establecidas, sin tener en cuenta la importancia de 

generar un reconocimiento recíproco de quien llega, como de quienes ya están conformando el grupo, en aras 

de darle relevancia al contexto, para no olvidar que cada niño trae consigo esos viáticos que su contexto y su 
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cultura le han proporcionado. El ejemplo es solo una situación de las tantas que se viven en la cotidianidad de 

nuestro país y que se trae por ser contemporánea, y sin adentrarse en los conflictos ante la incertidumbre si 

asistir o educar, si valorar o evaluar, si reconocer las potencialidades o los faltantes. 

Como un referente de posibilidad es importante tener en cuenta que la acción educativa en los primeros 

años de vid, es esencial para el proceso de humanización, en tanto hace posible que al ser reconocidos los 

niños puedan ser sensibles a sí mismos y a sus estados internos, lo que a su vez apalanca el gusto por vivir y 

entrar en relación con los otros (Ospina, Calderon, Quintero, Cantor, Villalobos, 2018). Es así como la 

existencia es el resultado de una relación con el otro, el ser visto, reconocido por ese otro es necesario para 

ñsuperar la condici·n animalò y poder constituirse como un ser humano. De ah² que: ñla pulsi·n de ser la 

compartimos con toda la materia; la pulsión de vivir, con todos los seres vivos; pero la pulsión de existir es 

espec²ficamente humanaò (Todorov, 1995). 
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ñC·mo construir ñmasculinidades cuidadorasò desde la primera infancia, cuando no 

alcanza con dar mu¶ecas a los varones y pelotas a las nenasò 
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Resumen 

El siguiente trabajo, pretende ser un aporte a la reflexión desde las prácticas, que nos permita en el encuentro 

con ñotrosò, construir propuestas a ser ensayadas, investigadas y aplicadas. 

Propuestas que vayan dirigidas a los padres (varones) y a los niños con el fin de aportar a la construcción de 

masculinidades cuidadoras, t®rmino que tomamos de Mart²nez (2017), ñNuevas masculinidades cuidadoras 

requieren de nuevas visiones respecto de la vida y la autonomía [é] Por ello es necesario tematizar a los hombres 

como cuidadores, y tambi®n como seres aut·nomos en cuanto a la reproducci·n de su propia vidaò. 

Partimos de hacernos preguntas a modo de reflexión de lo que hacemos, muchas veces en contra de nuestro 

propio discurso.  

Partir de preguntas para comenzar a entender 
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Trabajar en un Centro de Primera infancia, ñ(é) supone, como dice Mor²n entrar en un oc®ano de 

incertidumbre con algunos archipiélagos de certezas. Es una ocasión para preguntarnos, no podemos Educar sin 

preguntarnos.ò (Hoyuelos, 2015).  

Preguntas tales como: ¿Hasta dónde perpetuamos el statu quo sexista (y maternalista) en nuestras acciones 

cotidianas? Cuando convocamos a entrevistas de ingreso u otras, ¿cuántas veces convocamos a ambos padres? o 

àaceptamos que concurra solo la madre, porque ñel padre no puede porque est§ trabajandoò? Y la madre, àpor 

qué puede, aunque esté trabajando? Cuándo un niño o una niña sufre un accidente o tiene fiebre, ¿a quién 

llamamos primero? Seguro que a la madre. Aceptar esto ¿no es también una forma de premiar el mundo laboral 

y público (considerado masculino), sobre el doméstico y privado (considerado femenino)? (Tomé, 2014). ¿No es 

una forma de legitimar, que el cuidar de otro, que el preocuparse por otro, el temer por el otro, ñes femeninoò? 

¿Cuándo convocamos a los padres, para qué lo hacemos, qué propuestas pensamos? ¿Los convocamos para 

expresar sus emociones, para que nos cuenten como cuidan, si lo hacen? ¿Para que compartan su sentir y su hacer 

en la educación de sus hijos? O ¿simplemente aceptamos su ausencia, por ser ausencia masculina?  

Para los niños y las niñas, el Centro educativo àpuede ser un espacio para ñjugarò nuevos roles de varones y 

mujeres? àQu® mensajes reciben los ni¶os y las ni¶as desde el Centro?, àmensajes que perpet¼an o transforman 

los modelos hegem·nicos de la sociedad? 

àD·nde, c·mo y qu® debemos revisar para construir masculinidades cuidadoras, responsables, libres y 

dialogantes con las femeninas? 

Para cambiar los roles asignados àalcanza con dar mu¶ecas a los varones y pelotas a las nenas? àTalleres de 

g®nero o reflexi·n permanente sobre las concepciones de ni¶os/as, sociedad y ñmodeloò educativo que 

ñabrazamosò?  
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Los supuestos teóricos 

Educar desde la perspectiva de g®nero supone mostrar la existencia de igualdad de posibilidades en las 

relaciones hombres-mujeres y poder reflexionar en torno a la distribuci·n equitativa de roles, funciones, tareas y 

responsabilidades p¼blicas y privadas. 

La perspectiva de g®nero supone una categor²a de an§lisis, reflexionar sobre el tema en tanto construcci·n 

social, hist·rica que da significado a las relacionas de poder y dominaci·n. (Gurises Unidos, 2008) 

La conceptualizaci·n que podamos hacer del tema es fundamental en tanto contribuyamos a elaborar modelos 

alternativos al modelo hegem·nico. Se aprende a ñser var·nò y ñser mujerò en los diferentes espacios de 

socializaci·n, referencia y pertenencia. 

En el actual sistema capitalista y patriarcal, el trabajo de cuidados es realizado principalmente por las mujeres, 

tarea que se encuentra invisibilizada a pesar de su importancia para la sobrevivencia humana. La tarea de cuidados 

requiere entre otras cosas, un fuerte componente afectivo y vincular que garantice la satisfacci·n de necesidades 

de cualquier ser humano. Al decir de Estefan²a Garc²a For®s, la divisi·n sexual del trabajo contin¼a asignando 

estos roles sociales que se redistribuyen entre un sexo y otro.  

La divisi·n social del trabajo atribuye a los hombres el trabajo remunerado, visible y asociado al §mbito 

p¼blico y a las mujeres el trabajo de cuidados, gratuito, invisible y asociado al §mbito privado, adem§s de 

establecer una jerarqu²a donde el trabajo remunerado es considerado m§s importante que el trabajo de 

cuidados. (Garc²a Fores, 2012) 
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     La corresponsabilidad de hombres y mujeres en el cuidado de los hijos 

La co-educaci·n es una forma de intervenir en la Educaci·n, que supone replantearse estos supuestos.       

Implica eliminar estas jerarqu²as culturales, entre lo masculino y lo femenino y por otro lado plantear 

intersecciones entre ellas, por eso a pesar de los discursos que repetimos (muchas veces sin reflexionar 

profundamente), es un camino dif²cil de establecer en las agendas educativas, familiares, pol²ticas. (Tom®, 

2014) 

El concepto de co-educaci·n se entiende como proceso educativo que favorece el desarrollo integral de las 

personas con independencia del sexo. Por lo tanto, una propuesta co- educativa es aquella donde se corrigen y 

eliminan todo tipo de desigualdades o mecanismos discriminatorios por raz·n de sexo; donde ni¶os y ni¶as 

pueden desarrollar libremente su personalidad en un clima de igualdad de derechos y oportunidades para ambos 

sexos. 

Una propuesta que es capaz de incidir en el curr²culo oculto; que fomenta posibilidades diversas respecto a 

oficios y profesiones, que muestra modelos de hombre y mujer que transgreden los estereotipos. 

Ensayando respuestas 

àQu® necesita un Equipo para abordar el tema de la corresponsabilidad de g®nero en lo educativo? 

Creemos que los Equipos debemos partir de reflexiones permanentes sobre nuestras pr§cticas, acciones y 

discursos. La corresponsabilidad en el cuidado de las nuevas generaciones de hombres y mujeres supone una 

visi·n de las relaciones entre ambos diferentes, y tambi®n unas nuevas formas de entender el poder y los roles 

asignados socialmente. 

La vida cotidiana de un Centro de Primera infancia est§ atravesada por situaciones, detalles, mensajes, que 
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construyen o de-construyen estas relaciones.  

Pero sus principales actrices somos mujeres en una tensi·n cotidiana de espacios y v²nculos compartidos. Hay 

en estas relaciones m¼ltiples situaciones para reflexionar: comprensi·n, juzgamiento, empat²a, competencia, 

horizontalidad, autoritarismo, confianza y desconfianza mutuas, que en el trayecto de los ni¶os/as en el Centro 

van modific§ndose ào eso es lo que solo esperamos? 

Pero àqu® nos pasa con los padres varones?  àC·mo valoramos su presencia cotidiana, cu§ndo la hay? àCu§l 

es la percepci·n que tenemos las Educadoras en relaci·n a su capacidad de cuidar? ñHoy la trajo el pap§, se nota 

por la ropa...y mal peinadaò, ñDecile a la mam§ que hoy no pas· bien, estuvo con un poquito de fiebreò. 

La desvalorizaci·n que transmiten estos mensajes en las escenas cotidianas parece ir en contra de las 

definiciones de pensar el cuidado como una co-responsabilidad, entre mujeres y varones. Y s·lo contribuyen a 

reforzar la idea que hay tareas propias de una identidad sexual o de otra. 

àQu® podr²amos hacer? 

Para empezar, deber²amos abandonar la ilusi·n de que, en ®ste, como en tantos otros temas, el Equipo es un 

grupo homog®neo donde todos pensamos igual o hacemos acuerdos inmutables sobre temas como la relaci·n con 

las familias, los roles maternos y paternos. 

En segundo lugar, deber²amos acordar sobre la funci·n que cumplimos en relaci·n a las familias, lo que 

podr²amos llamar entrar en di§logo, ñofrecer orientaciones para la crianza familiar, teniendo en cuenta que no 

somos portadores de todo el saberò.  ñ(é) la escuela es una voz que entra en di§logo con las familias, pero con 

una modalidad argumentativa, no de imposici·n o traspasoò (Siede, 2015) 
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En tercer lugar, pensar en procesos y tiempos para transitar juntos construyendo di§logos que nos permitan 

aportar al Cuidado y Educaci·n digna y valiosa para los ni¶os/as. Y este proceso debe empezar por pensar 

estrategias que convoquen a los varones, pero tambi®n por pensar como el equipo recibe, aloja, hace habitable su 

espacio para lo diverso, lo distinto a mi o a nosotras. Y en esta l·gica, repensar que transmitimos cotidianamente 

a trav®s del lenguaje, ànos referimos s·lo a la madre o tenemos en cuenta a todos los integrantes familiares 

significativos del ni¶o/a?, evitando frases como ñeso es culpa de la mam§ò y transform§ndolas a postulados 

afirmativos que incluyan la figura del padre u otros referentes; por ejemplo: ñcontale a mam§ y a pap§ que hoy te 

gusto mucho comer tomateò.  

Otro aspecto a repensar en relaci·n al lenguaje, es que en muchos casos los mensajes y las actividades que 

elegimos transmitir a uno u otro, son muy diferentes; a las madres se nos hace ñm§s f§cilò pedirle lo que 

necesitamos y a los padres les contamos las cosas bellas que hacen sus hijos o hijas. Transformar estas pr§cticas 

implica ir paso a paso y establecer un di§logo permanente entre quienes y con quienes queremos cambiarlas. 

Para ello hay que moverse de los lugares seguros, de horarios establecidos, hay que hacerse m§s preguntas y 

dar lugar a m§s respuestas. Porque lo que necesitamos es aprender tambi®n a escuchar las razones del-los otros/as. 

Hemos transitado muchas veces el camino bien intencionado y equivocado de intentar ñtraspasarò a otros, las 

conclusiones de nuestras reflexiones, sin dar lugar a participar de ellas. Le hemos dado de regalo autitos a las 

ni¶as y mu¶ecas a los varones, hemos puesto pantalones rosados a los varones y nos hemos enojado porque las 

madres se molestan.  Hemos obviado que las negociaciones culturales requieren de di§logos y fortalezas, nos 

hemos olvidado que se pertenece a grupos sociales que tienen su propia historia de construcci·n cultural. Y 

muchas veces hemos olvidado nuestra propia historia vital, o la hemos confundido con la pr§ctica profesional. 

Tenemos que realizar el ejercicio de colocarnos en la realidad del otro y de la otra, tratando de entender también 

que no es fácil delegar tareas en los demás porque esto nos interpela en nuestro rol, ese que nos ha sido 
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históricamente asignado, pero a la vez transmitir que es necesario confiar en quienes nos rodean; para esto es un 

imperativo que los Centros Educativos brinden espacios de seguridad y confianza.  

As² como tambi®n, espacios de encuentro capaces de contribuir al restablecimiento de un entramado social 

entre pares adultos, solidario, igualitario y comprometido. Espacios donde poder confluir, participar y aportar 

desde un saber propio, como comunidad, familia, hombres, mujeres, ni¶os y ni¶as, donde ser protagonistas, 

habilitados tambi®n desde la palabra.  

Habilitando reuniones con las familias en torno a temas que las nucleen o sientan importantes, espacios de 

di§logo en intercambio entre adultos, planteados en forma democr§tica, donde cada uno pueda expresarse y 

aportar desde su saber (educadores, t®cnicos, padres, madres) y sin ni¶os/as, para no tener que estar dividiendo 

nuestra atenci·n entre las necesidades de los ni¶os/as y lo que estamos dialogando con otros adultos. Para eso 

podemos ofrecer propuestas atractivas para los ni¶os y ni¶as mientras, sus familias se re¼nen con otros pares, en 

simult§neo.  

Concluyendo 

Por m§s avanzado que sea el posicionamiento del Equipo, por m§s ñtalleres de g®neroò que se hagan con 

ñespecialistasò, sino hay procesos individuales y colectivos que implican revisar, pensar, sentir y hacer nuevas 

formas de relaci·n entre varones y mujeres desde que nacemos, no estaremos aportando a una educaci·n 

liberadora. 

Un curr²culum que subjetive y construya cultura, es un curriculum que se organiza en torno a 

experiencias que permiten la palabra educativa y el di§logo liberador; permitiendo que este di§logo ayude 

a deconstruir representaciones hegem·nicas que deshumanizan, para construir nuevas representaciones y 

sentidos (Bolton, P., 2013).  
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Por eso, es necesario y urgente poner en di§logo una mirada afectiva del mundo, que nos involucre a todos y a 

todas de igual forma, en el cuidado de la vida que crece, entre y con nosotros, que posibilite la creaci·n de nuevas 

pr§cticas en la reproducci·n de la vida.  
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PIP - Primera Infancia Primero  
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Resumen 

El desarrollo de la primera infancia resulta de gran importancia para el éxito a largo plazo de las familias y 

las comunidades, pensando en el desarrollo sustentable de un país. Durante este período, hay numerosos 

factores de riesgo tales como la pobreza, la malnutrición, y las prácticas de crianza inadecuadas, entre otras. 

Estos factores repercuten negativamente en el desarrollo infantil, la falta de intervenciones compensatorias en 

la primera infancia se convierte en un mecanismo de transmisión intergeneracional de pobreza e inequidad. 

Sin embargo, las experiencias en el mundo indican que existen soluciones posibles y que invertir en la primera 

infancia y en las familias puede ser beneficioso para las generaciones actuales y futuras.  

La Fundación Navarro Viola, ha desarrollado e implementa el programa PIP Primera Infancia Primero, 

iniciativa de acompañamiento a las familias en la crianza de los más pequeños a través de visitas domiciliarias 

con mujeres de la propia comunidad. Su objetivo es: ñFortalecer a las familias en su rol protag·nico en la 

crianza de niños y niñas de 0 a 5 a¶os desde un abordaje integral y comunitarioò y est§ dirigido a familias en 

situación de vulnerabilidad. 

                                                

1107 Fundación Navarro Viola. 
1108 Fundación Navarro Viola. 
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PIP ï Primera Infancia Primero  

Acompañando a las familias en la crianza de los más pequeños 

El desarrollo de la primera infancia resulta de gran importancia para el éxito a largo plazo de las familias y 

las comunidades, pensando en el desarrollo sustentable de un país. Durante este período, existen numerosos 

factores de riesgo tales como la pobreza, la malnutrición, las prácticas de crianza inadecuadas o no tener 

disponibilidad de asistir a centros de cuidado o educativos de buena calidad, son factores de riesgo 

interrelacionados que repercuten negativamente en el desarrollo infantil; y acarrean consecuencias sociales y 

económicas. La falta de intervenciones compensatorias en la primera infancia se convierte en un mecanismo 

de transmisión intergeneracional de pobreza e inequidad. Sin embargo, las experiencias en el mundo indican 

que existen soluciones posibles y que invertir en la primera infancia y en las familias puede ser beneficioso 

para las generaciones actuales y futuras.  

En Argentina, en la actualidad, existe una variada oferta de modalidades de atención a la primera infancia, 

generadas e implementadas por múltiples actores e instituciones: educativas públicas municipales, 

provinciales, privadas, comunitarias, centros de desarrollo infantil (CDI, CPI, EPI), programas de capacitación 

para padres con visitas domiciliarias y talleres que buscan potenciar la labor educativa de la familia. Esta gran 

variedad de modalidades permite atender con distintos enfoques diferentes intereses y necesidades tanto del 

niño como de las familias y de la comunidad.  

Para la primera infancia el nivel inicial es el primer escalón en la trayectoria escolar de los niños; y en las 

últimas décadas tuvo importantes cambios y avances que ubican a la Argentina entre los primeros puestos de 

cobertura en América Latina. A partir de la sanción de la Ley de Educación Nacional (26.206) se estableció la 

educación inicial como unidad pedagógica que comprende a los niños y niñas desde 45 días hasta los 5 años. 

En 2014 se amplió la obligatoriedad de asistencia a los 4 años (Ley 27.045) y se extendió el compromiso de 
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universalización de los servicios educativos para los niños y niñas de 3 años. Se estima que el 15% de los niños 

de entre 3 y 5 años de la Argentina no alcanzan el nivel de desarrollo esperable para su edad, siendo este rezago 

más pronunciado para los niños de hogares de menor nivel socioeconómico.  

La obligatoriedad del nivel generó un impacto en la expansión de la matrícula, que creció en un 24,2% en 

el período 2001-2013, con una matrícula nacional del 81,5 % en la sala de 4 años, y un 96,3% en la sala de 5 

años. Sin embargo, aún persiste el desafío de garantizar un mayor acceso en las salas de 3 y 4 años en todo el 

territorio priorizando los sectores sociales más desfavorecidos de la población. Al mismo tiempo a este desafío 

se le suma la necesidad imperiosa de crear espacios que atiendan a la primerísima infancia.  

La primerísima infancia, comprende el periodo que va desde la concepción, son los primeros 1000 días de 

vida y son cruciales para el futuro afectivo, intelectual, social, salud, construcción de la inteligencia y 

personalidad. Es un periodo crítico de gran plasticidad cerebral para el desarrollo de algunas funciones, donde 

también se forma el apego seguro con los padres o persona que los cuida.  

La Fundación Navarro Viola, es una organización social creada en el año 1973 por tres hermanas: María 

del Carmen, Sara Navarro Viola y Marta Navarro Viola de Herrera Vegas; quienes, en memoria de sus padres, 

Don Enrique Navarro Viola y María Francisca Ayarragaray, quisieron legar su patrimonio para dar continuidad 

a las obras de bien público que, con inteligencia y sensibilidad, realizaron a lo largo de sus vidas. A partir de 

su Fundación tuvieron como áreas de trabajo con la comunidad: la educación, la medicina social y la promoción 

de las personas mayores.   

Desde el año 2006, la Fundación tiene como prioridad a la Primera Infancia, acompañando procesos de 

construcción colectiva con poblaciones vulnerables. Y en esta línea ha desarrollado e implementado el 

programa PIP ï Primera Infancia Primero, iniciativa centrada en la familia con un enfoque comunitario.  
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Inicialmente, en este trabajo, se menciona la existencia de diversos tipos o modalidades de atención a la 

primera infancia y una de ellas es justamente el acompañamiento a las familias en la crianza de los más 

pequeños. Así es como el programa PIP ï Primera Infancia Primero propone como estrategia de abordaje las 

visitas domiciliarias en un periodo de veinte semanas. En estas visitas una referente de la comunidad actúa 

como facilitadora y realiza encuentros con las familias en sus hogares, la duración de cada visita es de una hora 

y su frecuencia es semanal. En ellas se busca entablar una relación de confianza mutua para motivar y repensar 

las prácticas de crianza. Los contenidos de este programa fueron trabajados con especialistas del nivel inicial 

quienes no solo pensaron en propuestas de calidad para los más pequeños sino también y fundamentalmente 

en los adultos que tienen a cargo la crianza y el cuidado en sus familias.  

Esta metodología radica en el acompañamiento a los adultos responsables de la crianza y cuidado de los 

pequeños del hogar (madre, padre, abuelos, etc.) y busca promover buenas prácticas de crianza. Promoviendo 

que los adultos puedan disfrutar de la crianza fortaleciendo así los vínculos, recibiendo información y 

herramientas sobre el desarrollo de los niños y buenas prácticas de crianza. Al respecto existe evidencia que 

señala que estos programas, centrados en la familia, aumentan el sentido de confianza y competencia de los 

padres respecto del papel que juegan en el desarrollo de sus hijos.  

El programa tiene como objetivo: fortalecer a las familias en su rol protagónico en la crianza de niños y 

niñas de 0 a 5 años desde un abordaje integral y comunitario. Su población destinataria son familias en situación 

de vulnerabilidad social y económica, y se da prioridad a participar a aquellas que no tienen acceso a jardines 

de infantes o centros de primera infancia. Cada familia participa del programa durante 20 semanas con todos 

aquellos niños y niñas de 0 a 5 años de su hogar. Y los objetivos específicos que se buscan alcanzar son:  

Brindar herramientas prácticas y conceptuales sobre la crianza, el cuidado de la salud y la educación de los 

niños y niñas, recuperando y revalorizando saberes propios de la cultura local.  
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Generar espacios de trabajo colaborativo, de participación, dialogo, reflexión e intercambio de saberes entre 

las familias, facilitadoras, educadores, profesionales de la salud y organizaciones comunitarias. 

Evaluar y sistematizar la información, generando evidencia sobre el impacto que puede tener un programa 

con estas características en la vida de los niños, niñas y sus familias. 

Los contenidos que se trabajan con las familias son: desarrollo infantil, juego, arte y expresión artística, 

narración y lectura de cuentos, música, expresión corporal, iniciación a la lectura, la escritura, y la matemática. 

Estos contenidos se dividen en tres etapas según las edades de los niños y niñas: 0 y 1 año, 2 y 3 años, 4 y 5 

años. Asimismo, se trabajan temas relacionados con los hábitos saludables: el cuidado de la salud y prevención, 

la nutrición, el descanso y límites.  

Las familias reciben semanalmente la visita de una facilitadora comunitaria quien acerca una guía con 

orientaciones sobre ñCrianza, cuidado y ense¶anzaò, este material contiene informaci·n y actividades prácticas 

para que las familias realicen con los niños y niñas semana a semana. 

Los propósitos de los contenidos de las guías son:  

Generar en las familias un clima de afecto y confianza que propicie la construcción de la identidad de los 

niños integrando y valorando sus culturas, sus lenguajes, sus historias personales, promoviendo al mismo 

tiempo la pertenencia a la comunidad local y nacional. 

Brindar oportunidades para acceder a diversas producciones culturales: música, danzas, literatura, 

narraciones, pintura, escultura, juegos y tradiciones. 
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Asimismo, cada cinco semanas se realiza un encuentro grupal coordinado por un profesional de la salud, de 

la propia comunidad, quien trabaja sobre la importancia de la ñCrianza y cuidados de la salud durante la primera 

infanciaò, temas que se materializan en tres gu²as. En estos encuentros se promueven el di§logo, la reflexi·n, 

el debate, el intercambio de saberes, la creatividad y el trabajo colaborativo y en red. 

Entendiendo que la salud y la crianza son el resultado de la suma de factores biológicos, emocionales, 

económicos y sociales; este eje busca promover en las familias un mayor cuidado en la primera infancia, 

incentivando un proceso de sensibilización; teniendo en cuenta los recursos disponibles y las oportunidades 

para resolverlos.  

Para que las familias puedan acompañar a los niños y niñas durante su crecimiento, resulta útil conocer 

pautas de crianza en cada una de las etapas del desarrollo infantil, ya que esto permite saber qué puede esperarse 

en los distintos momentos de la vida de un niño. Las guías son entregadas a cada familia, y son publicaciones 

que conformarán el acervo del hogar como material de consulta permanente.     

Por otra parte, cada niño recibe un kit de materiales, juegos, juguetes, música y libros de literatura infantil. 

Cada material fue especialmente seleccionado y pensado para que enriquezca las actividades propuestas. 

Además, los niños reciben tres libros de literatura infantil por edad. Este componente es muy trabajado con las 

familias y en muchos casos se ha logrado crear la primera biblioteca familiar.  

Para la implementación del programa en la comunidad son fundamentales las figuras de una coordinadora 

y facilitadoras comunitarias. Las mismas reciben capacitación constante y una guía orientadora donde se 

presenta el programa y se desarrollan temas vinculados a los derechos de la infancia, el trabajo comunitario y 

también se orienta y brindan herramientas concretas sobre el abordaje en las visitas domiciliarias. La empatía 

es la característica principal que se busca que tengan estas mujeres de la comunidad.  
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La Fundación Navarro Viola, ha implementado este programa en las provincias de Formosa (Las Lomitas, 

Villafañe, Formosa Capital) y en el Gran Buenos Aires en el partido de La Matanza, con un alcance inicial de 

250 familias. Al mismo tiempo se ha evaluado la implementación del programa y los logros de las familias.  

El programa se monitorea y evalúa en diferentes momentos a través de diversas estrategias que permiten 

valorar en forma integral los procesos y resultados:  

El coordinador local: es el responsable de implementar el proceso de monitoreo y evaluación en los 

momentos planificados en el programa. Organiza y asesora al equipo de facilitadoras.  

Las facilitadoras: son las responsables de aplicar las herramientas de monitoreo y evaluación suministradas 

por la coordinadora. Recolectan los datos con cada una de las familias y entrega la información a la 

coordinadora. 

Algunos testimonios de las familias que participaron del programa afirman que: 

¶ ñUno empieza a sentirse ni¶o tambi®n, aprend² a jugar para jugar con mis hijos.ò 

¶ ñComo madre, aprend² a compartir momentos, dedicarle m§s tiempo, apagamos la tele y 

cantamos, hacemos juguetes.ò 

¶ ñEst§n m§s atentos, son ellos los que me traen los libros para leer.ò 

¶ ñLa maestra dice que en el jard²n est§ mejor, participa, dibuja y escribe su nombre.ò 

¶ ñEmpec® a entender el porqu® de lo que hace mi beb®.  Ahora dejo que se ensucie al comer. Y 

se sienta a la mesa con nosotros.ò  

 

Algunos aspectos positivos que se evidenciaron de las encuestas a las familias: 
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¶ Fortalecimiento del vínculo y la comunicación intrafamiliar, a través del incentivo del trabajo 

colectivo. 

¶ Fortalecimiento del rol parental. Fomento de una actitud más responsable.  

¶ Concientización respecto de la importancia del juego y la lectura. 

¶ Reconocimiento del tiempo y espacio de juego, tanto por parte de los niños como de los adultos. 

¶ Motivación al cumplimiento de rutinas y horarios. 

¶ Interés en conocer acerca de las etapas de crecimiento de los niños.  

¶ Valoración de los materiales suministrados por el programa (Guías, libros, juguetes y 

materiales) 

¶ Aporte al desarrollo del proceso de la alfabetización. 

¶ Mayor autonomía y aumento de las capacidades comunicacionales y expresivas de los niños. 

 

La sustentabilidad de este programa se logra a través de la capacidad instalada que queda en cada localidad 

con el apoyo y compromiso de los Municipios y Organizaciones sociales. El enfoque comunitario de esta 

iniciativa contribuye a crear una nueva mirada social sobre la primera infancia y fomenta la articulación entre 

las organizaciones sociales y los actores de la comunidad, así como con el sistema de salud y educativo, 

conformando una red local y regional que perdura en el tiempo. 

A medida que la iniciativa se expanda, se podrá trabajar en la conformación de la Red Primera Infancia 

Primero, donde los participantes del programa de diferentes localidades compartan desafíos, aprendizajes y 

metas comunes. Son muchos los desafíos que PIP nos sigue presentando, pero creemos firmemente en la 

importancia de fortalecer a las familias en la crianza de sus hijos. 
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Resumen 

Los Fogones Musicales son un espacio de encuentro con la música latinoamericana de la comunidad 

educativa donde todos/as aprendemos de todos/as. Nos proponemos acercarnos a las producciones musicales 

latinoamericanas poco difundidas a través de la particular manera de aprender, sentir y hacer de los niños/as 

pequeños/as. Concebimos a los niños/as como actores sociales, capaces de dar continuidad y transformar la 

cultura y al Centro Educativo como espacio cultural, que se propone ofrecer oportunidades que potencien la 

creatividad, la imaginación, el pensamiento y la sensibilidad social, cultural, estética. 

Fundamentación 

                                                

1109 CAPI (Centro de Atenciòn a la Primera Infancia) Los Teritos ï Regional Oeste. Montevideo. INAU (Instituto del Niño y 

Adolescente del Uruguay) 
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Desde que el niño nace está inmerso en un mundo de sonidos, en la interacción con otros comienza a 

satisfacer su necesidad de percibir impresiones, descubrir la cualidad de los objetos y del entorno, actuar 

sobre ellos. A medida que el niño crece va construyendo diversas formas de expresión, a través de distintos 

lenguajes, las oportunidades que su entorno social le ofrezca le permitirán apropiarse del patrimonio 

histórico-cultural, disfrutarlo y enriquecerlo. 

La sociedad de la globalización transmite como universales las formas de vida y consumo propias de los 

países económicamente poderosos, también a través de la música y otras expresiones artísticas. Los 

músicos uruguayos y Latinoamericanos se difunden escasamente en los medios de comunicación masivos a 

los que acceden los niños pequeños. Desde nuestra perspectiva planteamos los ñFogones Musicalesò con un 

enfoque integral del proceso educativo, que atienda la dimensión emocional, cognitiva y social de los sujetos 

y sobre todo con la finalidad de que los niños, descubran el placer de disfrutar de las expresiones artísticas de 

su ñlugar en el mundoò. Tomamos las palabras de Chango Spasiuk, ñla música hay que saborearlaò, cuando 

se refiere a que muchas veces desde la enseñanza se tiende a conceptualizar los contenidos de la música 

pensando en el resultado que provoca en los niños, pero no dando lugar a profundizar la sensibilidad. 

Pensamos el Centro como un espacio cultural, entendiendo la Cultura en sentido amplio, como toda 

creación humana que una comunidad construye para dar respuesta a sus necesidades y que se transforma 

constantemente en la interacción entre los hombres y mujeres. Lo que aprenden los niños/as en la primera 

infancia es ñun curriculum culturalò (Rogoff, B, 1993). Desde el aprender a caminar, a escuchar música, 

cantar, saludarse, respetar al otro, compartir, comunicar, expresar afecto, jugar en grupos, usar diferentes 

utensilios o herramientas para pintar, recortar, usar los cubiertos, los juguetes, son situaciones creadas por los 

educadores con la intencionalidad de potenciar, problematizar, convocar a la actividad a los niños/as capaces 

de construir nuevos aprendizajes. (Sotto, A.; Violante, R., 2005). 

Cuando hablamos de juego en la propuesta educativa estamos también hablando de la creación de un 
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espacio compartido, de comunicación, de ínter subjetividad (adulto-niño, niño-niño). Estamos hablando del 

conjunto de decisiones que los educadores toman, en relación a la organización de tiempos, espacios, objetos 

que ofrecen variadas oportunidades favorables para que los niños jueguen. La centralidad del juego en el caso 

de los niños/as pequeños significa que hablemos de necesidad, derecho, interacción social, participación, 

placer. La actitud de los adultos es clave para sostener los ñdi§logos l¼dicosò que trascienden las propuestas 

de juegos tradicionales en los Centros Educativos para la primera infancia. Tomamos en cuenta las 

consideraciones de Patricia Sarlé quien sostiene que en lo educativo instalar y sostener verdaderos ñdi§logos 

l¼dicosò, implica: disponibilidad corporal, afectiva y mental, observación y escucha atenta de las acciones, 

los gestos y las palabras de los niños, respeto por los tiempos de los niños, por la cultura lúdica, y por las 

características particulares de cada uno de ellos, placer y gozo por compartir con los niños el desarrollo de los 

juegos. 

Contextualización  

Los Fogones Musicales se desarrollan desde el año 2013 en el Centro de Atención a la Primera Infancia 

(CAPI) y Ludoteca Los Teritos. Está ubicado en el barrio del Cerro de Montevideo, atiende un promedio 

de 70 niños entre 3 meses y 3 años diariamente y 30 niños y adolescentes entre 4 y 15 años en su espacio de 

Ludoteca. El Centro ñLos Teritosò es un espacio socio-educativo estatal, cuyo objetivo principal es contribuir 

a mejorar la calidad de vida de los sujetos que integran esta comunidad educativa, en el plano de su desarrollo 

y en la construcción de sus aprendizajes. Adherimos a una concepción de comunidad educativa que ubica 

a sus integrantes (niños, niñas, educadores, familias) como: sujetos de derechos, sujetos de aprendizajes, 

sujetos participantes. 
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Los fogones musicales del centro los teritos 

Objetivos generales 

Que los niños conozcan, disfruten y se apropien de las canciones de músicos uruguayos y 

latinoamericanos poco difundidos en los medios de comunicación masivos y que hayan realizado aportes 

valiosos a la cultura uruguaya y latinoamericana. 

Difundir en las familias y la comunidad los aportes a la cultura de los músicos seleccionados. 

Objetivos específicos 

Conocer, participar y disfrutar de fiestas, manifestaciones artísticas, costumbres de su familia, barrio, 

ciudad, país, continente. 

Favorecer la posibilidad de representar y evocar aspectos de la realidad vividos o imaginados y 

expresarlos a través de diferentes lenguajes. 

Organización y desarrollo de la propuesta  

La actividad está dirigida a todos los niños del Centro, se desarrolla 1 vez a la semana, con una duración 

aproximada de 45 minutos o 1 hora. Los participantes se ubican sentados en ronda alrededor del Fogón para 

dar inicio a la actividad. Todas las actividades se inician con una pequeña narración sostenida con imágenes 

de presentación del músico autor de la canción. Se invita a los niños a escuchar la canción interpretada por 

un compañero con la guitarra. Todos la cantamos. Se realizan materiales audiovisuales sobre la canción y 

álbumes con la letra para compartir con las familias. Se arma una muestra-escenografía del autor y la 

canción. 



 

 

4340 

Antecedentes 

La primera etapa de este proyecto se llevó adelante de mayo a noviembre de 2013. Para cada mes se 

seleccionó un músico uruguayo que ha aportado a la cultura e identidad popular y que tienen escasa 

difusión, especialmente entre los niños, por aquella creencia de que los niños solo pueden escuchar ñm¼sica 

para ni¶osò. 

Fogones 2014. Al andar se hacen Fogones... la observación, la evaluación y la transformación  

En tanto los Fogones se desarrollan vamos configurando nuevas proyecciones. Pensar en los niños pequeños 

no sólo como testigos, sino como protagonistas de su tiempo y realidad nos desafió a re-pensar este proyecto 

con nuevos componentes. Los Fogones empezaron a hacerle lugar a la vida real, a los acontecimientos que 

conmueven, movilizan, interpelan a una comunidad. Retomamos el proyecto incluyendo algunas nuevas 

líneas de trabajo que creíamos necesario profundizar: la participación de las familias y de la comunidad. En 

Marzo-Abril -Mayo avanzamos en la idea: los niños/as pequeños testigos y protagonistas de la sociedad en 

que viven. La sociedad uruguaya se vio conmovida en ese período por la Discusión de la ley de 

Responsabilidad Penal Empresarial, promovida por el sindicato de los trabajadores de la construcción. Miles 

de trabajadores serían testigos y protagonistas que su esfuerzo colectivo tenía un sentido ético profundo: la 

defensa de la vida como derecho fundamental. Esta ley era aprobada porque los trabajadores organizados 

hicieron aquello que Ignacio Ellacuría (Jesuita salvadoreño) decía en relación a la defensa de los derechos 

humanos: 

Hacerse cargo de la realidad, es decir, conocerla real y vivencialmente, sufrirla visceralmente, para así poder 

descubrirla intelectualmente. Encargarse de la realidad, o sea, asumir la tarea de transformarla, poniendo la 

inteligencia al servicio de la praxis; Cargar con la realidad, aceptando la responsabilidad ética de la función 

intelectual y la dureza de esta confrontación. 
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Esta realidad nos planteaba unas cuantas preguntas y algún desaf²oé àC·mo habían vivido, sentido, 

escuchado estos acontecimientos las familias del Centro? ¿Cuántos padres trabajan en la construcción? 

¿Cuántos lo hacen en marcos de informalidad, sin garantías, soportando las peores condiciones de trabajo? 

¿Que escuchaban y veían los niños en casa, frente a la televisión sobre esto? ¿Nuestra tarea no está 

estrechamente vinculada al cuidado de la vida? ¿Sería esta una oportunidad para poner en práctica aquello 

que se cita en el Programa de Primera Infancia?: ñuna mirada de niños y niñas integrados a una cultura 

local y del país, lo que supone una ética de la práctica, con espacios que ofrezcan la oportunidad de 

convertirse en Escuelas de la comprensión humanaò 

En el largo proceso de conquistar niveles de autonomía, el ser humano aprende desde que nace y allí 

también está el centro de nuestra tarea, a reconocerse a sí mismo y a sentirse reconocido por otros, a confiar 

en sí mismo y en los otros, a ser cuidado y recibir afecto, a cuidar de otros y dar afecto, reconocer objetos o 

situaciones peligrosas. En la Primera infancia esto lo hace a través de las acciones cotidianas y lúdicas. Estos 

primeros aprendizajes si son significativos en la vida del niño, serán una ñhuellaò en los futuros hombres y 

mujeres que seguramente deberán y podrán ñencargarse de la realidadò que les toque vivir.  Entonces, 

armamos un fogón para aprender a cuidar la vida (como nos estaban enseñando los trabajadores de la 

construcción) 

El aporte de los niños pequeños a la comunidad  

En el año 2014 se instala una línea de trabajo que hace mayor énfasis en la apertura del Fogón hacia 

otros actores de la comunidad y amigos. Se realizan Fogones con niños y equipos de otros Centros de 

Primera Infancia, se incorpora la propuesta: ñLos Teritos le canta al barrioò. Esta última se realiza en 3 

oportunidades: en julio celebrando el día de los padres con una caminata cantada hasta la plaza; en setiembre 

haciendo ñserenatasò en las casas de los vecinos y en noviembre con una intervención y Fogón en la 

Plaza en el día de la no violencia (25 de noviembre). Estas propuestas pretenden también colocar a los niños 
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pequeños en un lugar de sujetos que no sólo necesitan de otros, sino que también aportan a su comunidad, 

desde su particular manera de participar, de aportar al barrio alegría. 

Fogones temáticos - 2015  

Encontrándose el Centro en obras de remodelación, con un movimiento inusual que invadía la 

cotidianeidad de los niños, se toma esta presencia de los trabajadores de la construcción como hilo conductor 

del Proyecto anual. Fogones de los Trabajadores: Las canciones seleccionadas fueron: ñAlba¶ilò de Jorge 

Lazzarof y ñLas hormiguitasò de Daniel Viglietti.  Además, se incorpora a las familias, que se encontraban 

en el período de integración al Centro, a las actividades de los Fogones de las Mujeres, en una experiencia 

altamente significativa para niños y familias que culmina con un fogón con las mamás cantando ñMar²a, mar²aò 

(de Milton Nascimento). Esta propuesta incluye una reflexión acerca del lugar y rol de las mujeres en la 

sociedad. 

En abril se realizan fogones vinculados a la literatura infantil, con la canción y libro ñPensamiento de 

caracolò, de Gustavo Pena. En junio se plantean dos temas: el derecho de los niños a no ser explotados 

económicamente (día de lucha contra el trabajo infantil) con la canción ñEl Pulguitaò de Tabaré Etcheverry y 

el derecho a disfrutar de un medio ambiente saludable (canción de Manu Chao). En agosto se celebran los 

Fogones de los estudiantes, y se realizan actividades con adolescentes. En setiembre se retoma el tema de 

género a través de canciones y libro de Violeta Parra. En noviembre se realizan los fogones preparatorios del 

campamento de los grupos de 3 años, basados en cuentos de Eduardo Galeano. El año 2015 tiene además la 

apuesta a la creatividad del equipo y varias de las canciones son compuestas por integrantes del mismo, así 

surgen: ñLa cumbia de los Teritosò, ñLa Internacional Infantilò. 

Los Fogones en 2016: cantar con otros y para otros  

Profundizamos dos líneas de trabajo: la creatividad del Equipo y el cantar con otros y para otros. 
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Comenzamos los fogones en el mes de febrero, mes del carnaval surge ñLa descacharradaò -casi murga-, 

con la finalidad de concientizar a los niños y las familias de cuidarnos del dengue. Cantamos en el barrio 

e hicimos ñnuestro primer tabladoò cantando para familias y niños en otro CAPI. En el mes de Marzo 

creamosñMujer bonita es la que luchaò, canción homenaje a todas nosotras y por supuesto, para las madres, 

abuelas, amigas. En Abril plantamos y cantamos con Estudiantes de Jardinería y con músicos invitados ñEl 

Cuarteto del Amorò. En Mayo cantamos a los trabajadores del barrio y recordamos a Alfredo Zitarrosa, 

con bailarín invitado para incorporar a nuestro espacio la danza como expresión artística popular. En 

junio se encienden las Fogatas de San Juan, la memoria y los abuelos/as y en Julio cantamos con amigos de 

otros Centros de Primera Infancia y como todos los Agostos recordamos a los estudiantes cantando, creando 

nuevas canciones y recibiendo a estudiantes de Secundaria. Llegados los primeros calores de la primavera 

salimos a dar serenatas a los vecinos y junto con ñEl Cuarteto del Amorò le cantamos a los niños/as de los 

centros de Primera Infancia vecinos. 

Conclusiones-proyecciones 2017-2018  

Pretendemos documentar en forma audiovisual esta experiencia para compartirla y para revisarla y para 

hacer visible que se pueden hacer propuestas educativas serias y cuidadas desde un Centro Estatal, donde 

uno de los valores más importante signifique que es público, ñPorque el valor de lo público es que pertenece 

a todos, que nos une en comunidadò (Rodríguez; MA; Puertas, MC. 2016). 

Los Fogones, en estos 5 años se han convertido en nuestro sello identitario, ha sido una experiencia de 

ñsensibilidad art²sticaò, vivida, narrada por todos quienes hemos participado: niños/as y adultos, una 

oportunidad para construir con otros, compartir experiencias, ideas, mejorar la calidad de las propuestas, y 

sobre todo nos ha dado la posibilidad de disfrutar de lo que hacemos junto a los niños/as, de ser o de 

convertirnos cada vez más en ñprofesionales de la bellezaò, al decir de Karin Ritcher, ñpensar en una 

pedagogía del entonamiento, entrar en tono, con el otro, con el entorno, con lo vital..ò en eso estamos, 
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buscando el tono. 
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La trayectoria docente como narrativa de experiencias 

 

STELLA MARY FIGUEROA 1110 

Resumen 

En la búsqueda de la narrativa de mi experiencia docente he comprendido que  en realidad nunca sabemos 

cuánto dejamos en nuestros alumnos y que  el tiempo nos da la oportunidad de nuevos encuentros rescatando 

así nuestra experiencia.  

Acumulamos un  conocimiento personal que conlleva una cultura del trabajo de la enseñanza y que 

constituye el  ñhabitus profesionalò. Harf (2018).  El registro de mi trayectoria docente me  ha permitido 

visualizar mi proceso desarrollado en el  nivel inicial originado desde una práctica basada en un marco teórico 

con las concepciones vigentes de la época y el  compromiso político y social con la educación. 

Desarrollo de la ponencia  

El objetivo de esta ponencia es realizar una narrativa de mi trayectoria docente que pueda impactar en las 

políticas educativas de mí provincia Neuquén, Argentina, para que se reconozcan los saberes de los docentes 
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que ya están fuera del sistema educativo y se logre articular este saber con la formación continua de docentes 

noveles. 

Se espera lograr resultados positivos una vez que se conozca esta ponencia en el ámbito educativo  para 

lograr una mesa de trabajo conjunto con las actuales autoridades y los docentes que se puedan convocar de 

cada nivel  educativo. 

Los miedos. Iniciar la profesión docente genera miedos y esto es lógico porque impera la incertidumbre, 

este término, incertidumbre, hace referencia a la duda en la toma de decisiones, proceso mediante el cual se 

realiza una elección entre diferentes opciones o formas posibles para resolver situaciones en la vida en 

diferentes contextos. (Wikipedia, 2018)  

En mi experiencia inicial me enfrenté al miedo y tuve que resolver en un día mi orientación vocacional, lo 

intangible del miedo generó seguridad en la elección y no me equivoqué. Educar fue y será mi elección. 

Afortunadamente con el tiempo descubrí que el miedo es parte de la profesión y del acto de educar. En cada 

clase, en cada acción pedagógica nos precede el miedo, porque sabemos que vamos a enfrentar una nueva 

situación, con nuevos y expectantes alumnos y alumnas.  (Savater, 1997) dice: 

Valor de educar en el doble sentido de la palabra ñvalorò; quiero decir que la educaci·n es valiosa y 

válida, pero tambi®n que es un acto de coraje, un paso al frente de la valent²a humanaéLo malo es que todos 

tenemos miedos y recelos, sentimos desánimo e impotencia y por eso la profesión de maestro es la tarea más 

sujeta a quiebras psicológicas, a depresiones, a desalentada fatiga acompañada por la sensación de sufrir 

abandono en una sociedad exigente pero desorientada. (p.19) 

A la palabra miedo o temor se la define como: una emoción primaria caracterizada por una intensa sensación 

de peligro real o supuesto, presente, futuro o pasado y además el miedo está relacionado con la ansiedad. 

(Wikipedia, 2018) 
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Entonces, el miedo es desde mi punto de vista, hasta necesario en el acto de educar, la profesión exige esta 

emoción porque de ella deriva luego la pasión, otra emoción más placentera que permite imprimir en cada 

educando nuestro sello personal, nuestra impronta y da la seguridad de que pasamos y dejamos algo en la vida 

de los alumnos que nos tocaron en suerte, no solo contenidos, los que obviamente son importantes, sino la 

presencia permanente de quien enseñó esos contenidos con esfuerzos  para que redunden en aprendizajes 

significativos .  

Y en este inicio de enseñar, los esfuerzos fueron muchos, poblar ese escenario con sillas y mesas fue una 

animosa tarea de madres que me acompañaron hasta lograr todo el equipamiento didáctico que los niños y 

niñas requerían, aún hoy permanece en la salita el mástil de esa época. Braylovsky,   (Comunicación personal, 

Abril, 21 de 2018) afirma: 

 Cuantos son los esfuerzos que tiene que hacer un maestro para convertir aquello que ofrecen los sistemas 

de enseñanza, en buenas relaciones de enseñanza. En los modos de leer las infancias como sujetos de derecho, 

mirando precisamente los lugares en los que los derechos son vulnerados.  

La expresión máxima del miedo es el terror.  Sobre este aspecto dice Savater (1997). Cada época tiene sus 

terrores. Suelen ser los fantasmas que se merecen... Es así, que como docentes siempre afrontamos temores 

que son parte de los fantasmas que se proyectan en el sistema educativo. En Argentina vemos con  terror como 

se presenta un proyecto de reducción, de recorte y precarización que propone cerrar todos los Institutos de 

Formación Docente de la ciudad de Buenos Aires, para crear una ñuniversidad que formar²a a los futuros 

docentesò. Fantasmas que pueden nacionalizarse. As² tambi®n, sucede con la anulaci·n de programas de 

formación continua y situada para los docentes, que se destruyen porque fueron obra de otros gobiernos, sin 

importar el impacto que tuvieron en los maestros y en las escuelas. 
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Y tambi®n vemos a los docentes iniciar constantes planteos de ñluchaò con medidas de fuerzas extremas, 

defendiendo la educación pública desde una tensa calma, desde una dulce amargura, desde los eternos claro 

oscuros que rodean a los sueldos de los maestros. 

Maestros en estado combativo y taxativo, familias desesperadas porque sus hijos no están recibiendo la 

educación que merecen y niños y niñas rehenes de los desencuentros de maestros y Estado. En este escenario 

es preciso re inventar modos de encuentro con prudencia y empatía. Siguiendo este razonamiento un experto 

como (Tatián, s,f)  expresa:  

Hay un trayecto biográfico de todos nosotros que sin duda incide en la manera en que nos representamos 

las cosas. Entonces a mí me parece que hay una pregunta que es muy importante para esta escuela, y en 

general para este país y para la vida, y es ¿cómo imaginar instituciones que son máquinas de reproducir 

desigualdades evitables?, desigualdades que no son naturales sino que tienen un origen social.  

Por lo tanto,  lo que importa en esta situación es recuperar viejos esquemas y mandatos registrados en las 

historias de tantos docentes que hicieron posible la escuela Argentina en general  y Neuquina en particular, 

para recrear el objetivo primordial de la educación que es el bien común. Y este pensamiento lo validan Tedesco 

y Zacarias (2011).cuando enuncian: 

Actualmente, dado el contexto de consolidación de consenso acerca de la educación como derecho humano 

y de su rol clave en el desarrollo de la sociedad, en particular en la construcción de sociedades más justas e 

igualitarias, la idea de Sarmiento adquiere plena vigencia. La lectura actual de Sarmiento  permite apreciar 

la necesidad de recuperar una tradición de pensamiento holístico, de visión sistémica de los problemas 

sociales y educativos.  

Como visionario Sarmiento no solo pensó en la educación primaria sino que también lo hizo con la 

educación inicial que tenía como objetivos pedagógicos la socialización primaria y el aprestamiento para la 
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ñpresentaci·nò a la escolarizaci·n posterior. Reafirmando las ideas sarmientinas y valorando el nivel inicial   

Tedesco (2011) dice: 

Es necesario rescatar la idea de la educación inicial como clave para el desarrollo posterior de la 

personalidad y como factor básico de equidad social. Hoy, transcurrida una década del siglo XXI, esta 

estrategia de acción educativa es señalada como una de las variables diferenciales en los casos de países que 

obtienen los mejores resultados en la evaluación del aprendizaje tanto en calidad como en equidad educativa. 

Prosiguiendo en la temática, confieso que en todo mi accionar como maestra jardinera he buscado los 

orígenes de la enseñanza, analizar qué y cómo debía enseñar, observar, ver y mirar. Cómo y porqué aprenden 

nuestros niños y niñas es fundamental y para eso la docente debe también conocer las matrices fundacionales 

de la educación en general y de la educación inicial en particular. Y además conocer los mandatos 

fundacionales de la institución. Mucho me alegraba cuando visitaba el Jardín de Infantes N° 15 de Cutral Có 

del que soy Directora fundadora y veía trabajar a las docentes con el mismo ímpetu que lo hacíamos cuando 

iniciamos el trayecto de esa institución. 

En conclusión, respecto de este tema, se puede comprobar que los registros de la trayectoria docente son 

elementos fundamentales en todo momento y sobre todo en coyunturas situacionales de crisis. 

Historias de vida de docentes y directivos. Aunque existen diferencias entre relato e historia de vida, una 

clave de la historia de vida es la posibilidad de poner en relación la biografía particular con la gran historia. 

Sin embargo, ambas nos permiten comprender las prácticas, las ideas, los movimientos de un actor, a partir de 

la relaci·n con la que  ñha sidoò, es decir, conect§ndolo con su pasado en el que re-construyen las escenas y 

experiencias y sus significados, que hoy lo hacen ser lo que es. La diferencia que he tratado de desarrollar en 

esta ponencia es precisamente no solo hacer un relato de vida meramente autobiográfico sino que he analizado 

mi historia de vida docente tratando de relevar además, las articulaciones entre las biografías particulares y la 
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historia  de la educación Argentina en general y en particular del nivel inicial, y como mencioné en el resumen 

con una acción racional basada en el diálogo y en la posibilidad de avanzar en procesos de concientización y 

compromiso social y político. 

Como he dicho en el resumen de esta ponencia, siempre me pregunté ¿qué hice con aquella primera 

promoción de niños y niñas de 5 años? 

Ahora puedo decir que cumplí con la misión que  como educadora infantil me correspondía; transmitir lo 

que sabía, al respecto encuentro un texto que afirma lo que digo y me valida en el interrogante que me 

angustiaba. ñLa ense¶anza de un maestro puede ser valorada como trabajo de la transmisi·n en una mirada 

retrospectivaò. (Ratero 2007). 

Ser maestro es algo que trasciende la vocación porque es una elección de vida y en esa elección también 

aparecen los niños y niñas, yo elegí esos pequeños y pequeñas que por muchos años fueron mi responsabilidad. 

ñEs el alumno quien nombra y reconoce  a su  maestroò. Pero lo hace retrospectivamente, es decir que antes 

hubo un gesto, un ofrecimiento. Una enseñanza que dejó su seña.  Porque se ofrece a otro no solo un saber, 

sino la posibilidad de sentirse capturado en la propia inquietud de aprender de quien enseña. Vale la pena 

entonces enseñar- mostrar nuestra relación al saber/no saber, ese deseo de conocer y dar a conocer el mundo.  

De allí el deseo de durar, porque sabemos de la propia finitud. Enseñamos porque sabemos de olvidos y de 

muerte. Tal vez para mantener la pregunta por la educación como continuidad de lo humano en el mundo. 

Introduciendo la temporalidad en el mismo corazón de la enseñanza. Entre lo viejo y lo nuevo, entre pasado y 

futuro, o ese tiempo que ha sido y un tiempo que ya no será mío. Ratero (2007).  

Entonces, al introducir la temporalidad en la enseñanza dejamos la retrospectiva para dar paso a la 

prospectiva. Transmitimos cuando enseñamos para generar seres libres y cuando se trata de la infancia debemos 

además protegerla, cuidarla del mundo de los adultos, es necesario que los niños crezcan sanos y en paz, sin 
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agobios, con sus tiempos que no son los nuestros y  en sus espacios. Es preciso delinear los espacios y los 

tiempos de la infancia con amor y con consistencia, en los tiempos que vivimos de tanta fluidez cuidar a los 

niños y niñas significa simplemente respetar sus mundos, sus ideas y sus necesidades.  

Citar también implica un encuentro con el otro, entonces me re encuentro con  Skliar (2016) cuando habla 

de la siguiente manera:  

¿Educar no supone nuestras presencias en el presente? Mi percepción sería: hacer durar la infancia todo 

el tiempo que fuera posible, justamente para sustraerla de ese mundo que solo piensa de un modo capitalista. 

Prefiero una infancia que aún cree en la necesidad de ficción y de invención. Prefiero una infancia que 

permanezca en estado de infancia. Prefiero la prueba que nos ofrece la infancia, que una infancia a punto de 

ser reprobada. 

En mi caso particular, fui reprobada en un examen concursando para Directora de Nivel Inicial porque 

defendía al igual que Skliar a una ñinfancia que permanezca en estado de infanciaò. Pasaron muchos años y 

a¼n resuena en mis o²dos la menci·n del jurado cuando me dice si àsolo pensaba en ñobritas de t²teresò para 

los ni¶os? éY s²ésigo pensando que es mejor una obra de t²teres que ni¶os expuestos a adultos desorientados. 

Registrando experiencia. Definitivamente registrar nuestra experiencia es más importante de lo que se 

puede pensar. La trayectoria siempre se mira desde el lado de los alumnos y si pensamos en la trayectoria de 

los docentes podemos establecer una relación de experiencia  única. Los maestros existimos porque tenemos 

alumnos y alumnas  y ellos se constituyen en tales porque se ofrecen para el acto de aprender lo que sus 

maestros les enseñan. Esta relación se establece en un tiempo que al quedar registrado  permite transmitir a las 

nuevas generaciones de maestros la posibilidad de pensar un: 

Porvenir diferente, hay un pasaje del pasado al presente y luego al futuro.  
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Si uno no transmite construye desheredados, transmitir es llegar al otro por las huellas de los ancestros ahí 

donde el tiempo las borró. Educar es un Kairos, una decisión política es no expropiarles el Kairos a las futuras 

generaciones. (Frigerio, s.f.) 

Para concluir, debo reconocer que esta ponencia es el primer paso para iniciar el desafío de pretender que 

se reconozca políticamente en mi provincia la trayectoria de los docentes que simplemente son y fueron 

maestros, que transitaron  escuelas, que limpiaron narices, que alimentaron pancitas y cabezas, que hicieron 

posible la razón de ser maestros. 

A lo mejor, se pueda reconocer en cada una de las maestras y maestros que pasamos y dejamos huella, la 

necesidad de que seamos las voces para despertar en  las actuales y futuras generaciones de educadores la 

pasión que nos caracterizó en nuestras trayectorias para que puedan interpelar los legados teóricos y 

convertirlos en discurso vivo, presente, actual y futuro. 
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La Educación para niñas menores de tres años1111 en CABA. Cartografía de un 

archipiélago caótico 

MARCELA PÉREZ BLANCO1112 

 

Resumen 

La ponencia presentará parte de los resultados de mi tesis de doctorado1113 sobre ñPol²ticas p¼blicas y 

significaciones cotidianas en torno a la educaci·n de lxs ni¶xs menores de tres a¶os en la CABAò, uno de 

cuyos objetivos es describir dichas políticas públicas y su evolución. En el transcurso del trabajo de campo se 

han examinado documentos oficiales y entrevistado a informantes clave. De acuerdo a estos datos considero 

que el estado actual de la educaci·n para lxs ni¶xs m§s peque¶xs constituye un ñarchipi®lago ca·ticoò. 

Contexto 

La Ciudad Autónoma de Buenos Aires (CABA) es, e históricamente ha sido, la jurisdicción más rica de la 

República Argentina. Sus indicadores sociales siempre se han encontrado entre los mejores del país. Desde 

hace aproximadamente cincuenta años su población, de menos tres millones de habitantes, no aumenta 

                                                

1111 En Argentina la educación para la primera infancia es denominada Nivel Inicial y está organizada en dos ciclos: el primero, 

denominado Jardín Maternal, atiende a lxs niñxs desde los 45 días hasta los dos años. El segundo, Jardín de Infantes, a lxs niñxs de 

tres a cinco años. En este trabajo se considera el primer ciclo. 
1112 ISFD CABA- UNTREF, UNLA, UNSAM, marceperezblanco@yahoo.com.ar. 

1113 Doctorado InterUniversitario Universidades Nacionales de Lanús, Tres de Febrero y San Martín. Directora: Dra. Graciela 

Batallán 

mailto:marceperezblanco@yahoo.com.ar
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significativamente1114 y atraviesa un proceso de envejecimiento. Ha sido pionera en el país (y posiblemente en 

la región) en la creación de jardines de infantes y en la expansión e institucionalización del nivel inicial. Desde 

1996 su Constitución establece la obligación estatal de garantizar la educación desde los 45 días de vida. En 

este contexto se podría predecir que la oferta de oportunidades educativas para las niñas de tres años fuera 

suficiente, adecuada e integrada. Sin embargo, desde hace varios años el conflicto por la falta de vacantes se 

presenta con regularidad al inicio de cada ciclo escolar y alcanza dimensiones dramáticas1115; periódicamente 

acceden a los medios masivos denuncias por tratos inadecuados sufridos por las niñas en las instituciones que 

no son más que el emergente de que las mismas funcionan sin asistencia técnica, acompañamiento pedagógico, 

capacitación docente y recursos económicos necesarios. Por último, los establecimientos destinados a niñas 

menores de tres años funcionan como conglomerados segmentados, dependientes de multitud de organismos 

estatales en todos los niveles: ministerios, direcciones generales, programas. Con regulaciones entre vagas e 

ineficaces. Todo esto constituye lo que hemos denominado un ñarchipi®lago ca·ticoò que nos hemos propuesto 

cartografiar.         

Configuraci·n del ñarchipi®lagoò. 

De acuerdo a un informe realizado en 2013 por la Gerencia Operativa de Investigación y Estadística 

dependiente del Gobierno, en la CABA para lxs niñxs menores de tres años existían catorce tipos distintos de 

establecimientos, funcionalmente dependientes de tres direcciones, tres ñGerencias Operativasò, cinco 

Direcciones Generales, tres Subsecretarías y dos Ministerios1116. El Gráfico 1 presenta esquemáticamente la 

                                                

1114 En la Ciudad viven 102.190 niños en edad de asistir al Jardín Maternal. 
1115 Los reclamos individuales y las acciones colectivas (festivales, marchas, etc.) llegan a los medios masivos habitualmente. No 

son raras las presentaciones judiciales contra el Estado de parte de familias afectadas. 
1116 Esto considerando únicamente las instituciones para niñxs menores de tres años, se consideramos toda la franja etaria 

correspondiente al Nivel Inicial e incluimos los jardines de infantes tendríamos que agregar los Ministerios de Cultura y Salud y el 

Ministerio de Gobierno del Gobierno Nacional. 
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disposición administrativa formal de este conglomerado institucional. La intención es que la presentación 

gráfica constituya una descripción más clara de la dispersión funcional1117 que domina este campo pero muestra 

todos los tipos de establecimientos como si sus magnitudes fueran iguales y esto no es así. La Tabla 1 contiene 

el aspecto cuantitativo. El Gráfico 2 muestra los datos correspondientes a la Columna 3, representa en forma 

proporcional las dimensiones de los sectores que hemos ponderado. La oferta se distribuye aproximadamente 

en tres tercios similares y se encuentra extremadamente privatizada. Más de dos tercios (cerca del 70%) 

pertenece a gestión privada y los Institutos Educativo-Asistenciales predominan por sobre los Incorporados a 

la Enseñanza Oficial. El tercio restante -estatal- está distribuido aproximadamente por mitades entre 

instituciones dependientes del Ministerio de Educación y las dependientes del Ministerio de Desarrollo 

Humano. Dentro de la oferta ñestatalò 1118 la ñislaò de los Centros de Primera Infancia (CPI) que son 

instituciones de gestión asociada entre el Estado y organizaciones de la sociedad civil cuyo funcionamiento 

describiremos m§s adelante tiene un tama¶o similar a la ñislaò de los establecimientos estatales pertenecientes 

al Sistema Estatal Común1119 (SEC). (Escuelas Infantiles, Jardines Maternales y salas maternales en Escuelas 

Normales Superiores e Institutos Superiores de Formación Docente). El SEC constituye el 9,7% y los CPI el 

9,5%. Si a esto le agregamos los establecimientos correspondientes al Programa Primera Infancia (4,2%) 

vemos que el 13,7% de la oferta ñestatalò no es tal estrictamente considerada. Lo cual concluye en que la oferta 

totalmente estatal y plenamente educativa es muy restringida. No suscribimos aquí la dicotomía entre 

asistencialismo y educación ni pensamos que la dependencia formal administrativa determine en sí misma el 

                                                

1117 Esta característica de aislamiento en que coexisten cada uno de estos conglomerados de establecimientos es lo que la metáfora 

de  ñislasò pretende sugerir.  
1118 Mantenemos el entrecomillado para enfatizar el carácter relativo de esta condición por cuanto está contaminada de 

participación privada. 
1119 Esta oferta puede estar levemente subestimada en estos datos porque hay salas de dos años funcionando en jardines de infantes 

que no están consignadas aquí. 
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carácter del proyecto pedagógico de una institución. Pero sí consideramos que este dibujo simboliza y 

representa el estado actual y una historia de decisiones políticas que es necesario interrogar y entender.  

Hecha la descripción formal y el análisis cuantitativo pasaremos a describir algunas particularidades de 

ciertos ñislotesò particularmente hostiles a los derechos educativos de las niñas. Dentro de la gestión privada 

es importante señalar la diferencia entre los dos Tipos de establecimientos que coexisten. Los Institutos 

Incorporados a la Enseñanza Oficial (IIEO) funcionan dentro de las normas regulares que la ciudad establece 

para todas las instituciones que brindan educaci·n privada. Las ñInstituciones Educativo-Asistencialesò (IEA) 

están regidas por la Ley N° 621 sancionada en 2001, que es una normativa ad hoc que solo alcanza a 

instituciones que brindan educación no obligatoria1120. De acuerdo a estas reglas en las IIEO el régimen laboral 

docente es similar al de los que se desempeñan en establecimientos estatales. Hay algunas diferencias muy 

significativas desde el punto de vista de los trabajadores de la educación1121 pero se les reconoce algunos 

derechos básicos que hace a la condición docente. En cambio, las maestras que se desempeñan en las IEA 

trabajan bajo condiciones indeterminadas, dependiendo de las condiciones que ofrezcan o puedan negociar 

colectiva o individualmente en cada establecimiento y no tienen un encuadramiento legal y por lo tanto sindical 

definido. En la Argentina que tiene una potente tradición sindical este hecho se considera en sí mismo negativo 

pero además hay perjuicios concretos. No tienen garantizados los mínimos salariales que los sindicatos 

docentes hayan acordado con las autoridades. Esta desventaja, con la importancia que tiene, no es la más grave 

ya que la patronal puede pagarlo aunque la legislación no la obligue a ello. El más decisivo es otro que va más 

all§ de la voluntad del propietario y consiste en que el Estado no reconoce oficialmente como ñantig¿edad 

docenteò el tiempo trabajado en estos centros1122 y esto opera en contra de las posibilidades de conseguir otro 

                                                

1120 Hay que señalar que en el momento de sanción de la Ley en Argentina era obligatoria la sala de cinco años. En 2014 se 

sancionó la obligatoriedad de la sala de cuatro. 
1121 Estas diferencias son fundamentalmente el modo de acceso, la estabilidad y la carrera de ascenso. 
1122 En CABA para la asignación de puestos laborales docentes rige un sistema de puntaje que, entre otros ítems, incluye el de 

ñantig¿edad docenteò. 
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trabajo. Estas que podrían parecer preocupaciones exclusivamente corporativas, son circunstancias que afectan 

directamente las condiciones educativas que vivencian las niñas. Las maestras trabajan en estas instituciones 

cuando están recién recibidas o no encuentran otra opción, pero la mayoría en cuanto pueden emigran a 

instituciones de gestión estatal o incorporadas a la enseñanza oficial. Esto provoca una alta rotación del 

personal1123 con las previsibles consecuencias: inestabilidad en los vínculos afectivos de las niñas con la 

docente a cargo y dificultad para asentar un proyecto pedagógico. Sugestivamente la Directora General de 

Educación de Gestión Privada reconoció1124 que la alta rotación del personal se debe a la ambivalencia de la 

Ley 621 que simultáneamente establece la obligatoriedad del título docente y el no reconocimiento de la 

condición de tal. En cambio, la Gerenta Operativa del área lo atribuía a las características personales. Respecto 

a la oferta ñestatalò es fundamental examinar las diferencias entre las dos ñislasò que hemos designado como 

de Gestión Asociada, uno dependiente del Ministerio de Educación y el otro del de Desarrollo Humano. El 

primero, llamado ñPrograma Primera Infanciaò en realidad en s² mismo constituye la reuni·n de una mir²ada 

de instituciones de origen, características y funcionamientos disímiles. Las más notables son las salas 

vespertinas para hijas de estudiantes secundarias y los Jardines de Infantes Comunitarios (JIC). Las primeras 

son de gestión puramente estatal y los segundos sí son de gestión asociada. El convenio de asociación determina 

que la organización social provee el espacio físico y el Estado afronta los costos de personal. Si bien en un 

principio estas contrataciones eran precarias, en la actualidad los docentes están reconocidos por el Estatuto 

del Docente, es decir que están protegidos por la ley que regula las condiciones laborales de las docentes. El 

segundo ïcon una denominación prácticamente igual- se rige por normas distintas que marcan una diferencia 

crucial. El Estado en lugar de abonar los sueldos docentes le paga a la entidad propietaria una suma per cápita 

por cada niña, desentendiéndose totalmente de la contratación de las docentes. El empleador no es el Estado 

sino la organización social. Los inconvenientes que produce esta situación ya han sido señalados en varios 

                                                

1123 Informado por Gerenta Operativa de Instituciones Educativo-Asistencial y Directora General de Educación de Gestión 

Privada en entrevista con la autora el 27/12/14. 
1124 Entrevista Personal 27/12/2012. 
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estudios realizados. En una entrevista con la Gerenta Operativa correspondiente intentó eludir este aspecto y 

cuando se lo planteé eludió profundizar y lo dio por zanjado rápidamente con una respuesta formal. Como es 

claro, esta diferencia en la forma de financiamiento no es menor. 

Cambia radicalmente la lógica de funcionamiento de las instituciones. En los CPI se instaló una lógica 

mercantil que tiende a precarizar las condiciones laborales docentes y a hacinar las niñas. La perversidad de 

este esquema se ve acentuado porque externamente las instituciones tienen identificaciones oficiales y para la 

comunidad educativa parecen establecimientos estatales. Los controles estatales son totalmente lábiles y no es 

infrecuente que el personal no tenga título ni formación docente alguna. Este dispositivo ha sido el elegido por 

la actual gestión (que gobierna la Ciudad desde fines de 20071125) para afrontar la expansión de la oferta que 

la demanda social y legal1126 le impuso. Por último, vale señalar que todas las instituciones de gestión asociada 

están destinadas a niñas de sectores pobres1127. Los CPI tienen formalmente un procedimiento de selección por 

puntajes de vulnerabilidad, constituyendo as² un paradojal sistema de ñselectividad socialò al rev®s que confina 

a las niñas a reductos de pobres desde la primerísima infancia.  Los JIC no lo tienen oficializado y sistematizado 

pero en los hechos funciona así. Kantor y Kaufmann (2008) realizaron un amplio estudio de los JIC en CABA 

y la provincia de Buenos Aires y reportan que la coordinadora de uno de los establecimientos les comentó que 

les han pedido a familias ñno-vulnerablesò que para el a¶o pr·ximo busquen otra instituci·n porque estas son 

para ñni¶os pobresò. Solo nos resta se¶alar que los JIC son de las instituciones pertenecientes al Ministerio de 

Educación, las únicas que están escindidas de las áreas que se encargan de la educación común (Ver Gráfico 

                                                

1125 Del Partido ñPropuesta Republicanaò. Popularmente conocido como ñPROò y parte principal de la Alianza ñCambiemosò 

que actualmente ocupa el gobierno nacional y el de la provincia más poblada del país (Buenos Aires). 
1126 En 2008, luego de realizadas todas las apelaciones posibles, labró un Acta Acuerdo con la Asociación Civil por la Igualdad 

y la Justicia (ACIJ) para dar por terminado un juicio iniciado por la ONG durante la gestión anterior. 
1127 Preferimos utilizar este t®rmino en lugar del oficial ñvulnerablesò porque coincidimos con Mar²a Rosa Torres en que ñes uno 

de esos términos modernos que oculta una serie de innombrables: injusticia, desigualdad, inequidad, discriminación, violación de 

derechos elementesò. Y ñpone en un mismo sacoò a sectores diversos entre los que se encuentran lxs ni¶xs pobres.  
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1). Esto refuerza aún más la existencia oficial de un circuito de educación para pobres. Cabe aclarar que esto 

se debe a una decisión de la gestión macrista1128 ya que originariamente estos establecimientos, que son parte 

de un ñPrograma de Fortalecimiento de las Iniciativas de la Sociedad Civilò creado en 2002 por una gesti·n 

diferente, se encontraban incluidos dentro de la Dirección de Educación Inicial que conduce la educación 

común.  

Nuestro trabajo se propuso la modesta meta de presentar una cartografía, es decir una descripción del 

panorama actual de la educación para las niñas menores de tres años institucionalizadas. Hasta aquí hemos 

presentado una vista ña®reaò panor§mica de un ñarchipi®lago ca·ticoò. Dijimos m§s arriba que esta postal 

simboliza y representa el estado actual configurado entre otras cosas por una historia de decisiones políticas 

que produjeron ñcapas geol·gicasò de regulaciones, instituciones y circuitos que fueron sedimentando y 

constituyen la condición de posibilidad de la construcción de una oferta democrática integralmente respetuosa 

de las derechos de las niñas.  Pero contar esa historia será quizás tarea para la próxima Bienal.Gráfico 1.  

                                                

1128 Por Mauricio Macri, líder del PRO y Jefe de Gobierno de CABA en el momento que se refiere. 
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Tabla 1. Composición oferta por tipo establecimiento 

 

 

                                                

1129 Cantidad de establecimientos que pertenece a cada uno de los Tipos. 
1130 Participación porcentual de cada tipo de establecimiento. 
1131 Porcentajes correspondientes a los agrupamientos de tipos de establecimientos más significativos. 
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Escuelas Normales Superiores 7 1 

Institutos Superiores Formación Docente 2 0,3 

Escuelas Especiales 1 0,2 

0,9 Escuela Domiciliaria 2 0,3 

Escuela Hospitalaria 3 0,4 

Asociad

a 
Primera Infancia 30 4,2 4,2 

Privado 

Institutos Educativos Incorporados Enseñanza 

Oficial 
236 

32,

5 
69,

8 

Institutos Educativo-Asistenciales 271 
37,

3 

Desarroll

o Humano y 

Habitat  

Estatal 

Centros Acción Familiar 7 1 

6,2 Juegotecas Barriales 19 2,6 

Centros Desarrollo Infantil 19 2,6 
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Gráfico 2. Composición de la oferta por tipo establecimiento   

 

                                                

1132 Este dato corresponde a diciembre de 2016. Es posible que en este momento haya más pero es el último dato oficial disponible. 

Asociad

a 
Centros Primera Infancia 

69

1132 
9,5 9,5 

Total 727 100 100 

Fuente: Elaboración Propia 

en base a datos oficiales1. 
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Configuración del maestro Bonaventuriano 

 

DIANA MARCELA BONILLA BRAVO 1133 

STEPHANY GONZÁLEZ IBARRA 1134 

 

 

Resumen 

Mucho se habla sobre los ñmaestrosò, sus responsabilidades, deberes y su quehacer, pero pocas veces se 

detiene a observar cómo realmente se está desarrollando su configuración para cumplir la labor que se les está 

demandando. Al detenerse este aspecto, es importante reconocer que los ñmaestrosò forman una red de 

relaciones, pero esta red a su vez contiene subredes por el hecho de que cada maestro se configura según unos 

factores determinantes para dicho proceso de manera individual. 

La red de relaciones es un conjunto de fuerzas que regulan o controlan las relaciones y comportamientos de 

las personas. 

El niño va a la escuela para entrar en esa red de relaciones y el objetivo de ir a la escuela no solo es a 

aprender cosas, sino a eso que nosotros llamamos socialización, que es aprender a comunicarse y relacionarse 

con el otro, aprender a vestirse solo, a cepillarse, a comer, reconocer que existen horarios y demás cosas por el 

estilo. 

                                                

1133 Diana Marcela Bonilla Bravo, dmbonilla96@gmail.com  
1134 Stephany González Ibarra, s_g_i@hotmail.com  

mailto:dmbonilla96@gmail.com
mailto:s_g_i@hotmail.com
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El niño entra en esa red de relaciones y va avanzando, y allí aparecen trabajos en grupo que le permite 

desarrollar algunas habilidades y competencias, para tomar decisiones en grupo, no creerse más que los demás, 

etc. Esto produce un sujeto, el cual est§ definido como ñsujetado aéò, sujetado a esa red de relaciones, es 

decir, que no es un ser del todo libre, porque hay una red de relaciones que los está regulando permanentemente. 

Eso lo llamamos subjetividad, pero queda un algo en el individuo que no es totalmente sujetado y allí aparece 

la subjetivación y aquí es donde el individuo se hace cargo de sí mismo. Eso, en lo que respecta al estudiante 

que permanece en el aula de clase. 

En cuanto a la configuración de los profesionales que ejercen la función de educar, específicamente, en 

educación infantil, se complementa con las prácticas pedagógicas que realizan, configurando así un tipo de 

profesional, pero esto no quiere decir que por el hecho de que los estudiantes matriculen las mismas asignaturas 

que se encuentran dentro de la malla curricular del programa y realicen las prácticas con el mismo énfasis y/o 

en las mismas instituciones se configura un profesional homogéneo, por lo contrario, se encuentra una 

heterogeneidad de profesionales debido a que cada uno se  constituye a partir de sus experiencias, su 

personalidad, su interés, su vocación, su ética y su compromiso frente a su quehacer. Es decir, que el estatuto 

ontológico (entendido como la naturalidad del profesional que ejerce la función de educar) no es homogéneo. 

No se forma un profesional que ejerce la función de educar, sino que este estatuto ontológico depende de 

múltiples factores internos y externos del profesional, permitiendo la existencia de múltiples estatutos 

ontológicos.  

Por lo tanto, se puede decir de dichas variables que influyen en la elección de la carrera, pero una vez en el 

transcurso de los semestres acompañados con las prácticas pedagógicas, las y los estudiantes van adquiriendo 

una posición con base en los factores que predominaron en cada uno, lo cual se ve reflejado en la planeación 

y las intervenciones que realizan en cada uno de los sitios de práctica.  
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A pesar de todo el recorrido que les permite a los estudiantes adquirir una posible postura frente al quehacer 

pedagógico, es posible que una vez ejerciendo su profesión se vean presionadas por el sistema educativo que 

en algunas ocasiones puede ser contradictorio a lo que se le apostó durante su proceso de formación. 

Objetivo general 

Describir cómo se configura el estatuto ontológico de maestro en estudiantes de la Licenciatura en 

Educación Infantil a partir de las bases teóricas y de las prácticas pedagógicas promovidas en la facultad de 

educación de la universidad de San Buenaventura Cali. 

Objetivos específicos 

Caracterizar al maestro en formación de la Licenciatura en Educación Infantil y sus prácticas pedagógicas 

de la universidad de San Buenaventura Cali. 

Identificar el núcleo de fundamentación (bases teóricas) del programa. 

Identificar las incidencias de las prácticas pedagógicas en la configuración del maestro en formación de la 

Licenciatura en Educación Infantil de la universidad de San Buenaventura Cali.  

Identificar los factores que influyen en la configuración del maestro en formación de la Licenciatura en 

Educación Infantil de la universidad de San Buenaventura Cali.   
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Resultados 

 Reconociendo que esta investigación aún se encuentra en proceso de elaboración, hasta la fecha los 

resultados no se han analizado y enteramente tabulados, por tal motivo se presenta únicamente los instrumentos 

diseñados para adquirir respuestas y terminar de darle cumplimiento a los objetivos establecidos. 

Instrumento para maestros del programa. 
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Instrumento para maestras en formación 
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Impacto en la política. Podría tener un alto impacto en las políticas públicas en tanto permite tener otros 

referentes que soporten procesos de largo plazo de dignificación de los maestros a través de mejores salarios, 

mejores posibilidades de acceso a educación y cualificación, y mejores condiciones para el desarrollo de su 

labor. Todo ello puede y debe estar soportado en políticas públicas serias y no solo ser actos aislados y 

esporádicos de los gobiernos de turno. 

Metodología 

Por las caracter²sticas de este estudio, se utiliza la metodolog²a de ñauto etnograf²aò conociéndola como un 

ñm®todo de investigaci·n social que se sustenta en la idea de que el investigador, en situaci·n de pertenencia 

al contexto social que va a investigar, es a su vez, un actor del mismo.ò De esta manera, como autoras e 

investigadoras en este trabajo se ahonda desde nuestra experiencia ya que somos participantes activas y de 

igual manera se abarca los demás participantes del mismo contexto. 

Población objeto de estudio 

La investigación define como su población de estudio a los maestros en formación de la Licenciatura en 

Educación Infantil de la Universidad de San Buenaventura Cali, específicamente, los maestros en formación 

que se encuentran en los dos últimos semestres (octavo y noveno). 

Por otra parte, en esta población se encuentran los maestros que hacen parte de la formación de la población 

anteriormente mencionada. 

Pertinencia social. La pertinencia social se evidencia en la formación de educadores pues aborda un tema 

sensible y es el relacionado con la subjetividad de dichos educadores (maestros). El tema de configuración de 

dichos maestros adquieren mayor relevancia social sobre todo en el marco del actual gobierno que en su plan 

de desarrollo propuso (en pasado pues ya está llegando a su cierre) convertir a Colombia en la más educada de 










































































































































































































































