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Prologue

This report of a truly collaborative inquiry makes fascinating reading. Con-
ducted by faculty members of three universities in Cali, Colombia, it bridges
developmental and educational psychology to explore a phenomenon of growing
practical import and great theoretical significance: the fact that today more than
ever before very small children are passing a good part of their formative years
in formal institutions, institutions which must of necessity aim to accomplish
both caregiving and educational functions — and whether or not they do, or
can, succeed in this aim is in a sense the central question on the table.

The authors’ research project recognized and responded to a growing global
trend, namely that child rearing is becoming a preocupation and a responsibility
of the state. Institutions that are being created are dedicated to the ‘education’
of very young children: babies, infants, and toddlers. Accordingly, such children
pass many hours away from their families in these institutional settings, either
private or, more often, public.

This is the new social space that the authors undertook to investigate. Given
the importance attributed by psychologists and psychiatrists to the social and
emotional links between very young children and their family caregivers, it
is important to ask what the consequences might be when professionals take
over at least part of the responsibility for care and education. This question has
been asked about early childhood, with studies generally showing that daycare
for children aged 3 to 5 or 6, assuming that it meets at least minimal quality
standards, has no detremental effects on children’s development and may offer
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valuable experience of interaction with peers. The authors have recognized the
importance of asking the same question about babies, infants, and toddlers.

Such institutions amount to a new setting for research on young children’s
development, which has generally focused on relations and interactions within
the family. Many important questions arise. What are the consequences of the
institutionalization of the important psychological developments that take place
in the first years of life? What is different about caregiving when it occurs outside
the home, undertaken by people who are not family members, not parents or
relatives of the child? Recent research has taught us that families and cultural
groups differ in their practices, expectations, and values for the very young: do
these coordinate with institutional practices? And what exactly do we expect of
the adult professionals who are in a real sense assuming parental caregiving roles?

The investigation reported in this book explored principally the last of these
questions, though I anticipate that the authors will not neglect the other ques-
tions in their future work. Using an innovative and collaborative methodology
they sought to understand the formation of professionals who dedicate them-
selves to fostering the development of very young children.

[t is worthwhile pausing to consider the degree to which these are key years in
any child’s life. Not because there are neurological changes that are unique to the
first few years of life: although this claim is often made, there is little empirical
evidence to support it, and important neurological changes seem to occur at
every age. No, these years are key because of the psychological achievements
that are typically realized during this time. The authors are to be congratula-
ted for appreciating the importance that the social interactions and emotional
involvements of very young children have for the very formation of the child,
the creation of his or her agency and subjectivity. We know that infants and
toddlers are building an embodied intelligence, an embodied understanding of
the world in which they live. This is of course a social world, and their earliest
practical understanding comes to include a recognition of themselves, albeit
simple, as entities, and as actors, within their family and community. Emotional
involvements in these early years are often conceptualized in terms of attach-
ment theory, but there is a real sense in which ‘attachment’ becomes possible
only when a degree of differentiation has first taken place between child and
caregivers, especially the mother. The one-year-old child has only begun to
differentiate, to gain a sense of self as separate from other people.

The authors refer to this process as the constitution of psychic life, and as
humanization, and these strike me as very apt characterizations. And now
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this complex psychological process with its crucial accomplishments is being
displaced to an institutional setting.

The state’s involvement in education has often placed emphasis on knowledge
and cognitive skills. More recently the ambit has expanded to include the socio-
emotional, but this too is frequently viewed as a matter of ‘competences.” One
has to wonder how many governmental agencies around the world grasp the
subtleties of psychological development in the first years of life, and whether
State preparation of professionals to work with these youngest children is ade-
quate to the tasks that will inevitably confront them.

The authors approached these issues with an interesting and innovative
methodology. They undertook a form of participatory action research, with a
group of childcare workers, teachers, in and around the city of Cali. In regular
meetings over a four-month period, totaling 90 hours, they engaged in free dis-
cussions and viewed videos of everyday practical activity in their institutional
settings.

These professionals turned out to be very aware of the tensions, indeed con-
tradictions, inherent in the fact that very young children need not only to be
educated but also to be cared for. They spoke very clearly to the researchers of
their growing appreciation that a kind of education modeled on schooling was
not appropriate, or possible, for children who are so young.

The authors found that there were diverse trajectories of formation among
these professionals. Some were from university undergraduate programs in early
education, while others were madres comunitarias, whose formal education
consisted of technical studies. Paradoxically, many of the university educated
professionals had come to feel that their theoretical and disciplinary knowled-
ge was insufficient to enable them to make sense of their place as educators
with babies and very small children. In fact, they voiced the concern that this
academic knowledge could become an obstacle to identifying the needs of the
children in their charge. A particular case of this, and in my view a very im-
portant one, was the difficulty they described in knowing how to relate to the
children’s parents and families, and how to respond to their diverse caretaking
practices and values.

Those professionals who had been madres comunitarias, on the other hand,
who one might have anticipated would feel legitimate in the eyes of the com-
munity, in fact felt devalued due to their lack of professional qualifications and
the absence of academic validation.
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In these extended conversations between reseachers and professionals a clash
between the maternal role and that of teacher, and the distinction often drawn
between caregiving and education, and the different value attributed to each,
became evident in not only in words but also in emotions and feelings. In addi-
tion, clashes among state policy and regulations, institutional guidelines, and
the demands and possibilities of everyday practice were voiced as uncertainty
and conflict.

The authors emphasize the preocupying fact that institutional practices have
become tools for the normalization and discipline of very young children’s sub-
jectivities. They emphasize the importance of the corporality of institutional
life, both for children and for adults. The State is in effect operating in profound
ways on its youngest citizens through projects ostensibly concerned with hygene,
with physical education, and with the rhythms and routines of everyday life.

This leads to the suggestion that there is a need to think about institutional
ways of functioning that allow young children to experience sensitive, playful
physical encounters, and that favor possibilities for a creative corporality, rather
than one that is solely disciplined.

The authors also recommend that universities play a different role in the forma-
tion of professional identity on the part of these professional carers. If caring for
and trying to educate young children is, in very general terms, the crucial work
of forming human beings, then the education and training of the professionals
who are expected to perform such work should make visible these aspects of
their responsibilities. The authors propose that what will be necessary are:

“educadoras que puedan permitirse que el despliegue de habilidades propias a
la parentalidad intuitiva y que se posicionen como sujetos de saber para poder
construir criterios propios desde los cuales emerjan los sentidos para llevar a
cabo las modificaciones en sus prdcticas cuando sea necesario”

[“Educators who can afford the deployment of their own intuitive parenting
skills and position themselves as subjects of knowledge in order to be able to
construct their own criteria from which the senses emerge to carry out modi-
fications in their practices when necessary”

|This is, then, a thought-provoking and timely report, one which one hope
will lead to reflection on the part both of government officials and academic
researchers, and hopefully a dialog between the two. I recommend it highly.

Martin John Packer



Prélogo

Este informe de un verdadero trabajo colaborativo es fascinante de leer. Con-
ducido por miembros de tres universidades de Cali, Colombia, tiende un puente
entre la psicologia del desarrollo y la psicologia educativa para explorar un fené-
meno de creciente importancia practica y de gran significado tedrico: el hecho
de que actualmente —y més que nunca—, los nifios mas pequefios est4n pasando
buena parte de sus afios de formacién en instituciones formales que deben, por
necesidad, cumplir con funciones de cuidado y educativas. Si pueden o no ser
exitosos en este objetivo es, en cierto sentido, la pregunta central.

El proyecto de investigacién de las autoras reconocié y respondié a una ten-
dencia mundial: el hecho de que la crianza de los nifios se esta tornando en
una preocupacion y una responsabilidad del Estado. Las instituciones que estan
siendo creadas, estan dedicadas a la “educacién” de los nifios mas pequefios:
bebés, lactantes y caminantes.

Este es el nuevo espacio social que las autoras se comprometieron investigat.
Dada la importancia atribuida por psicélogos y psiquiatras a los lazos emocio-
nales y sociales entre los nifios mas pequefios y los cuidadores de sus familias,
es primordial preguntarse cudles podrian ser las consecuencias cuando los
profesionales se hacen cargo de buena parte del cuidado y la educacién. Esta
pregunta ha sido hecha en relacién con la infancia temprana, mediante estudios
que generalmente muestran que el cuidado para nifios entre los tres y los seis
afios en instituciones (si se asume que cumplen con estdndares minimos de
calidad), no tiene efectos negativos en el desarrollo de los nifios; por el contra-
rio, puede ofrecer valiosas experiencias de interaccién con pares. Las autoras
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han reconocido la importancia de hacer la misma pregunta en relacién con los
bebés, los lactantes y los caminantes.

Tales instituciones se configuran como un nuevo entorno de investigacién aso-
ciado al desarrollo de los nifios més pequefios, ya que por lo general el foco ha
estado puesto en las relaciones e interacciones de estos nifios con sus familias.
Emergen, entonces, preguntas como (cuéles son las consecuencias de la institu-
cionalizacién sobre los desarrollos psicoldgicos que tienen lugar en el primer afio
de vida? {Qué es diferente en el cuidado cuando est4 a cargo de profesionales
que no son los padres ni los familiares? Investigaciones recientes han demostrado
que las familias y los grupos culturales difieren en sus practicas, expectativas
y valores cuando de los nifios més pequefios se trata. {Se coordinan estas con
las précticas institucionales? {Qué se espera exactamente de los profesionales
adultos que en un sentido real asumen el papel de cuidadores parentales?

La investigacién reportada en este libro exploré principalmente la dltima de
estas preguntas, aunque estoy seguro de que las autoras no negaran las otras
preguntas en sus trabajos futuros. Usando una metodologia innovadora y co-
laborativa, buscaron comprender la formacién de profesionales que se dedican
al desarrollo de nifios pequefios.

Vale la pena detenerse para considerar el grado de importancia que estos afios
significan para la vida de cualquier nifio. Y en este sentido no me refiero a los
cambios neuroldgicos tinicos que ocurren en el primer afio de vida, pues aunque
esta declaracion es citada a menudo, hay poca evidencia para soportarla ya que
estos ocurren en cada edad. Aludo a que estos afios son claves por los desarrollos
psicoldgicos que se presentan durante este tiempo y las autoras deben sentirse
orgullosas por darse cuenta de la importancia que las interacciones sociales y los
involucramientos emocionales revisten en la formacién del nifio, la creacién de
su agenciamiento y su subjetividad. Sabemos que los lactantes y los caminantes
estructuran una inteligencia y una comprensién corporizadas del mundo en el
que viven —un mundo, por supuesto, social-y su comprension practica incluye
un reconocimiento de si (aunque simple) como entidades y actores que desempe-
fian un papel en sus familias y comunidades. Los involucramientos emocionales
en estos afios tempranos son, a menudo, conceptualizados en términos de la
teoria del apego; sin embargo, el apego se torna posible solo cuando un grado
de diferenciacién ha tomado lugar entre el nifio y sus cuidadores, especialmente
su madre. En el primer afio de vida, el nifio comienza a diferenciarse para ganar
un sentido de sf como alguien separado de los demas.

Las autoras se refieren a este proceso como la constitucién de la vida psiquica y
como humanizacion, caracterizaciones, en mi opinién, muy valederas. Ahora,
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este complejo proceso psicolégico y sus conquistas cruciales estan siendo des-
plazados hacia un contexto institucional.

La concepcién del Estado acerca de la educacion ha puesto a menudo su énfasis
en el conocimiento y las habilidades cognitivas. Sin embargo, el &mbito se ha
expandido hasta abarcar lo socioemocional, todo lo cual se ha puntualizado como
competencias. Se tendrfa que indagar acerca de cuéntas agencias gubernamenta-
les alrededor del mundo perciben las sutilezas del desarrollo psicolégico durante
el primer afio de vida y si la preparacién que el Estado hace de los profesionales
que trabajan con nifios es adecuada en relacién con las tareas que afrontaran.

Es de anotar que las autoras se aproximan a estos asuntos con una metodologia
interesante e innovadora mediante una forma de investigacién-accién con un
grupo de trabajadoras y educadoras de nivel maternal de la ciudad de Cali. En
reuniones regulares que duraron alrededor de cuatro meses y un total de noventa
horas, las investigadoras se involucraron con las maestras en discusiones libres
y observaron varios videos relacionados con actividades pricticas cotidianas en
sus entornos institucionales.

Las profesionales fueron conscientes de las tensiones y contradicciones inhe-
rentes al hecho de que los nifios no solo necesitan ser educados sino también
cuidados. Hablaron claramente a las investigadoras acerca de su creciente
preocupaciéon de que una educaciéon modelada por la escolarizacién no era
apropiada para los nifios mas pequefios.

Por otro lado, las autoras encontraron diversas trayectorias de formacién en
estas profesionales. Algunas provenian de programas universitarios de pregrado
en educacion inicial y otras eran madres comunitarias, cuya educacién formal
consistia en estudios técnicos. Paraddjicamente, muchas de las primeras lle-
garon a sentir que su conocimiento tedrico y disciplinar era insuficiente para
permitirles dar sentido a su lugar como educadoras de bebés y nifios pequefios.
De hecho, dieron voz a la preocupacién de que este conocimiento académico
puede tornarse en un obsticulo cuando de identificar las necesidades de los
nifios se trata. Un caso particular —y desde mi punto de vista, uno de los mas
importantes— fue la dificultad de relacionarse con los padres y las familias de los
nifios y cémo responder a sus diversas practicas de cuidado y valores.

Por su parte, las madres comunitarias, que uno supondria se sienten legitimas
a los ojos de la comunidad, de hecho se sentian desvalorizadas dada su falta de
cualificacién profesional y de validaciéon académica.

En estas conversaciones entre las investigadoras y las profesionales se hizo
evidente un conflicto no solo verbal sino también emocional, entre el papel
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maternal y el de una educadora y entre cuidado y educacion y el diferente
valor atribuido a cada uno. Adicionalmente, se hicieron notorias las tensiones
provenientes de las discrepancias entre la politica puablica y las regulaciones,
los lineamientos institucionales y las demandas y posibilidades de la practica
cotidiana.

Las autoras enfatizaron el hecho preocupante de que las practicas institucionales
se han tornado en herramientas de normalizacién y disciplinamiento para la
subjetividad de los mas pequefios, al tiempo que enfatizan la importancia de la
corporalidad de la vida institucional para los nifios y los adultos. En efecto, el
Estado opera de manera profunda en sus ciudadanos mas jévenes por medio de
proyectos dirigidos ostensiblemente hacia la higiene y la educacion fisica, con
los ritmos y rutinas de la vida cotidiana.

Lo anterior lleva a la necesidad de pensar acerca de las formas institucionales y
su funcionamiento, que permiten a los nifios experimentar encuentros fisicos,
sensibles y ltddicos que amplien las posibilidades para una corporalidad creativa
en lugar de una meramente disciplinar.

Igualmente, las autoras recomiendan que las universidades desempefien un
papel distinto en la formacién de la identidad de los profesionales de estas
carreras. Si cuidar y educar nifios pequefios es, en términos generales, formar
seres humanos, entonces la educacion y la formacion de los profesionales que
se espera lleven a cabo tal trabajo, deben hacer visibles estos aspectos de sus
responsabilidades. En este sentido, las autoras proponen

(...) educadoras que puedan permitirse el despliegue de habilidades propias
a la parentalidad intuitiva y se posicionen como sujetos de saber para poder
construir criterios propios desde los cuales emerjan los sentidos para llevar a
cabo las modificaciones en sus prdcticas cuando sea necesario.

Es este, entonces, un informe oportuno y provocador para el pensamiento. Uno
que se espera lleve a la reflexién a los representantes gubernamentales y a los
investigadores académicos; y ojal4, a un didlogo entre ambos. Lo recomiendo
bastante.

Martin John Packer
Traduccién: Vivian Ospina Tascon



Introduccidén

Este libro surge en el marco del proyecto de investigacion “La formacién de
agentes educativos y el cuidado de nifios en los primeros 18 meses de la vida.
Una propuesta centrada en la subjetivacion”, llevado a cabo por la Universidad
de San Buenaventura Cali, la Universidad Icesi y la Universidad del Valle. El
proyecto se sitGa en la frontera entre los campos de estudio sobre las infancias
y la formacién docente. Parte del reconocimiento de los cambios en el orden
social, cultural y familiar contemporaneos y de los nuevos escenarios en los
cuales los nifios pequefios estdn comenzando a constituir sus posibilidades de
subjetivacion: las instituciones educativas.

La disciplina psicoldgica, el psicoandlisis y la psicologia del desarrollo han
estudiado tradicionalmente formas en que los bebés construyen procesos psi-
colégicos fundamentales para su identidad humana a partir de intercambios
intersubjetivos con sus cuidadores, en entornos cotidianos comunitarios o al
interior de las familias. Por otro lado, existe una tradicién importante de estudios
sobre la maternidad, el deseo materno, la identidad materna y la parentalidad
intuitiva, cuyo interrogante ha estado situado en los adultos que establecen
tempranamente los vinculos con los mas pequefios, sus recursos psiquicos,
la dimensién de su vida inconsciente, los recursos culturales que portan, las
cualidades estéticas y lddicas de los modos relacionales que proponen en sus
intercambios, entre otros.

No obstante, en la medida en que estos nuevos escenarios de constitucién de la
vida psicoldgica de los nifios cambien, se genera un nuevo dmbito de estudios y
de interrogantes en torno a cémo los nifios se constituyen a sf mismos en estos
escenarios y cémo los adultos configuran su rol y su identidad profesional.
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El proyecto se inscribi6 en esta segunda linea de intereses vy, especificamente,
asumi6 derroteros de interrogacién sobre las necesidades de formacién de los
educadores que laboran en el maternal. Su interés se enfocd en comprender las
tensiones que atraviesan las relaciones educativas con los nifios mas pequefos,
desde el punto de vista de las educadoras, y también los conflictos intrinsecos
a este nuevo nivel institucional en el que las labores de crianza son asumidas
por adultos con quienes los nifios no tienen vinculos primarios.

Poniendo en marcha una metodologia de accién-participacion, se convocd un
grupo de maestras de la ciudad de Cali, de los sectores publico y privado, para
ofrecer un seminario de formacién con la intencién de dar voz a las educadoras.
A partir de sus recorridos durante el seminario, se buscé reconocer algunos de
los finos hilos que hilvanan Ia problemética de la formacién del educador del
nivel maternal, de esta manera se identificaron otros horizontes posibles en
torno a sus necesidades de formacion. Se llevé a cabo un trabajo conjunto, con
el proposito de subvertir I6gicas en las cuales las personas son asumidas como
objetos de investigacion por los investigadores. Se partié de reconocerlas como
actores sociales fundamentales en el proceso de crianza de los nifios, a quienes
es necesario escuchar y con quienes se requiere comenzar a pensar sus propias
necesidades de formaciéon. En este sentido, se reconocieron sus experiencias
como una piedra angular para ampliar la comprensién en torno a la problemética
de la formacién docente.

Este libro retoma los principios éticos, politicos, ontolégicos y estéticos que orien-
taron la propuesta de formacion. También da cuenta de los recursos pedagdgicos
que se desplegaron en el proceso: la mesa de conversacidn, el trabajo a partir
de video feedback —o retroalimentacion de registros de video—y la generacion
de experiencias sensibles. No pretende constituirse en un lineamiento técnico
ni sugerir metodologia alguna para la formacién docente, mds bien presenta
los presupuestos tedricos desde los que se abordaron los conversatorios con las
maestras, los lugares desde donde se enunciaron los conflictos que atraviesa su
rol profesional y las orillas conceptuales que orientaron la escucha ofrecida y
las confrontaciones planteadas.

Este libro recrea las reflexiones y los interrogantes que surgieron del trabajo
conjunto con el grupo de maestras, durante el seminario de formacién que tuvo
una duracién de 90 horas, y busca enriquecer el campo de problemas en torno
a la formacion y al oficio de los cuidadores del nivel maternal.

Si bien el libro se divide en tres capitulos tedricos, la propuesta de formacion
no se dividié por médulos, mas bien los ejes tematicos fueron transversales en
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el trabajo realizado con las maestras. Al final de cada capitulo se presenta un
apartado en el que se explicita el trabajo de campo, se recogen fragmentos,
intercambios y escenas del seminario de formacién que ilustran los diversos ejes
temAticos abordados, la voz de las maestras, la de las coordinadoras del semi-
nario, los intercambios generados y las decisiones pedagdgicas que en algunos
momentos se tomaron. También se exponen algunas de las transformaciones
vividas por las maestras en su capacidad de reflexionar sobre si mismas y sobre
su oficio. En estos apartados se describe un retrato sobre la experiencia conjunta,
para posibilitar al lector asistir, por momentos, a los encuentros que nutrieron
algunas de las reflexiones que sobre la funcién del maternaje en el nivel maternal
se presentan a lo largo del libro.

El capitulo Maternar o educar a los mds pequenios en las instituciones despliega
una reflexién tedrica acerca del concepto maternaje, la funcién materna y los
aspectos subjetivos, histdricos y sociales sobre los que se sostiene la constitucién
de una identidad materna. De igual forma, las reflexiones avanzan sobre las
posibilidades que tienen las educadoras del nivel maternal de asumir dicho lugar
de maternaje, que si bien no se confunde con el rol de madre, contribuye con la
funcién humanizante que orientan los cuidadores que establecen los vinculos
primordiales con los mas pequefios en los primeros afios de vida. El apartado Tra-
bajo de campo: la identidad profesional de la maestra del nivel maternal recrea
algunos de los encuentros y escenas de trabajo con las educadoras en diversos
momentos de la formacién, a partir de los cuales se pudo reconocer el choque
que dicha funcién materna puede generar cuando la identidad profesional que
se ha construido es la de maestro, y mas atin cuando la valoracién del saber se
ha situado exclusivamente en la formacién tedrica y en el trabajo pedagégico.

El capitulo La crianza de los mds pequerios, iun asunto de comunidad, familia o
Estado?, constituye una revision en torno a los cambios histéricos de la figura
del adulto que materna, con el fin de problematizar la integracién de una vida
cotidiana en las instituciones maternales, dado que en estos escenarios se
encuentra atravesada por una dimensién politica y deontoldgica diferente de
aquella cotidianidad que se ofrece a los nifios pequefios, cuando la crianza es
asumida en nichos comunitarios o familiares.

El apartado Trabajo de campo: ies posible una vida cotidiana en el maternal? ofrece
una arista a partir de la perspectiva de las maestras, acerca de las restricciones
que viven en cuanto a las posibilidades de asumir un rol maternante. Estas se
circunscriben a los lineamientos politicos, las logicas propias de una vida insti-
tucional y la historia pedagdgica que recae sobre el dispositivo educativo y sobre
las expectativas que a lo largo de varias décadas se han instituido en torno a su
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lugar como educadoras. Las participaciones de las maestras ponen en evidencia
los desafios que tienen por delante las instituciones, la sociedad y Ia academia,
y que se deben enfrentar para integrar cotidianidades y ritmos de vida en el
nivel maternal, més cercanos de la vida cultural que de las fragmentaciones
espaciotemporales propias de la escolaridad y el mundo del trabajo.

El capitulo El cuerpo, la corporalidad y las intervenciones corporales en la temprana
infancia propone un recorrido conceptual en el cruce de la antropologia del cuer-
poy la psicologia del desarrollo asentada en las perspectivas tedricas de cognicion
corporeizada, con miras a reconocer la forma en que las practicas institucionales
se han constituido en herramientas de normalizacién y disciplinamiento de las
subjetividades de los nifios, a través de su injerencia en las corporalidades. De
ahi que se expliciten formas a partir de las cuales los Estados tienen incidencia
sobre los sujetos, desde los proyectos de higienizacién, de educacion fisica y la
configuracién de ritmos institucionales. De igual forma, se plantea una perspec-
tiva conceptual en la psicologia del desarrollo, desde la cual es posible pensar la
organizacién temprana de la corporalidad de los nifios, como factor fundante
de la constitucién de un sentido de sf, y su intima relacién con la corporalidad
de los adultos que acompafan a los més pequefios. Es desde estos planos que
se interrogan las practicas corporales que en el nivel maternal se instauran con
los nifios mas pequefos y, sobre todo, se pone en evidencia la necesidad de
pensar formas de funcionamiento institucionales que posibiliten encuentros
corporales sensibles, ladicos y que favorezcan en los nifios posibilidades para
habitar el cuerpo bajo senderos creadores.

En las sesiones de trabajo corporal con las maestras, se pudo reconocer esta
ruta como terreno prometedor en la formacién, en tanto la conciencia corporal
de las maestras parece esgrimir una fuente de conocimiento en la dimensién
corpéreo-relacional con los nifios, diferente a la dimension teérica. El apartado
Trabajo de campo: cuerpo y corporalidad en la formacién de maestras del nivel ma-
ternal, ilustra algunas de las posibilidades de introspeccién y de reconocimiento
de los nifios como sujetos corporales, que se generaron en las maestras a partir
de esta experiencia.

Las conclusiones sugieren una senda de reflexiones y, a manera de caminos que
se bifurcan, derroteros para la agenda investigativa sobre formacién docente de
educadores del maternal; y de otro lado, disquisiciones en torno a la configu-
racion de este nuevo dispositivo educativo. Dado que este nivel no pertenece
totalmente al Estado, a la comunidad o a las familias, conviene ir reconociendo
la necesidad de abrir espacios de didlogo conjunto para hacer rupturas e inven-
ciones necesarias para pensar de qué manera acompafar a los mas pequefios y
sus vidas en este nuevo espacio social.



La perspectiva epistemoldgica
y metodoldgica de la investigacion:
la investigacién-accién

Este libro es uno de los resultados de la investigacion “La formacién de agentes
educativos en sus pricticas educativas y en el cuidado de nifios en los primeros
18 meses de la vida. Una propuesta centrada en la subjetivacion”. Esta inves-
tigacién nace de la inquietud frente a los cambios sociales y globales que se
vienen generando en relacién con el cuidado de los nifios durante sus primeros
dos afios de vida.

En Colombia, la participacion laboral femenina es muy alta, lo que repercute
en que los nifios sean llevados cada vez de manera més temprana al maternal.
En el pafs estdn censados cerca de 3,2 millones de nifios menores de 5 afios, de
los cuales, 2,4 millones estan en condiciones de vulnerabilidad econémica. Este
dato cobra relevancia por cuanto en los estratos socioeconémicos més altos, los
nifios menores de dos afios son cuidados en casa, mientras que los de estratos 1,
2 y 3 asisten a programas ofrecidos por el Estado (Fedesarrollo, 2014).

Si bien hasta hace unas décadas el cuidado de los nifios més pequefos estaba
a cargo de las familias, actualmente el maternal comienza a cobrar un lugar
importante en la sociedad en lo que concierne al cuidado y la atencion de los
mas pequefos, lo que parece gestar cambios en la crianza de los nifios y sus
procesos de desarrollo, en la participacion de las familias con respecto al acom-
pafamiento de los nifios y, en general, en el disefio de los programas de primera
infancia. El maternal, como un nuevo fenémeno sociocultural, se perfila como
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un campo fecundo de estudio, principalmente, por las implicaciones que sobre
la vida subjetiva de los nifios tiene esta nueva forma de crianza.

Esta investigacién aborda la problematica de la formacién de los adultos que
estan a cargo del cuidado de los mas pequefios en el maternal, partiendo del
reconocimiento de que existen diversas criticas en torno al formato de capaci-
tacion, que ha sido por décadas el privilegiado por los Estados latinoamericanos.
Partiendo del reconocimiento de que el rol del adulto a cargo de los mas pe-
quefios no es propiamente el de un maestro, sin embargo, la formacion que en
nuestro contexto prevalece es la pedagégica. Adicional a ello, son los educadores
quienes al estar implicados en la configuracién de este nuevo espacio social, en
la ejecucion de lineamientos, en la interlocucién con las familias y, sobre todo,
en el trabajo dfa a dia con los nifios, resulta pertinente asumir su voz de manera
activa en el proceso reflexivo que orienta esta investigacion, especialmente en
el objetivo trazado de delimitar un campo de tensiones que atraviesan el oficio
del educador del nivel maternal y, por tanto, merecen ser consideradas en el
disefio de programas y propuestas de formacion.

Siguiendo a Colmenares y Pifiero (2008), se asumié una perspectiva
ontoepistémica sociocritica de la realidad social, bajo la cual se privilegian
espacios de interlocucidn, intercambio, construccién de conocimiento conjunto
sobre la realidad educativa entre investigadores y actores sociales, en este caso,
entre el equipo de investigadores y el grupo de maestras convocadas. Para
posibilitar este espacio de didlogo conjunto, como escenario de construccién
colectiva de la reflexién en torno al rol del educador del nivel maternal, se
configur un seminario de formacién, con una duracién de 90 horas.

La propuesta de formacién se inscribe en la metodologia de investigacién
cualitativa, especificamente desde el disefio de la investigacién-accion, la cual
tiene como uno de sus fines mejorar practicas concretas y aportar informacién
para la toma de decisiones en diversos procesos (Herndndez, Fernandez y
Baptista, 2006). Igualmente, autores como Sandin (2003) sefialan que la
investigacién-accion pretende propiciar el cambio social, transformar la
realidad y que las personas tomen conciencia de su papel en ese proceso de
transformacion.

La investigacidn-accion surgié como una opcién en el campo de la investigacion
social, pues no tenia en cuenta a los sujetos participantes en los eventos sociales
estudiados y los ubicaba como objetos de conocimiento que podia aislar para
su estudio y anélisis. De manera contraria, la investigacion-accién plantea que
es solo desde la situacién social estudiada, desde los protagonistas mismos,
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que es posible reconocer y entender el fenémeno social estudiado con miras a
transformarlo.

En [a misma via de la investigacién-accién, este trabajo se apoy0 en la perspectiva
de la prdctica reflexiva, concepto que tiene diferentes aproximaciones, entre las
que se encuentra la de Ferndndez, Arias, Ferndndez, Burguera y Ferndndez
(2016), quienes la proponen como una forma de investigacién intencional
y sistemdtica que tiene como objetivo mejorar los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Este tipo de practica, a su vez, busca reducir el riesgo de que el
maestro se convierta en un técnico agenciador de saberes producidos por fuera

de la escuela (Silva, 2012).

Segtin Zeichner (1993), el actual movimiento en la formacién de maestros, que
corresponde a la practica reflexiva, propone un acento importante a tener en
cuenta en el trabajo de formacién de educadores, por cuanto se ubica al maestro
como un profesional que para constituirse como tal, requiere ser reflexivo. Sin
embargo, la reflexién es vista como un proceso que no solo se da del exterior al
interior, sino que convoca procesos del interior al exterior; es decir, a partir de
ella, el maestro debe generar cambios en su practica cotidiana.

Desde esta perspectiva, la propuesta de formacién tuvo como objetivo que las
maestras participantes observaran sus propias intervenciones a partir de videos
que ellas habfan registrado, se cuestionaran y reflexionaran sobre las preguntas
planteadas en las mesas de discusion, asi como en los ejercicios practicos. Lo
anterior les permitié tomar distancia de su acto educativo, analizarlo y crear
una comunidad de aprendizaje, teniendo simultdneamente como referente de
discusién el marco legal y el escenario social de cada comunidad donde estaban
ubicados sus lugares de trabajo.

La propuesta que se realizé se inscribe en la modalidad préctica (Latorre y Sudrez,
citados por Colmenares y Pifiero, 2008), ya que a través del anélisis conjunto
se llevé a cabo la reflexién sobre su practica. El espacio de investigacién que se
gener6 permiti6 la interpretacion de significados respecto a su hacer cotidiano
con los nifios pequefios, y la interrelacién permanente entre las docentes y
las coordinadoras favorecié que se dejaran de lado los tradicionales roles de
investigador-investigado, o de experto-aprendiz, este tltimo muy comin en
los espacios de formacién de maestros. En tal sentido, en esta investigacion se
comparte el planteamiento de Restrepo (citado por Colmenares y Pifiero, 2008),
quien argumenta que la investigacién-accién educativa es un instrumento que
permite al maestro comportarse como aprendiz de largo alcance.
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De acuerdo con Schon (1998), la propuesta de formacién de maestros que se
inscribe en el modelo de la prictica reflexiva, debe considerar el paradigma
critico-reflexivo como eje de la misma. Lo que significa que el educador, en
este caso las maestras de primera infancia, en su participacion en la formacién
se constituyen cada vez de manera mis fuerte en profesionales activas y criticas
en relacién con su acto educativo.

Este libro recoge los elementos orientadores de la propuesta de formacién y los
recursos pedagdgicos que hilvanaron los encuentros, los ejes teméticos alrededor
de los cuales discurrieron las sesiones y la perspectiva tedrica desde la cual las
investigadoras asumian su voz en el didlogo con las maestras, y retratos de estos
encuentros que configuraron el trabajo de campo y reflexiones que se tejieron
a partir de dichos encuentros en torno al maternaje en las instituciones, la
vida cotidiana en el maternal y el cuerpo, la corporalidad y las intervenciones
corporales en la temprana infancia.

Por otra parte, el libro no dard cuenta de transformaciones en la practica
cotidiana de las maestras ni en las instituciones en las que laboran. El alcance
de esta investigacién estuvo relacionado con la exploracién de un campo de
problemas en torno al cuidado de los nifios m4s pequefios a partir de una
metodologia que acompafa la reflexién de la educadora sobre su rol y su hacer,
de forma tal que desde la emergencia de una posicion critica y reflexiva pudieran
contribuir con la delimitacién de algunos debates que se deben encarar desde
la sociedad, las instituciones, la academia y el Estado. Estos debates permiten
orientar el rumbo de las decisiones que se toman sobre la formacion de los
adultos responsables del maternal y, en general, sobre las formas posibles de
generar escenarios propios, mas para la hospitalidad con los infantes, que como
dispositivos de control de la poblacion.



Asuntos preliminares a la construccion
de la investigacion: la propuesta de formacién
con maestras de nivel maternal

Dimension ontoldgica

La propuesta de formacién tuvo como principio rector el reconocimiento de
que las maestras del nivel maternal establecen una relacién con su oficio, no
solo desde el conocimiento tedrico que tienen sobre la infancia y el desarrollo
en los primeros afos de vida, sino desde sus creencias, trayectorias de vida, su
propia historia de crianza, sus formas relacionales y, en general, el despliegue
de su ser con los nifios mas pequefios.

El educador de este nivel precisa construir una identidad profesional diferenciada
de laidentidad del educador de otros niveles. Su labor se encuentra atravesada
por su capacidad de maternar, comprendiendo que su rol no es ser el reemplazo
de la madre, aun cuando se privilegia el establecimiento de vinculos profundos, a
partir de los cuales se pueda consolar, acompafar e invitar a los nifios al disfrute
de la vida. Todo ello implica una maestra que pone su cuerpo como escenario
sobre el cual se organiza la subjetividad de los nifios.

Esta identidad profesional se asienta sobre saberes culturales y populares que
permiten la comprensién de la propuesta educativa como un acompafiamien-
to a la humanizacién y a la vinculacién con la vida. Dista por completo de la
escolarizacién y precisa de un saber hacer que coincide con la parentalidad
intuitiva que despliegan los padres con sus hijos. El saber maternar no es un
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saber académico, no puede ensefiarse a partir de contenidos tematicos, parte
ante todo de Ia sensibilidad del educador hacia el nifio. Lo anterior no niega
la posibilidad y la necesidad de asumir reflexiones sobre contenidos teéricos;
no obstante, el énfasis que se declara es la unidad entre el nivel ontoldgico y
el epistemoldgico.

Esta investigacién buscaba restituir el valor del saber cotidiano, orientdndose
hacia la escucha de las educadoras en su comprensién de la vida y el reconoci-
miento de las formas particulares como se vive el oficio, desde las cuales se lee
y responde a las necesidades de los nifios. Esta dimension que atraviesa la pro-
puesta de formacion, propende al favorecimiento de condiciones de aprendizaje
en las educadoras, orientadas a la toma de conciencia en torno a la estrecha
relacién que existe entre sus saberes conceptuales y culturales y su ser, en el
quehacer cotidiano con los nifios.

Dimension ética

La propuesta de formacién que se llevé a cabo, lejos de pretender plantear
un modelo técnico o de instituir lineamientos y directrices de trabajo con los
més pequefios, reivindica la importancia de asumir una posicién ética en el
ejercicio de acompafiamiento en la formacién de las educadoras. De esta ma-
nera, el trabajo conceptual, aunque jugd un papel importante, cobra un lugar
secundario frente al reconocimiento de que las educadoras pueden movilizarse
hacia la basqueda propia de nuevas conceptualizaciones, en la medida en que
tomen conciencia de su rol y de las tensiones inherentes al oficio de maternar
en escenarios institucionales.

Cada participante fue convocada desde su deseo de ser maestra del maternal y
desde alli se permitieron reflexionar en sus actos educativos, que, en este caso,
son actos que convocan la humanizacién y frente a los cuales ellas tienen una
palabra, la cual les permite asumirse como sujetos capaces de responsabilizarse
de su hacer frente a los nifios y a su vez comprometerse con su ser.

Desde este lugar, la reflexién permanente sobre la practica cotidiana, en el
marco de una relacién educativa fundada en el respeto, se instaura como eje
posibilitador para que las educadoras se interroguen sobre sus practicas, pro-
puestas y modos relacionales con los nifios, con tranquilidad y criterio. De esta
manera, se privilegia una mirada de la tarea educativa en su condicién ética
y, por tanto, en su dimension relacional. Esto permite pensar que la identidad
profesional del educador del nivel maternal se funda en un profundo sentido de
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la responsabilidad frente a los mds pequefios, no solo hacia las instituciones o las
familias, sino a la posibilidad de asumir la tarea de preservar y acompanar la vida.

Se busca que el educador de este nivel se asuma en esta condicién ética para
saber contactarse con los nifios y propiciar las experiencias pertinentes para su
momento de vida. De igual forma, para lograr una interlocucién critica frente a
lineamientos, normatividades y reglamentaciones, ponderando siempre aquello
que tiene sentido para preservar y proteger la experiencia infantil y la inscripcién
cultural de los infantes.

Dimension estética

En contextos institucionales, el maternaje demanda que las maestras desplie-
guen su condicién sensible para interpretar las necesidades emocionales de los
nifios, hacer lecturas finas de las sefiales e iniciativas de los mismos y ajustar
sus ofrecimientos en relacién con la comprensién que tengan sobre los nifios.
Esto implica una condicién de apertura permanente para reconocer sus pro-
pios prejuicios, creencias y sentires, de forma tal que puedan ser tamizados al
momento de relacionarse con los nifios.

La sensibilidad hacia la propia corporalidad juega un papel central aqui, en
tanto el trabajo con los mas pequefios requiere de un acompafiamiento cuerpo
a cuerpo, invita al didlogo ténico, a la conciencia sobre la calidad de los propios
movimientos y a las formas de intervenir sobre los cuerpos de los nifios.

La accién educativa en los primeros afios de vida es esencial para el proceso
de humanizacion, el cual hace posible que al ser reconocidos, los nifios sean
sensibles a s mismos y a sus estados internos, lo que a su vez apalanca el gusto
por vivir y entrar en relacion con los otros.

La perspectiva de formacion debe partir de la premisa de que la sensibilidad
del educador es un pilar para el enriquecimiento de su subjetividad. Esto se
constituye en un giro pedagégico, en tanto que el trabajo orientado a la sensi-
bilidad solo es posible si se gestan las condiciones para la experiencia sensible
en las maestras.

Dimensién politica

Esta perspectiva asume el oficio de educar en su dimension politica, dado que
estdn en juego las primeras experiencias institucionales, relacionales y sub-
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jetivantes de los infantes. En esta via, resulta fundamental que las maestras
reconozcan el impacto profundo que tienen en la construccién de la identidad
primaria de los nifios, por ende sobre sus formas de vincularse, su confianza en
la vida y en los adultos que los acompafian, su interés por el mundo, su arraigo
simbdlico y, en general, sobre su futuro como miembros de una comunidad.

Se busca promover en las maestras conciencia en torno a la incidencia y el valor
de su rol maternante y las diferencias que se deben considerar con relacién al
rol del maestro en las dindmicas propias del contexto escolar. Esta dimensién
requiere de la capacidad de interrogar el lugar del Estado y su intervencién en
la crianza, la relacién entre instituciones educativas y la familia, y en esta via,
la capacidad para diferenciar las responsabilidades que le corresponden a cada
una de estas instancias frente al devenir de la infancia.



Metodologia de trabajo
con las maestras

Las participantes

El grupo de participantes en la formacién que se llevé a cabo estuvo conformado
por 13 maestras, que en el momento de la investigacién laboraban en seis insti-
tuciones educativas publicas y privadas de la ciudad de Cali, en el nivel maternal.

La convocatoria

Se convocd de manera aleatoria a seis instituciones publicas y privadas de la
ciudad de Cali, que atienden el nivel maternal, a participar en el seminario de
formacion “Subjetivar la primera infancia: tensiones entre el maternaje y la
educacion”, inscrita en el marco de la investigacién “La formacién de agentes
educativos que laboran con nifios en los primeros 18 meses de la vida. Una
propuesta centrada en la subjetivacion”. Las coordinadoras de las instituciones
eligieron las maestras que participaron de la formacion.

En la primera sesidn, se presenté al grupo de maestras la propuesta de formacién
y los recursos pedagdgicos: el formato mesa de conversacion, la retroalimentacién
grupal a partir del registro filmico de las practicas educativas y el trabajo desde
experiencias sensibles. Los recursos anteriores se encontraban focalizados en la
escucha de los participantes, sus elaboraciones, sus necesidades, los interrogantes
que iban emergiendo y, sobre todo, en una perspectiva de acompafiamiento, mas
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que de ensefianza, que dista de los modelos centrados en la clase magistral y en
la transmisién de informacién tedrica. Lo anterior demandaba de las partici-
pantes la disposicién de implicarse subjetivamente con el proceso de formacién.

Las maestras firmaron consentimientos de participacién y dado que el trabajo
de formacion implica registros filmicos de su trabajo cotidiano, los padres de
los nifios y nifias firmaron consentimientos para poder llevar a cabo las video-
grabaciones.

La mesa de conversacion

Bajo este formato, las coordinadoras propusieron espacios de intercambio con
las maestras, ligados a la lectura comentada de textos o al debate en torno a ex-
periencias con los nifios que las maestras evocaban. Este formato toma distancia
de la propuesta de clase magistral, m4s bien permite que tanto las coordinadoras
de la propuesta como las maestras puedan participar de manera permanente. En
este espacio se dio la palabra a las maestras para que asumieran una voz propia
que diera cuenta de su saber. Este saber comporta el conocimiento cultural que
comparten y a su vez transmiten en su acto formativo con los pequefios.

En las mesas de conversacién, las maestras tuvieron su turno y eso significé el
respeto a la voz de cada una, un tiempo, que no era el tiempo cronolégico, sino
el tiempo subjetivo en el que fueron tomando la palabra en la medida en que se
sentian en la posibilidad o el deseo de hablar, y asumieron que tenfan algo que
decir. Con ello se fueron reafirmando en su posicioén activa frente a ese saber
maternar a los nifios que estaban a su cargo. Este movimiento relacionado con
crear un espacio en el cual emerge una palabra, fue importante en la via de
producir una validacién de su saber y una afirmacion de su lugar profesional,
es decir, desde su propia construccién de sentido en el quehacer con los nifios
pequefios y no en el conocimiento tedrico que muchas veces no se logra sostener
en la actuacién cotidiana.

Este formato parti6 de una planeacién en torno a ejes tematicos preliminares; sin
embargo, se contempld como elemento importante la flexibilidad del itinerario
que se propondria a las maestras. El equipo de coordinadoras observo los videos
que las maestras presentaron sobre las practicas educativas, lo que permitié un
reconocimiento de necesidades de las educadoras con el fin de hacer ajustes
en la propuesta inicial.
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En segunda instancia, se llevé a cabo una jornada de socializacién en torno a la
experiencia de verse individualmente en sus videos. A partir de esta propuesta,
las maestras se formularon interrogantes acerca de su quehacer, su lugar en las
instituciones y frente a las familias, y, sobre todo, los conflictos que les plantea
el rol maternante, que permitieron delimitar con mayor precisién el rumbo que
tomarian los contenidos y los propdsitos de formacién para las sesiones. Esta
delimitacion facilité la definicién de un derrotero sobre los alcances de las mismas
y un horizonte de preguntas problema que movilizaron las conversaciones en

cada sesién.

Tabla 1
Cronograma mesas de conversacién
Mesa de
conversacion Tema Ubicacién del registro
Sesién 1 Presentacién de la propuesta de
investigacién y del seminario
Sesién 2 Reflexion individual sobre el propio registro Transcripcién 2: jueves 10
audiovisual de marzo de 2016
Sesién 3 El maternaje en la escuela maternal Transcripcion 3: jueves 17
de marzo de 2016
Sesion 4 El maternaje en la escuela maternal Transcripcién 4: jueves 31
de marzo de 2016
Sesion 5 El maternaje en la escuela maternal Transcripcién 5: jueves 7
de abril de 2016
Sesién 6 La cotidianidad en la escuela maternal: una Transcripcién 6: jueves 14
guarderia de abril de 2016
Sesion 7 La cotidianidad en la escuela maternal: expe- Transcripcién 7: jueves 21
riencia sensible “La alimentacién” de abril de 2016
Sesién 8 La cotidianidad en la escuela maternal Transcripcion 8: jueves
(Texto Calmels) 28 de abril de 2016
Sesién 9 La corporalidad en la escuela maternal (Texto | Transcripcion 9: jueves 5
Calmels) de mayo de 2016
Sesion 10 El trabajo corporal en la escuela maternal Transcripcién 10: jueves
12 de mayo de 2016
Sesién 11 Sesién de trabajo corporal 1 Transcripcién 11: jueves
19 de mayo de 2016
Sesion 12 Sesién de trabajo corporal 2 Transcripcién 12: jueves
26 de mayo de 2016
Sesion 13 La corporalidad de los nifios pequefios Transcripcion 13: jueves 2
de junio de 2016
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La retroalimentacion a partir de videos
sobre las prdcticas cotidianas

El trabajo de retroalimentacién a partir de videos se constituye en un recurso
que ha comenzado a ser explorado en procesos de formacién de educadores, por
cuanto contribuye a la formacion de la identidad profesional y el nivel de con-
ciencia que asume el educador respecto a su rol frente a los nifios en momentos
tan tempranos de su vida (Kennedy y Lees, 2016). Desde esta perspectiva, para
el trabajo con las maestras se propuso como elemento inicial para participar
en la investigacion, que cada una de ellas compartiera una grabacién de su
trabajo con los nifios. La libre escogencia del material a compartir, por parte de
las maestras, buscaba reafirmar la propuesta de crear un espacio en el cual las
maestras, de manera paulatina, fueran generando una mirada hacia su propio
trabajo, desde lo que iban construyendo en el espacio de formacién.

Cada maestra tuvo una sesion para presentar al grupo de educadoras su registro
filmico vy, a la vez, la oportunidad de escuchar a sus compafieras en una activi-
dad de retroalimentacién. Esta forma de anélisis que privilegia la voz propia y
la autorreflexién, generd en ellas una conciencia de su accién, a través de una
pregunta inicial respecto a la razén por la cual actuaban con los nifios de la
forma como se veia en el video.

Bulunuz, Giirsoy, Baltaci, Kesner y Salihoglu (2014) argumentan que la
efectividad del mejoramiento de la practica educativa en procesos de formacién
se apoya en modelos de supervisién clinica, en los cuales el formador, a partir
de un vinculo de confianza que establece con el educador, trabaja sobre la
retroalimentacién de su practica educativa desde la observacién de las practicas
del educador con los nifios. Especificamente, en la formacién con educadores
del nivel inicial, se sefiala que el trabajo basado en la observacién de videos
de las praicticas educativas tiene efectos interesantes sobre la posibilidad de los
educadores de situarse de manera mas sensible frente a los nifios (Fukkink y

Tavecchio, 2010).

Qué se les propuso a las maestras

Se les solicit6 a las maestras elegir dos videos sobre sus practicas cotidianas.
El primer video debifa tener dos escenas de maximo cinco minutos, en el que
registraran su acompafamiento a los nifios en un momento del dia que ellas
escogieran. Se propuso a las maestras un taller inicial de observacion de sus
propios videos y la posibilidad de reflexionar en soledad sobre el mismo. Después
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de varias sesiones bajo la modalidad de mesa de conversacion, se les propuso
volver a observar en soledad sus videos y volver sobre los escritos iniciales. A
continuacién se presentan las preguntas orientadoras para la reflexion.

Apreciada educadora:

Observa los registros filmicos que has traido y una vez los hayas observado,
te proponemos llevar a cabo un escrito en el que puedas contarnos:

Una breve contextualizacién sobre cada una de las escenas que traes.

(Cual era el propodsito que tenfas en mente al llevar a cabo esa propuesta
o interaccion que filmaste?

{Qué aspectos reconoces mds interesantes y cuales destacas como fortalezas
en tu quehacer con los nifios?

{En qué aspectos te gustarfa seguir trabajando o mejorando?

{Qué preguntas sobre ti o sobre los nifios te surgen al ver este video?

Después de seis sesiones, en las que se establecié una relacion més cercana con
las educadoras, y a medida que se iba generando una atmdsfera de respeto y
propicia para la reflexién sobre si mismas, se abrié un espacio semanal en dos
grupos de trabajo simultidneo, en el que se iban presentando los videos para
ser observados y discutidos en los subgrupos de trabajo. Todos los videos que
las maestras trajeron fueron previamente vistos por el equipo de trabajo que
orientaba la formacién, lo que permitio elegir aquellos que tenfan relacién con
las teméticas abordadas en el seminario.

Para desplegar este tipo de recurso pedagdgico, resulta fundamental que los coor-
dinadores reconozcan las implicaciones afectivas que dicho recurso genera en los
participantes, dado que la exposicién a la mirada del otro puede ser vivenciada
de manera invasiva, si no se proveen las condiciones educativas que les permita
a los participantes sentirse cuidados. La implementacién de este recurso precisa
que haya instaurada una relacién educativa con los coordinadores, a partir de
la cual se les concede una investidura a estos, y los participantes ticitamente los
autorizan a la confrontacion y legitimen los reconocimientos que se propician.

Subyace una intencién pedagégica de construccién de un estilo colectivo de
aproximacion a las précticas de los otros, en el que prevalece el tacto y el respeto,
pero en el que también se fortalece la capacidad de reconocerse criticamente.
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La propuesta de trabajo partié de darle la posibilidad a la maestra protagonista
del video, de compartir con el grupo su impresion inicial sobre la experiencia
con los nifios en la escena del video, y la reflexién posterior sobre sus formas
relacionales, las propuestas que hacia a los nifios y sus observaciones. También
se consideré importante que la maestra manifestara lo que sentfa al verse y
que expresara los temores y tensiones que podian movilizarse al ser vista por el
grupo. Seguidamente, se propicid un espacio para que las compafieras pudieran
manifestar sus inquietudes y puntos de vista sobre el video, de forma tal que se
fuera dando paso a un escenario de intercambio en el que se pudiera, a través
de preguntas, ayudar a la maestra protagonista a reconocer las intencionalidades
que subyacian a sus propuestas y a su forma de estar con los nifios. Pero, sobre
todo, para que la maestra pudiera contactarse con su mundo emocional y con
los aspectos que privilegiaba y aquellos de los cuales no se percataba en sus
formas de acompafiamiento.

El trabajo de andlisis de la propia prictica, a partir de los videos, introduce
el detenimiento, y esto resulta fundamental para desarrollar la capacidad
de interrogar la propia practica y el devenir de la misma en relacién con los
propdsitos de los que se parte. El detenimiento también considera la posibilidad
de observar el efecto de lo que se hace y se propone a los nifios. De esta manera,
se tiene en cuenta otra temporalidad que no es posible en el movimiento diario
de las practicas educativas, ya que necesariamente, la l6gica que prevalece en
el nivel maternal es la de la toma de decisiones inmediatas y la necesidad de
resolver.

La experiencia sensible

Dado que una de las dimensiones de la propuesta de formacion es la estética, y
teniendo en cuenta que la formacién de las educadoras en el nivel maternal no
puede centrarse exclusivamente en el plano intelectual, se considerd importante
el ofrecimiento de experiencias que impactaran la sensibilidad de las educadoras
y que gestaran condiciones para la reflexién sobre si mismas, sobre sus modos de
situarse y de entrar en relacion con los otros, permitiendo a su vez que de forma
concomitante se llevaran a cabo elaboraciones sobre su trabajo con los nifios.

Si bien se consideré de manera previa a la elaboracién de la propuesta que
era necesario este recurso pedagdgico, fue importante esperar a que el equipo
identificara cuéles elementos del trabajo con los nifios requerian ser trabajados
con las educadoras en contextos vivenciales.
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Se ofreci6 este tipo de propuesta en tres momentos de la formacién. En un
primer momento, a partir de la observacién previa de los videos que las edu-
cadoras habian traido y con el insumo de las conversaciones que se venfan
teniendo con ellas, se reconocié que era importante favorecer la conciencia de
que las educadoras comparten momentos centrales de la cotidianidad con los
nifios, en los cuales debe tener lugar la experiencia educativa. Estos momentos
constituyen escenarios privilegiados para tejer relaciones con los nifios, en
quienes se instituye la reciprocidad y se despliega el maternaje. Se propuso a
las maestras una experiencia ritual con la alimentacién en la que se hizo énfasis
en la dimensién sociocultural y relacional de este momento de la cotidianidad
de los seres humanos.

En un segundo momento, se estimé pertinente ofrecer una experiencia de con-
ciencia corporal a las educadoras, dado que en el marco del seminario se habia
discutido sobre la construccién de la corporalidad en los primeros afios de vida,
los juegos corporales y el lugar del adulto frente a la organizacién corporal de los
bebés y los nifios pequefios. Se considerd oportuno ofrecer una experiencia para
que pudieran vivir el cuerpo desde una experiencia de atencién dirigida sobre su
propio movimiento consciente, de forma tal que se favoreciera la conciencia de
las formas corporales e intervenciones desde las que entran en relacién con los
nifios, tanto para reconocer el valor psicoldgico de la organizacién de la accién
y el movimiento intencional en los nifios como para favorecer la diferenciacién
entre el movimiento mecanizado y el movimiento consciente.

En un tercer momento, se ofrecié a las educadoras una experiencia narrativa
en la que otra maestra, en un video, les narra un cuento. El propdsito era es-
coger una propuesta en la cual el lugar privilegiado lo tuviera la prosodia de la
narradora, la ritualizacién del momento, los ritmos de la narrativa y el uso de
objetos insinuados que favorecerfan la evocacion, mas que la representacion
concreta. Todo lo anterior, con miras a fomentar la vivencia de encantamiento
de una propuesta narrativa y la reflexion sobre la experiencia dialdgica y de
involucramiento que se puede tener a partir de la narracién, haciendo visibles
otras formas posibles de entrar en contacto con los nifios mas pequefos.

Registro y andlisis de sesiones

Cada sesién de trabajo con las maestras o bien en el formato de mesa de con-
versacion, de trabajo colectivo a partir del anlisis de los videos o en el marco
de las experiencias sensibles, fueron registradas con grabadoras de audio y
posteriormente fueron transcritas de manera literal, se restituyeron todas las
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participaciones e intercambios, se asignaron codificaciones para identificar a
cada maestra (identificadas entre M1 y M13) y cada una de las coordinadoras
(entre el ly el 5, respectivamente).

Para los apartados que denominamos trabajo de campo, se retomaron fragmen-
tos de algunos de los intercambios registrados en donde se ponen en evidencia
tensiones en algunas de las maestras o grupalmente, también aquellos que
dan cuenta de trasformaciones reflexivas en las maestras. Los fragmentos que
se presentan fueron analizados a la luz de las categorias tedricas emergentes,
relacionadas con la identidad profesional de las maestras del nivel maternal,
las tensiones que existen en las familias en este nivel, la viabilidad de una vida
cotidiana en el martenal, el cuerpo, la corporalidad y la experiencia corporal
en la formacion, reflexion y en la observacién de las maestras.



Capitulo 1

Maternar o educar a los mas pequefios
en las instituciones







A qué llamamos maternaje

Maternar es una palabra de moda, un neologismo. Los usos adecuados que
existen en nuestro idioma son maternal, que refiere a lo materno (lo que es o
pertenece a la madre). Sin embargo, podriamos intentar rodear los significados
de este término atribuyendo al maternar todas aquellas actividades que aporta
la funcién materna y que no necesaria y estrictamente cumple una madre. Es
decir, maternar es algo que implica el cuidado propiamente materno, pero que
puede estar en manos de otras personas que cumplen sus veces.

No obstante, es necesario precisar por qué la funcién materna es distinta de
tantas otras formas de cuidado, ya que su figuracién en la constitucion de las
funciones psicoldgicas primordiales ha sido ampliamente relacionada con dichas
condiciones de este vinculo privilegiado. En los afios 50, los estudios de Spitz
(1969) pusieron en evidencia que los nifios huérfanos que crecian en albergues
de cuidado, si bien alcanzaban las condiciones fisicas del desarrollo esperable,
comparable con nifios que crecian en contextos familiares, tenfan diferencias
notorias en el desarrollo de varias funciones psicolégicas; de hecho, buena parte
de estos nifios padecian algin tipo de patologia ligada al desarrollo, entre estas,
autismo.

Estos estudios favorecieron otro tipo de conceptualizaciones alrededor de
la importancia de la maternidad en el desarrollo de los nifios, dejando en
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evidencia que el cuidado infantil no solamente se ocupa de la atencion de las
necesidades biolégicas de los nifios, tales como la alimentacién, la organizacion
de los tiempos de suefio y vigilia y la higiene, que si bien eran ofrecidas en estos
centros de cuidado, no eran suficientes para cumplir la funcién humanizadora
y que dependen ampliamente de las relaciones implicitas de afecto, deseo y
reconocimiento por cuenta de la madre al bebé.

Para Dolto (1985), la humanizacion refiere al proceso de desarrollo propiamente
humano, que, aunque guarda algunas continuidades biolégicas con otros
mamiferos semejantes, conduce ante todo a la funcién psicolégica propiamente
humana ma4s relevante, la simbolizacion, que se constituye a partir de la cultura.
En esta via, es necesario comprender que no nacemos humanos, nacemos
biol6gicamente dispuestos a la humanizacién, pero esta solo es posible en tanto
desarrollamos, al lado de otro ser humano, las posibilidades que le son propias
a nuestra especie. Sin embargo, esto no se trata de una tarea exclusiva de
aprender, ya que las demas especies también aprenden el repertorio conductual
que permite la subsistencia dentro de su grupo. El desarrollo humano implica
considerar que la subsistencia no es solo biolégica sino cultural.

La intencién no es profundizar en la relacién entre naturaleza y cultura, pero
es necesario comprender que la existencia humana —al menos en Occidente—
significa un grupo de complejidades de la vinculacién entre un bebé y sus
progenitores, que preceden incluso su existencia, ya que un nifio es sujeto en la
vida de otro antes de nacer, es proyectado, amado, deseado, temido o ignorado
antes de su primer respiro en el mundo; por lo cual su existencia cobra vida por
una relacién proyectada para otro y con otros. Cada nifio traerd como tarea
primordial ocupar estos lugares y atribuciones del deseo de otros, pero también
tomar distancia para hacer de su vida algo propio. Los insélitos casos de los
nifios salvajes, documentados como rarezas antropoldgicas, podrian ilustrarnos
sobre el hecho de que las condiciones propias de la humanizacién, entre estas, el
desarrollo del pensamiento complejo —el origen de la mente—, el lenguaje y todo
lo que concierne a la dimension simbdlica, no son desempefios del crecimiento,
sino de una experiencia del sujeto en relacién. De esta relacién depende su
subsistencia y adaptabilidad.

El cuidado subjetivante en el primer momento de la vida

La figura de la madre ha sido —al menos en Occidente—la que encarna la princi-
pal labor subjetivante, ya que no solo alberga en condiciones convencionales la
vida del nifio en su propio cuerpo, sino que tras su nacimiento, jalonar4 la vida
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del bebé para convertirlo, de la mano de todos los demas actores disponibles en
el contexto social, en un sujeto capaz en su propia cultura. La psicologizacién
de la funcién de la madre ha sido tal, que buena parte de las perturbaciones
de los nifios pequefios han sido atribuidas, muchas veces de manera injusta, a
algo relativo a la ausencia o presencia materna en la vida emocional del nifio.
Estas atribuciones han sido lo suficientemente culpabilizadoras y tempranas,
y la excusa perfecta para que la maternidad se encuentre sometida a todo tipo
de vigilancia —incluso del Estado—, de la mano de una did4ctica para “evitar” o
mitigar los riesgos de sufrir los estragos del vinculo materno.

En contravia de esta sobrevaloracién patolégica de la presencia materna,
posturas ampliamente biologicistas, que en muchos casos han inspirado las
leyes sobre los nifios, consideran la maternidad como un instinto, algo que
viene implicito a la condicién de ser mujer y que se desarrolla casi de manera
univoca cada vez que una mujer se embaraza, colocando todas las atribuciones
maternas y los complejos avatares del vinculo a una situacién connatural, que,
al igual que la biologfa del embarazo, se desarrolla con el hecho de parir. De este
modo, una madre tendrd en su repertorio personal las condiciones para amar
a su hijo y cuidar de él de manera adecuada por el solo hecho de ser su madre.
Por supuesto, los imparables casos de abandono, abuso y violencia familiar,
nos recuerdan que no existe tal instinto y que la maternidad es un hecho lo
suficientemente complejo para no dejar en manos exclusivas del repertorio
natural tan compleja tarea.

La maternidad se va tejiendo desde el mismo embarazo, tal como Villalobos
(2006) lo argumenta, “la historia psiquica del bebé, comienza antes de su
nacimiento”; de manera que la forma como la madre concibe su maternidad
y como ha asumido su paso de hija a madre y su identidad femenina e incluso
su entorno politico y social, define el modo en que la mujer ha de significar su
maternidad. De acuerdo con esta autora, toda esta relacién que se entreteje
desde el Gtero mismo entre madre e hijo hace que la adaptacién al medio no
sea algo innato a los seres humanos, como también:

(...) a partir de las distintas formas que toman las relaciones entre madre
e hijos, se descubre que el amor maternal es un sentimiento y como tal, estd
estrechamente relacionado con los hechos sociales y politicos del momento
vy adquiere una forma particular en que el psiquismo de cada madre y cada
padre, vinculado a los procesos identitarios que cada uno ha organizado y a la
concepcion que tiene cada uno de si mismo (p. 4).

Es importante resaltar que “el amor maternal es un sentimiento” y no algo in-
nato como se piensa. Comtnmente se ha considerado que el amor materno es
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algo que toda mujer esta “capacitada” para sentir en el momento en que se da
cuenta de que serd madre. Sin embargo, vemos cdmo este amor es algo que esta
estrechamente ligado a la historia de cada mujer, historia que marca de manera
definitiva a ese ser que tiene en su vientre. Cuando el bebé de la realidad hace
su aparicién, también lo hace el “lenguaje preverbal” (Dolto, 2005), es decir,
la forma como la madre se dirige a él, y mediante el cual le presenta el mundo,
se comunica con ella (o él), connotando sus gritos, sus llantos, sus gestos, y
construyendo asf un vinculo Gnico, ya que es el primer otro con quien el nifio
establece comunicacién, no solo a través del lenguaje hablado, sino incluso
mucho antes, a través del lenguaje corporal.

Es el lenguaje preverbal constituido con la madre lo que posteriormente, al
haberse desarrollado fisiolégicamente, le permitira entrar en la lengua materna,
que es el resultado de los intercambios de sonidos con la madre, quien les ha
dado un sentido y le permite al nifio propiciar encuentros con ella y establecer
una dialéctica de ausencias y regresos que “aportan al nifio certeza y fe en si
mismo, pues cualquiera que sea la madre-nodriza, es ese otro que garantiza la
seguridad del espacio conocido” (Dolto, 1985).

De esta forma, las presencias y las ausencias de la madre van estructurando una
relacion de intercambio de placer-displacer, que le permitird al nifio adquirir
autonomia y tolerar la separacién de su madre. No obstante, esa ausencia-
presencia debe establecerse en unos tiempos, ya que, si se prolonga la ausencia,
el nifio ya no se siente “ser” mas alla de cierto tiempo. Igualmente, si lo que
predomina es la presencia, al nifio se le dificulta la simbolizacién de la ausen-
cia de la madre y, por tanto, la separacién, que es de vital importancia porque
introduce al nifio en la vida social y relacional con otros por fuera de la diada.
Esa relacion con la madre, que es el objeto primordial para todo ser humano,
cumple un papel fundamental en la estructuracién y organizacién psicoldgica
de hombres y mujeres, ya que fue el primer otro con quien se establecié una
relacién de amor, de deseo, una relacién humanizante y civilizadora.

El sentimiento materno ha sido concebido de diferentes maneras a lo largo de la
historia de la humanidad, casi como si cada cultura hubiese creado sus propias
“imagenes ancestrales” (Dolto, 1985) en lo concerniente a la maternidad. Des-
de la antigua Roma, pasando por la tradicién judeocristiana, el Renacimiento,
hasta nuestros dias, la concepcién sobre la maternidad ha sufrido cambios.
Inicialmente, en la época romana, los hijos eran concebidos como una riqueza,
un valor, y la madre para ser considerada como tal en toda su expresién debia
“considerar a sus hijos como un “haber”, o sea, como objetos de su posesion”
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(Dolto, 1985, p. 233); es decir, que ante todo, la concepcién de madre se ligaba
a la de “poseedora de algo” de valor.

En la tradicién judeocristiana, de acuerdo con esta autora, aparece la represen-
taciéon de la madre como la que “anima al ser en la vida”. Como aquella que
da la vida y que es capaz de todo, incluso de renunciar a su hijo con tal de que
él viva. De manera que “ese es el primer y auténtico grito de amor materno
humano que aparece citado en la historia de nuestra civilizacién (...)” (p. 232).
Otra representacién de la maternidad que ha ejercido gran influencia en nuestra
cultura es la de la Virgen Marfa, es decir, una madre virgen que representa “la
imagen de una madre sin genitor humano, que adora al nifio, que nutre y cuida
ante la mirada devota (...)” (p. 234); imagen que permite recrear a una mujer
asexuada, que solo existe en la medida en que es madre, pero que no demanda
ningtn deseo, como si no se reconociera ni como deseante ni como mujer. Esta
representacion —aunque no se puede decir que sea la tinica— de la maternidad
ha calado profundamente en el imaginario de la cultura occidental, ya que
representa un ideal de perfeccién no solo en lo referente a la maternidad, sino
al hijo mismo, mediante el cual los futuros padres contemplan la posibilidad de
“volver a nacer” a través de su futuro hijo, connotdndolo con todos aquellos
ideales que los padres desearon alcanzar.

Maternar mas que dar vida, es sostener en el ser; pero este sostenimiento va
més alla del simple hecho de dar a luz, es, parafraseando a Todorov (1995),
“confirmar su existencia” a través de la mirada de la madre, de su proteccién,
cuidado vy, sobre todo, de su reconocimiento como ser humano. Cabe resaltar
el contraste que hace este autor entre el ser, el vivir y el existir. Para este autor,
el hecho del nacimiento no tiene nada de particular, ya que es un proceso que
compartimos con otros mamiferos. De igual manera, el proveer calor y alimento
son aspectos que también podemos encontrar en el mundo animal.

No obstante, ocurre un acontecimiento que no tiene equivalente en los animales;
de acuerdo con este autor, “el nifio intenta captar la mirada de su madre, no
s6lo para que ésta vaya a alimentarlo o confortarlo, sino porque esta mirada en
si misma le aporta un complemento indispensable: lo confirma en su existencia”
(p. 47). Es asi como la existencia es el resultado de una relacién con el otro,
el ser visto, reconocido por ese otro, es necesario para “superar esa condicion
animal” y poder constituirse como un ser humano. De ahi que el autor manifiesta
que “la pulsién de ser la compartimos con toda la materia; la pulsion de vivir,
con todos los seres vivos; pero la pulsién de existir es especificamente humana”
(p. 83). En otras palabras, es el vinculo materno lo que consolida la existencia
humana. La maternidad no es el hecho real de embarazo, o traer los hijos al
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mundo, va més alla de dar la vida al otro, “es el deber hacer-vivir” (Rosfelter,
1994, p. 226); es “darle la vida, la vida al otro”, sostenerle en la existencia y
el deseo de vivir. De tal manera que la maternidad deviene de un proceso de
identificacién con la madre (de la gestante), aquella que en su primera infancia
ha dejado una huella definitiva.

Como se expuso, algunos autores consideran que la forma como esa madre
gestante ha sido maternada y la relacién que establecié con su propia madre,
asf serd el significado que otorgue a su nuevo estado, y sera decisivo en la forma
en como asume la maternidad. Mucho méas cuando el establecimiento de la
maternidad no solo ha ido replanteando sus imaginarios y expectativas, sino
porque nuevas situaciones dilematicas actuales tendrfan que considerarse en
juego a la hora de pensar que las funciones psicoldgicas y sociales finalmente
corresponden a la maternidad. Para Schejtman (2008), asuntos como la ma-
nipulacion reproductiva, la inseminacion sin padre, el embarazo adolescente,
la adopcién de los nifios por parte de parejas del mismo sexo, el cambio de
orientacién sexual de los padres, las migraciones de uno de los padres y las de-
mandas laborales cada vez mas globalizadas, ponen en juego no solamente las
expectativas sobre la funcién que cumple la madre para el hijo, sino la funcién
de la familia en el contexto social.

Con ello tendria que repensarse la pregunta inicial sobre qué es lo que aporta la
madre al desarrollo psicolégico de los nifios en nuestro tiempo, pues con todas
estas variaciones de la vida familiar y las nuevas configuraciones del orden so-
cial, parecieran ser los padres figuras no exclusivas del desarrollo y de la crianza,
viviéndose, segin Schejtman (2008), una superposicion entre la posicion cada
vez mds cambiante de los padres y la fuerte necesidad de referencias estables
de los nifios. De este modo, asistimos al replanteamiento de uno de los refe-
rentes mds importantes en Occidente, la institucién familiar, que, en palabras
de Bauman (2012), era una institucién que durante siglos logré estabilizarse y
reproducirse a si misma, hoy, en cambio, es una institucién fluida, con funciones
no tan claramente establecidas y, ante todo, cambiantes. Lo cual no significa que
sean peores, solo que cumplen sus funciones de otro modo, o estas funciones,
establecidas principalmente para la familia, se deleguen a la escuela.

Esta situacién podria explicar, en parte, las controversias que existen en todas
las instituciones escolares, entre padres y maestros, por el tipo de funciones que
imaginariamente cada quien espera de su contraparte.

Lo cierto es que cada vez més funciones de crianza y cuidado que hace menos
de 40 afos pertenecian al 4mbito privado de lo familiar, hoy son compartidas
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en el dmbito pablico de lo escolar (situacién que serd abordada con mayor
profundidad en el tercer capitulo de este texto). El Estado mismo, con todas
sus regulaciones sobre la infancia, considera que el desarrollo integral de los
nifios es una corresponsabilidad del Estado, las instituciones y la familia, in-
tegrando varias de estas funciones de lo familiar al esquema pedagdgico, de
tal manera que formen parte de las conquistas y esperables de los nifios en los
determinados momentos de la vida escolar. Es comtn encontrar desde hace
varios afios citedras escolares sobre educacion sexual, ciudadania, proyecto de
vida, convivencia, entre otras condiciones que parecerian propias de las orien-
taciones morales de los padres y su repertorio cultural para dicha transmisién,
y que hoy sean consideradas aprendizajes y, por lo tanto, fuente de ensefianza.
La intencién no es entrar en un hondo debate sobre los limites de cada una de
estas instituciones —la escuela y la familia—, pero esto permite retomar el interés
de esta investigacién por la subjetivacion.

Subjetivacion institucionalizada

El repertorio de la educacion preescolar, para Dolto (2005) significa retos
centrales para la vida de los nifios, dado que exige haber constituido procesos
de subjetivacién minimos que les permitan integrarse adecuadamente a la
dindmica propia de la vida institucionalizada. También advierte sobre algunos
riesgos psicoldgicos cuando dichos procesos no se encuentran consolidados,
entre ellos el “gregarismo”, término acufiado para indicar que los tiempos y los
ritmos institucionales estdn creados para corresponder a la dindmica del grupo
y no de cada nifio y sus necesidades particulares.

En la psicologia del desarrollo se documentan algunos estudios enfocados en
revelar las diversas formas en que se hace presente la sincronia interactiva en
los modos relacionales tempranos entre los adultos y los bebés (Beebe, 1982;
Condon y Sanders, 1974; Jaff, Beebe, Feldstein, Crown, Jasnow, 2001; Stern
1991). De otro lado, el acompafiamiento de estas necesidades particulares a
través de la sincronfa entre la madre y el bebé, tiene un caracter central en la
subjetivacion, ya que este vinculo primario asegurador instala a su vez tiempos
de espera en los cuales el nifio se reconoce a si mismo, gesta la posibilidad en
el nifio de preservar en su interior el afecto parental en su ausencia y organiza
la seguridad de existencia. Esta primera conciencia de si mismo, a partir de la
experiencia de afecto y cuidado, no tiene —al menos en culturas occidentali-
zadas— un caracter colectivo, mas bien se encuentran escenarios relacionales
para que el bebé sea reconocido y atendido de manera individual. No obstante,
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es necesario establecer la pregunta sobre dicha condicién en la escuela: (Es
posible que este lazo asegurador y humanizante se constituya a partir de rutinas
estandares, sujetas a los tiempos de la escuela y no a los tiempos del nifio?

Pues bien, para Dolto (2005), antes de los dos afios, el nifio no goza de completa
autonomia para vestirse, orientarse y no establece con facilidad relaciones con
otros nifios sin la presencia de sus padres, lo que obliga a pensar en las capaci-
dades de una maestra para orientar estos procesos en la escuela maternal, donde
debe acompafar a veces hasta a veinte nifios. Para la autora, estos procesos
requieren que el nifio sea guiado particularmente, de tal modo que no solo logre
una completa autonomia de su cuerpo y sus sensaciones, sino que gane en su
vocabulario las palabras suficientes para expresar sus necesidades y malestares.

Cuando un nifio no alcanza estas condiciones en la escuela maternal, se propicia
una integracién a la vida de la institucién de manera gregaria, por lo tanto, el
nifio sigue sin mayor opcién las érdenes del tnico adulto que percibe asegura-
dor, su maestra; situaciéon que, aunque en apariencia reflejarfa que se integra
y participa de las actividades propuestas, en el fondo da cuenta de que el nifio
puede estar ahi sin entender muy bien el sentido de las actividades, pero no se
estd estructurando como individuo, ya que no existe mayor posibilidad de que
participe dentro de dichas actividades.

La maestra en su rol maternal

Teniendo en cuenta que el rol de la maestra maternal comprende las funciones
institucionales que le son propias a la escuela como institucién de la cultura
(cuidado de los nifios, ensefianza, progreso), pero también atraviesa las funciones
propias de la crianza, es decir, aquellas que se han descrito como maternaje,
cabe preguntarse, entonces, ¢cudl es la labor de la maestra maternal? Segin
Soto y Violante (2014), para comprender las funciones del jardin maternal, se
deben considerar tres problematicas:

1. El cardcter polémico de la escuela maternal como institucién educativa.

2. Elmodo de comprender las posibilidades de aprendizaje de los nifios menores
de tres afos.

3. Laausencia de desarrollos tedricos especificos sobre los contenidos del jardin
maternal.
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Respecto a lo primero, estas autoras consideran necesario reconocer que la
escuela maternal, desde el punto de vista histérico, no surge pensando en el
aprendizaje de los nifios, sino en solventar una necesidad social de los padres que
trabajan. Lo anterior supone para las autoras un debate social entre la escuela
maternal como un “mal necesario” ante las necesidades de cuidado de los nifios
frente a la imposibilidad laboral de los padres, o la escuela maternal como un
remedio ante dmbitos familiares no ideales para la crianza, lo cual pone a la
escuela como una ayuda o complemento para aquellas funciones de la crianza
que los padres asumen con menos facilidad.

En la segunda problemadtica, concerniente a las posibilidades de aprendizaje
de los nifios recién nacidos hasta los tres afios, el debate estarfa sobre cémo
desarrollan sus capacidades y el lugar de los adultos en relacién con estos pro-
cesos. Al respecto, Calmels (2003) considera que si bien los aprendizajes en
la infancia tienen una innegable connotacién bioldgica, no podrian darse sin
la vida de relacion y todos los apoyos que los adultos ofrecen para que dichas
funciones psicoldgicas se constituyan. Los trabajos de Rogoff (2003) en torno
al desarrollo de los nifios en diversas culturas reivindican la relacion indisocia-
ble entre desarrollo cognitivo y medio social. Asumiendo este debate, Soto y
Violante (2014) coinciden en que la ensefianza de los mas pequefios deberfa
distinguirse con claridad de la educacién preescolar, y proponen que los ejes de
la ensefianza en la escuela maternal giren alrededor de:

1. Las adquisiciones motrices y las habilidades motoras.

El cuidado personal y social.

El desarrollo de la autonomifa.

Los sentimientos de seguridad en si mismo, en los otros y en el mundo.
El significado y uso de los objetos y producciones culturales.

El juego.

El lenguaje.

I I AN VR

La exploracién del entorno fisico.

Asi las cosas, estos contenidos del jardin maternal tienen principalmente un
cardcter maternante, porque redundan sobre la constitucién subjetiva de
los nifios y el desarrollo de las condiciones propias de la humanizacién antes
descritas. No obstante, para Dolto (2005), el rol de la maestra en las escuelas
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maternales suele ser mas paternal que maternante; es decir, la maestra maternal
asume las funciones clasicamente asignadas a la figura del padre, que tienen
que ver con imponer los limites, disponer las reglas e insertar al nifio, a través
de estos limites, a su cultura. El asumir funciones propias de la maternidad en
la escuela, pareciera imponer un retroceso en la formacién de la maestra como
docente, dejando sus funciones pedagégicas de lado para asumir una condicién
casi casera y esponténea que requiere el trabajo con los mas pequefios.

Sotoy Violante (2014) sefialan que la maestra maternal requiere una formacién
muy diferente de la que cldsicamente se ofrece para la educacion preescolar de
nifios m4s grandes con autonomia y dominio corporal, ya que la maestra ma-
ternal deberfa poder desarrollar en su formacién habilidades mas relacionadas
con lo que otros autores han denominado “parentalidad intuitiva” (Rochat,
2004; Shifres, 2007). Por esta razén, la maestra debe:

1. Ofrecer disponibilidad corporal (acunar al otro).

2. Acompanar con la palabra.

3. Participar de las expresiones de afecto y reconocimiento.

4. Constituir escenarios y experiencias.

5. Realizar acciones conjuntas con los nifios y no actividades para los nifios.

En consecuencia, la formacién de la maestra del nivel maternal no suple fun-
ciones del vinculo materno, ya que a esta funcion le corresponden aspectos
genealdgicos e histéricos de la vida de la madre y su maternidad, que no son
transmisibles a través de la ensefianza institucionalizada. Por lo demds, la
maternidad es una relacién constante, permanente, que aun si se rompe por
circunstancias indeterminadas de la vida de los nifios, seguira existiendo tni-
ca e imaginariamente en la vida de los adultos. En cambio, el caracter de las
relaciones en la escuela implica temporalidades, compromisos y vinculaciones
que son distintas a la relaciéon hogarefia, dado que la relacién educativa entre
maestros y nifios es cambiante e itinerante, se encuentra mediada por légicas
y acuerdos que les son propias a las instituciones y obedecen a las restricciones
y exigencias de un vinculo laboral.

La maestra maternal, sin embargo, ofrece un intercambio maternal, y esto im-
plica que sea maternante, es decir, que su presencia necesariamente contribuye
de manera decisiva a la constitucién de los nifios como sujetos. Por tanto, su
labor central en los aprendizajes que impulsa cotidianamente tiene que ver con
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la edificacion de procesos primarios de la vida; situaciéon que, méas que un saber
técnico o instrumentalizado, requiere del desarrollo de sensibilidades internas
y externas para establecer una conexién intersubjetiva con los méas pequefios,
de tal modo que esta se convierta en una garantia estructurante.

Esto, tal como la maternidad a la madre, interpela a la maestra en su relacion
consigo misma, ya que el compromiso de realizar en la cotidianidad funciones
propias de la vitalidad y la humanizacion, que no estén establecidas y que se
dardn de manera individual y discontinua (la identidad, el aprendizaje, la re-
lacién con los otros, por ejemplo), involucra su propia identidad personal, sus
sensibilidades a la vida, gustos e intereses y la central relacién con el cuerpo
propio y el de los nifios. La formacién de la identidad profesional de la maestra
maternal atraviesa de manera indisociable su propia identidad personal, situacién
que seguramente requiera, no solo, como lo proponen Soto y Violante (2014),
una teorizacion sobre los contenidos en el trabajo con los més pequefios, sino
un trabajo profundo y cuidadoso sobre la formacién de sensibilidades de la
cultura y la vida que indefectiblemente comprometen un trabajo de la maestra
sobre si misma.

Trabajo de campo: la identidad profesional
de la maestra del nivel maternal

Las sesiones de trabajo en el marco del seminario constituyeron el escenario
en el que maestras e investigadoras establecieron un didlogo permanente que
permitié formular, e incluso precisar, interrogantes para contribuir al debate sobre
la formacién de educadoras del nivel maternal, y también sobre la necesidad
de reconocer especificidades de los conflictos que enfrenta el ser educador en
este nivel.

La pregunta por el rol del educador de los nifios mas pequefios atravesé el se-
minario de manera persistente, bien porque las coordinadoras volvian sobre la
pregunta, o porque cada vez de manera més reflexiva las educadoras se fueron
apropiando de este interrogante a partir de sus practicas.

Durante las primeras sesiones, las maestras manifestaron su interés por parti-
cipar de la propuesta ante las angustias que comporta su trabajo. Algunas de
las inquietudes dejaron ver que sentian como novedad la emergencia de este
espacio educativo en la sociedad. El asombro era mayor, dado que venfan de
ejercer el oficio con nifios del nivel inicial o de primaria, niveles en los que el
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rol del docente tiene una historia mas extensa y frente al cual existen claras
representaciones y expectativas.

Algunas maestras, como M9, dieron cuenta de la basqueda de referencias para
esta labor con los més pequefios en su propia maternidad. Otras que referfan
mayor experiencia y manifestaban sentirse mas seguras, reconocfan que para
quienes por primera vez laboran con los mas pequefios, es motivo de ansiedad.
Otras maestras sefialaron que frente a la ausencia de lineamientos especificos
para este nivel, sentfan confuso su rol.

— MB9: Este afio me correspondieron los nifios mds chiquitos, yo nunca habia
trabajado con ellos, siempre habia tenido los nifios de cuatro afios. Los nifios
que tengo son més chiquitos, y son mas o menos de la misma edad de mi hijo,
entonces cuando estoy con ellos, me veo reflejada con mi hijo. Este afio me
he sentido cémoda con el grupo porque tengo un hijo de la misma edad.

— M6: Cuando yo voy a trabajar con bebés a menudo pienso “no sé qué voy a
hacer”, pero entonces poco a poco he ido buscando e investigando acerca
del trabajo con ellos, porque por parte del ministerio o del ICBE, uno no
encuentra.

— MS8: Yo llevo muchos afios trabajando con bebés, desde los seis meses, desde
el vientre con la madre, y me siento deseosa, con muchas preguntas, y el
deseo mas grande es poder demostrar que la huella que nosotros dejamos es
Unica. Para las maestras es el “coco” cuando llegan las primerizas, no saben
qué hacer.

— M12: Este afio yo tengo los nifios de 2 'y 3 afios, y para mi eso ha sido un
choque fuerte porque yo llevo catorce afios trabajando con nifios y jamas
habfa trabajado con esa edad. Hay dfas en que digo: “Dios mio, {qué voy a
hacer? iQué les voy a llevar?” (Mesa de conversacién - sesién 1)1

El primer aspecto que cobra relevancia es la necesidad de interrogar la configura-
cién de la identidad profesional de la maestra del nivel maternal. Las maestras no
sienten que su formacién como licenciadas o como técnicas, las haya preparado
para ejercer el rol de maestras de los mas pequefios. Las educadoras suelen tener
una formacién con mucha fuerza en el trabajo pedagégico; no obstante, parece
no resultar muy claro para ellas qué lugar ocupa esta dimensiéon pedagdgica en
el trabajo con los bebés y los nifios mds pequefios. Cuando M 12 manifestaba la

1. Al final de las escenas de intercambio entre maestras y coordinadoras se indica la sesién a
la que pertenece dicho intercambio.
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angustia que traduce la pregunta “(qué les voy a llevar a los nifios?”, deja ver que
su posicién como maestra ha girado en torno a la ensefianza, en la delimitacién
de contenidos. Esta es una maestra con experiencia en el trabajo con nifios entre
5y 7 afios, y parece que, ademés de producirle angustia el trabajo con los nifios
més pequefios, no tiene claro qué es lo que como maestra deberia privilegiar.

Uno de los elementos orientadores de las discusiones gir6 en torno al sentido
del jardin maternal en relacién con los momentos tempranos de la vida de los
nifios. Las primeras preguntas sobre la propia practica emergieron producto de la
confrontacién y percatacién de que los ritmos institucionales no necesariamente
coinciden con los ritmos vitales de los nifios. El conversatorio de las primeras
sesiones se orientd a partir del texto Escuela maternal: {Cudntos nifios a la vez?
de Dolto (2005). Una de las maestras decidi6 retomar un apartado:

— MS8: “Un nifio que no tiene todavia la autonomia completa de su cuerpo para
sus necesidades, para vestirse, para orientarse, y que no conoce habiendo
habido ya un momento oportuno, las relaciones faciles con los otros nifios de
su edad, sin la presencia de sus padres, no es capaz de sacar provecho de la
ensefianza proporcionada por una maestra parvula” (p. 171). Y aqui aparece
la primera cuestion, entonces, {cudl es el rol de nosotras?

— M9: Estos nifios que llegan a nuestras manos estan tan chiquiticos. Les
estamos exigiendo mas de lo que ellos nos pueden dar. Y entonces, empezar
a trabajar con ellos esa autonomia, el afan de que se vistan solos.

— M10: Hay procesos que no se han cumplido all4 afuera cuando los nifios
llegan a nosotros, como para querer uno en el afin que ellos acepten ciertas
cosas.

— M9: Los estamos acelerando a un ritmo que no es el de ellos, los estamos
llevando al ritmo de nosotras, al tiempo de nosotras.

— M13: En nuestra institucién hay doscientos cincuenta y dos nifios. Entonces,
s tenemos que llevar unos ritmos, porque es que, si nosotros no desayunamos
a esta hora, y nos demoramos, digamos, una hora, entonces {a qué hora van
a almorzar los otros? {a qué hora van a desayunar los otros?

— Coordinadora 1: Es importante pensar cada uno de esos aspectos para saber
situarse. {Qué significa para mi que estoy en una maternal, ir a unos ritmos
rapidos? (Hasta dénde se considera al nifio? Es necesario mirar cémo se va a
mediar con las demandas de una institucién (Mesa de conversacién - sesién

3).
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Intervenciones como la de M9 y la de M10 permitieron reconocer en las
maestras una percatacion de la distancia enorme que existe entre los tiempos
de la institucién y los tiempos de los nifios. Como ya se menciond, la funcién
maternante ha implicado en diversos momentos de la historia, la posibilidad
que tienen los adultos de invitar a los nifios a introducirse a los ritmos de la
cultura. Asi que primero los nifios son atendidos y reconocidos en sus propios
ritmos por aquellos con quienes tienen vinculos cercanos. Una de las tensiones
mas importantes que surgieron la plante la maestra M13, al traer en conside-
racién los funcionamientos institucionales sobre la base de grandes ndmeros
de nifios, lo que introduce unas légicas muy distintas a las que se recrean en
las dindmicas familiares: {De qué manera acompafar los ritmos de los nifios,
en medio de escenarios grupales y del cumplimiento de un funcionamiento
logistico institucional?

Durante el seminario se llevaron a cabo discusiones en torno a la funcién mater-
na de la maestra del nivel inicial y emergieron preguntas sobre la diferenciacién
entre el rol maternante de la maestra y el de los padres, y sobre las diferencias
de los vinculos que se establecen entre adultos y nifios en contextos familiares y
educativos. De igual forma, las maestras manifestaron sus preocupaciones sobre
el maternaje a los nifios, ligadas a prevenciones instaladas en las instituciones
en torno a las eventuales confusiones que se pueden presentar. Pareciera que
frente a estas preocupaciones, algunas instituciones han sugerido a las maestras
tomar distancia de los nifios.

— M4: A esas edades, cuando estidn pequefios es primordial que estén con la
mama y el papa. Pero, como eso no se cumple, uno tiene sustituir al papa y
a la mama.

— Coordinadora 1: {Ser4 sustituir?

— MB8: Pienso que la maestra no sustituye, pero si es un objeto transicional del
cual habla también Francoise Dolto en alguno de sus libros, somos ese objeto
transicional que “reemplaza” al padre y a la madre.

— Coordinadora 1: {Y por qué no se sustituye a la madre?

— MB8: Porque el vinculo nunca ser4 igual. El vinculo que el nifio tiene con la
madre no lo tiene con la maestra, el nifio tiene un cordén umbilical con su
madre.
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— M6: Uno establece vinculos afectivos con ellos, y ellos lo pueden querer a
uno mucho en ese momento, o en ese contexto, la maestra lo es todo para
ellos, pero, igual, ellos ven a su mama y adiés maestra.

— Coordinadora 1: {Hay un vinculo con la maestra?
— MG6: (Se puede crear con ellos? Si, el vinculo se puede crear.
— Coordinadora 1: Y son distintos los vinculos.

— MB8: Yo trabajé mas o menos unos quince afios en un jardin y nos prohibfan
decir “mi amor”, nos prohibfan abrazar, apapachar. En ese tiempo lo tenia
que cumplir porque pues era lo que me exigfan en la institucién. Pienso que
fue una buena ensefianza en tanto que me dio a entender que uno nunca
serd una madre. Ahora estoy en otro sitio donde hay una libertad, yo puedo
apapachar, y yo puedo decir “mi amor”, pero con la claridad que transmito
de que no soy la mama (Mesa de conversacion - sesién 3).

Los anteriores intercambios posibilitan pensar que las maestras consideran
importante reflexionar sobre sus aproximaciones a los nifios, la cercania que
se permiten y los limites de la misma. En este sentido, la dimensién afectiva
que atraviesa su rol como maestras y la necesidad de proximidad emocional
de los nifios, es uno de los asuntos que precisa comprometer la reflexién de
las maestras, dado que su rol las involucra como seres emocionales y sensibles.
Los dispositivos educativos han separado tajantemente la funcién del maestro
y la de los padres en relacion con los escenarios en los que se desempefia cada
uno: la escuela y la familia. No obstante, el reconocimiento de que la funcién
del maestro del nivel maternal admite funciones de crianza necesarias para los
procesos de subjetivacion de los nifios, lleva a la pregunta de si es necesaria
una redefinicién del concepto de maestro para este nivel, una redefinicién de la
labor pedagégica para tempranos momentos de la vida, o un trabajo que permita
tomar distancia de las experiencias previas desde las cuales se ha ejercido el
oficio de ser maestro. Lo anterior, entendiendo que los educadores de este nivel
requieren construir una identidad profesional que les permita concebir su oficio
en esta dimensién institucional, pero también como una labor de la cultura.

En relacion con la funcién de maternaje que asume el educador del nivel
inicial, se propusieron discusiones orientadas a suscitar las representaciones y
significaciones que las educadoras pudieran tener en torno a la misma. Una de
las significaciones que se hizo evidente fue la del maternaje en las instituciones
educativas, ligado a la funcién normativa. Prevalecia en algunas maestras la
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necesidad de ser la instancia que propiciaba una necesaria separacion entre los
padres y los nifios.

— M7: Nosotras podemos ser un poco més objetivas que la familia. Podemos
poner normas, muchas veces las mamés nos dicen “acé en el colegio come,
y en la casa no”, “en la casa es un lio para comer”. Mientras en el colegio se
devoran todo. Es como que uno puede aplicar una norma distinta, porque
estd uno un poquito por fuera (Mesa de conversacion - sesién 3).

Existen representaciones tedricas en algunas maestras, desde las cuales piensan
que necesariamente todas las madres tienen relaciones con sus hijos con cierto
nivel de patologia. Con respecto a esto, la institucién educativa, a través de
la maestra, interviene como garante de la organizacién de dicho vinculo. Las
maestras con mayor nivel de formacién conceptual sienten confianza en que su
formacion tedrica les permite tener mayores posibilidades de intervencién en la
crianza y asumir la relacién con los nifios con mayor distancia emocional. Esto a
su vez parece ser fuente de muchos temores que suscita la proximidad emocional
que tienen con los nifios, y en este sentido, la distancia que puedan establecer
con los nifios a través de la normatividad, las salvaguarda de estos temores.

— MBS8: Pienso que tenemos un punto de encuentro con la madre, pero hay
algo que nos diferencia, y es que el hijo esta atrapado en el seno materno,
nosotras estamos fuera de ese seno materno, es decir, no tenemos ese vinculo
y ese ombligo que nos une. En cambio, la maestra tiene una vision diferente
y establece una interaccién diferente, tiene una transferencia diferente con
el nifio, el nifio esta atrapado en el seno materno (Mesa de conversacion -
sesion 3).

En la sesién diez se propuso a las maestras observar un video de 4 minutos de
una maestra de otro jardin que acompafia a nifios del nivel maternal. Se consi-
der6 este recurso con la intencién de que accedieran a otras perspectivas de las
formas relacionales entre las maestras y los nifios. A continuacién se presenta
una breve descripcion del video:

Lamaestra, a cargo de 4 nifos, estd sentada en el piso. Carga a uno de ellos que
se le acerca y lo abraza estrechamente. El nifio mira hacia el techo senialando
algo con su puiio, luego se suelta de los brazos de la maestra y va corriendo
a traer una pelota, que le entrega mirdndola, como mwitdndola a jugar. La
maestra la recibe y lanza la pelota, deja de mirarlo para mirar la trayectoria de
la pelota vy le dice: “La pelota, {para dénde se fue la pelota?”. El nifio mira la
pelota y corre hacia ella. Ella le dice: “Coge la pelota”. Elnifio la coge vy ella le
dice en un tono fuerte, para mantener su atencion: “; Tirala, tira la pelota!”.
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Elno la tira sino que se la entrega y la maestra le dice: *;Gracias!”, y lanza
nuevamente la pelota. El nifio mira dénde quedd, la recoge vy la coloca sobre
la cabeza como si fuera a tirarla, vy ella le dice: “Pasala, pasala, pdsala”. El
nifio la mantiene con sus brazos sobre la cabeza como si se la fuera a lanzar,
ella insiste, y a él se le cae hacia atrds, ante lo cual ella responde: “;Ay, qué
pesar!”. Ellarecoge, sela pasay ella, mirandolo, le dice: “;Gracias, campedn.”.

La maestra la lanza nuevamente, él va hasta la pelota y aplaude, luego coge la
pelota y la maestra le dice: “Trdela, trdela”, y el nifio se la lleva vy se la entrega,
ella le dice: “iMuy bien, gracias, campedén!”, y hace un cambio de juego. Ella
hace gestos rdpidos de entregar y quitar la pelota, luego se la entrega y el nifo
la toma vy se la lleva a otra maestra, quien lanza la pelota hacia otro lugar vy él
la recoge vy se la lleva a su maestra, quien comienza a jugar de otra manera,
ella lanza la pelota hacia arriba, acciones que el nifio observa. Mientras esto
pasa, ella la lanza hacia otro lugar, pero el nifio contintia mirando hacia arriba,
donde ella la tiraba momentos antes. La maestra, al percatarse de que el nifio
no se ha dado cuenta del cambio, le seiiala la pelota diciendo: “iMira, mira,
alld estd!”. El niio cambia la diveccion de su mirada hacia donde sefiala la
maestra y va por la pelota.

Dos aspectos se hacen evidentes a partir de la discusién suscitada: para algunas
maestras, como M1, el reconocimiento de calidez en el vinculo y la ausencia de
protagonismo por parte de la maestra del video, genera sentimientos de rechazo,
tal y como se suscitaba al principio de la formacién. Algunas, como M12, M10
y M7, no reconocieron los elementos pedagdgicos aun en estas formas de estar
con los nifios. Otras maestras, como M6 y M8, reconocieron valores importantes
para el acompafiamiento de los nifios, ligados a posiciones mas observadoras
y, en apariencia, menos activas. Ya pueden vivir mas tranquilamente el reco-
nocimiento del protagonismo de los nifios —al menos desde la observacion del
video—, la calidez de la relacion y la ausencia de actividades provenientes de
una planeacion.

— MI1: A mi la maestra me parecié demasiado afectiva, era como excesivo,
a veces como que los nifios no estaban muy interesados en lo que ella les
ofrecia.

— M12: La maestra todo el tiempo se mantuvo sentada. O sea, yo estaba es-
perando que en alglin momento hiciera algo, que se parara.

Coordinadora 1: (Entonces era malo quedarse sentada?
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M12: Me llamé como la atencién verla todo el tiempo alli, alli. Ella no hacia
ningn otro movimiento, ella no ofrecié alli nada mas, de pronto si hubiera
cantado, que los hubiera convocado.

M10: La maestra solo le tiraba la pelota, pero no le daba la opcién al nifio
de hacer otra cosa con la pelota.

Coordinadora 1: (Y quién tenia que dar la accién? (Ella?

M10: Ella no, el nifio.

Coordinadora 1: {Qué es lo que hace ella con el nifio y la pelota?
M10: Le tira la pelota para que el nifio vaya a recogerla.

M6: La maestra les habla todo el tiempo. Acoge a uno por uno, porque le
dedica su momento a cada uno, y estd atenta a lo que le interesa a cada uno. Y
veo es que ella es quien le estd siguiendo el juego al nifio, y es lo que él quiera
en ese momento. Puede ser un momento de la bienvenida, ese momento es
para atender a cada uno, y son poquitos, entonces eso se presta para estar
asi, sentada.

M?7: La atencién que le brinda esta maestra es muy casera. Yo la sentf como
una atencién que le puede dar una tia. Pero de alguna manera si yo, como
profesora, donde trabajo, me hubiese entretenido solo con el nifio, y hubiese
dejado a los cuatro, tendria un problema. Yo siento que le falté un poco a
la maestra, fue la motivacién para ponerles si no bien la misma actividad a
todos, ponerle una actividad a los que estaban sentados.

MB8: Yo siento que es un contexto muy casero, muy hogarefio, entonces estan
las cunas, esta el chiquito que esté por all4, esta ella doblando la ropa, o sea,
es como el rol de la mama3. Yo lo que veo es una maestra que acuna todo el
tiempo, y acuna uno a uno. Sostiene corporalmente. O sea, hace entrega de
su cuerpo al otro.

Coordinadora 3: A veces, lo pedagdgico, y sobre todo cuando estamos
pensando estos primeros afios de vida, nos pone en un lugar, de pensar que
tenemos que ensefar, y tenemos que hacerles las propuestas a los nifios.
Venimos hace dos horas discutiendo que es importante que el nifio en el
desarrollo descubra que él agencia su movimiento. Pero cuando miramos el
lado pedagégico, pensamos en que la maestra tiene que ensefiar, tiene que
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proponet, tiene que hacer, tenemos que ver una maestra haciendo y nos
preocupa la planeacion de esta maestra (Mesa de conversacion - sesién 13).

La heterogeneidad de los recorridos de formacién de las maestras durante las 16
semanas del seminario, evidencia que no hubo un proceso homogéneo y distante
de tensiones emocionales. Todo lo contrario, desde el principio fue posible re-
conocer que para muchas de ellas su interés por participar estaba anclado en la
angustia de un no saber hacer, intuyendo que su formacién pedagdgica previa
no constitufa un terreno en el que pudieran fundarse los requerimientos para el
trabajo con los nifios pequefios. Otras, con duda, reconocian en sus experien-
cias de maternidad, la fuente de muchas de las decisiones que cotidianamente
tomaban con los nifios.

Lo anterior favorecié que desplegaran interrogantes en torno a la funcién del
educador que trabaja con nifios pequefios. Fue importante y esclarecedor para las
maestras reconocer intuitiva y conceptualmente las necesidades emocionales de
los nifios més pequetios, y que el acompafamiento de estas necesidades antecede
la relacién que més adelante constituiran los nifios con el saber. No obstante,
pensar que el rol del educador se imbrica con la funcién materna, desde un lugar
profesional en un escenario institucional, requiere de un acompafiamiento al
descubrimiento y a la construccién de tal identidad. Desplegar un rol que ante
todo es del orden de lo vinculante y afectivo, moviliza diversos aspectos de la
vida interior de cada maestra. Nos corresponde, como sociedad, comprender
que tal rol comporta una novedad, y reconocer que las complejidades de dicho
rol tal vez nos puedan ayudar a pensar las rupturas que debemos de llevar a
cabo frente a los procesos de formacion orientados exclusivamente por teorfas
pedagdgicas y sobre el desarrollo de los nifios.

Tensiones con las familias

Uno de los aspectos que atraviesa la posibilidad de delimitar el rol de la maestra
del nivel maternal, gira en torno a esclarecer las relaciones que se establecen
con las familias. Sin embargo, resulta fundamental percatarse de las vivencias
que se tienen de las mismas, pues suelen encontrarse afectos contradictorios,
en tanto que en el cuidado compartido de los nifios mas pequefios se entraman
decisiones que se toman en muchas ocasiones a partir de valores de crianza,
referentes estéticos y matices culturales, que en condiciones no institucionales
de crianza quedarfan bajo la entera disposicion de las familias. Esto supone un
conflicto porque, por un lado, las familias ceden esta posibilidad de compartir la
crianza a las instituciones, y por otro lado, las instituciones precisan reconocer
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que no es posible tener a las familias al margen de las decisiones educativas que
cotidianamente toman frente a los procesos de los nifios, tal y como probable-
mente se hace con nifios mds grandes. A continuacién, se presentan algunas
intervenciones de las maestras, al inicio del seminario, que permiten reconocer
algunas de sus vivencias sobre las familias:

— M2: Esa ansiedad de los pap4s es una cosa que uno no sabe cémo lidiar. Por
ejemplo, si el nifio no come, es malo; si uno no les da obligado, también. En
el colegio tenemos la politica de que no los vamos a obligar a comer, pero
los padres no entienden y se molestan. {Cémo hablarles a estos papas para
que no los obliguen a comer asf?

— M12: Nosotras caemos muy facil en el juicio, porque uno dice: “jAh, es que
las mamas!”. Y si, hay maméas que son intensas, pero entonces, cuando las
veo en esas, me pongo como en el lugar de mam4, y si, yo lo hago porque
a mi el desapego con mi hijo, a mi también me dio duro, y yo queria estar
alli también, entonces uno si como que trata de devolverse un poquito, y
brindarles esa confianza: “Tranquila mama4, mire que tal cosa, cualquier cosa
que pase, tranquila que yo la llamo inmediatamente”, o asf {s{ me entendés?

— M10: Particularmente a todas quitarles esa ansiedad, esa angustia, ese
desapego, es casi que... es duro.

— MB8: (Hasta qué punto ese proceso de adaptacion es permisible? {Hasta qué
punto debe tener un limite? Es como salvaguardar en el psiquismo, en ese
espacio, a ese nifio, de esa madre; est4 bien ponerse en los zapatos de los
padres, y yo pienso que nosotros desarrollamos un instinto de saber por dénde
nos le metemos a X o Y mama. Hay mamés que uno las llama “devoradoras”
(Mesa de conversacién - sesién 2).

Las intervenciones de las maestras dan cuenta de la necesidad y el interés
de asumir una relacién con los padres, desde la cual se puedan acoger sus
ansiedades, su necesidad y deseo por participar en las decisiones que en las
instituciones se toman sobre sus hijos. No obstante, esto lo viven las maestras
de diversas maneras; por ejemplo, para algunas, como M2, prevalece el sentir
que los padres deben ser también educados desde la claridad que tienen las
instituciones, y méas bien, las familias podrian ser obstaculos para los procesos
educativos que viven los nifios. Para otras, la identificacién con su propia ma-
ternidad les permite empatizar con la complejidad de los sentimientos de los
padres; y para otras, como M8, prima una mirada permeada por concepciones
tedricas hacia los padres, desde la cual se hace una generalizacion en torno a la
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relacion madre-hijo, en la que la maestra siente que debe intervenir, pues cree
tener la autoridad para hacerlo.

Escuchar estas vivencias y reconocer no solo la necesidad de percatarse de la
intensidad de las mismas, sino de pensar la relacién con las familias, fue la mo-
tivacién para presentar un texto sobre una experiencia de un jardin maternal,
con una propuesta alternativa frente al lugar que tienen las familias, todo como
pretexto para confrontar la idea recurrente de que el saber frente a los nifios lo
tienen las instituciones y las disciplinas en las que se han formado los educa-
dores, y que estos saberes prevalecen por encima de los saberes de las familias.

— MBS8: A mi me parece importante el lugar que les dan a los padres, es decir,
los padres tienen las puertas abiertas en el momento de la adaptacién. Este
es uno de los momentos que mas me preocupa. En esa guarderia, el padre se
estd el tiempo que desee estar, o sea, en la medida que él se sienta tranquilo
para poder que haya esa separacion. Si nos vamos a la realidad, pienso que
tenemos deseos inconscientes de que se vayan rapido.

— Coordinadora 2: {Por qué, M8?
— MB8: Es que los nifios se comportan diferente cuando estan los pap4s.
— Coordinadora 2: ;Ah si?

— MB8: Totalmente. Llega un padre de familia y suceden cuantas mil cosas que
nunca suceden cuando los padres no estén presentes.

— Coordinadora 4: Histéricamente, la escuela ha sido el lugar del maestro, y
en relacion con esto, (d6nde deben estar los padres? Afuera. Pero resulta que
esta es escuela maternal, y al ser escuela maternal, {lo materno corresponde
a quién!

— MO: A los padres.

— Coordinadora 4: Casi nunca se lo he escuchado a una maestra decir “jqué

maravilla que venga el padre!”. Ustedes se sienten, de alguna manera, obser-
vadas por el padre, pero ustedes también observan a los padres, y entonces

pasa que a veces las dos funciones entran en pelea.

— MO9: Compiten.
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— Coordinadora 4: Compiten, usted lo estd diciendo, y no es consciente. Y
entonces en medio de la competencia, {qué pasa con el nifio que esta entre
el maestro y los padres? (Mesa de conversacion - sesion 6).

La institucién educativa, en Occidente, ha implicado la configuracién de unos
modos de hacer permeados exclusivamente por saberes disciplinares, mas que
por saberes culturales o los de las comunidades. Han sido las teorfas pedagdgi-
cas, las teorfas sobre el desarrollo las que han primado en la formacién de los
educadores del nivel inicial. No obstante, las mismas teorfas del desarrollo han
estudiado por décadas que los saberes que las madres suelen desplegar con sus
hijos, estdn en gran medida permeadas por sus deseos inconscientes y por un
saber hacer que es de orden intuitivo y que se despliega conforme avanzan en
el conocimiento sensible de las particularidades de los nifios.

El despliegue de esta forma de vinculacién con los nifios méis pequefios en el
marco de la vida institucional parece no ser el fundamento del acto educativo,
en tanto este lugar materno no es facil de ser integrado a la identidad profesional.
Por otro lado, lo que parece prevalecer es la asuncién de que los padres han
delegado por completo las funciones de crianza a las instituciones educativas,
de ahi que la institucién y las educadoras tienden a situarse como educadoras de
las familias. En este sentido, se observa su deseo porque se vayan rapidamente
de las instituciones para que asuman los procesos de separacién con sus hijos
con celeridad, y las rivalidades en las que se pretende demostrar que hay un
saber hacer con los nifios. Un proceso de formacién no podria soslayar que se
hace necesario no solo reinventar las formas relacionales entre las familias y las
instituciones, sino reconocer tanto los procesos de crianza compartidos como la
disposicion para valorar los saberes desde los que cada quien se sitia.



Capitulo 2

La crianza de los mas pequefios,
{un asunto de comunidad,
familia o Estado?







Todas las culturas se organizan a través de instituciones sociales para regular
e instaurar formas de acogida y de socializacién para cada recién llegado. De
esta manera, los mis pequefios se ven favorecidos al inscribirse y apropiarse
de modos de vida humanos y constituir también un mundo interior, proyectos
vitales y formas de darse un lugar en el mundo al que pertenecen. La pregunta
sobre {como recibimos a los nuevos? estd presente en la generacion anterior
que tiene la funcién de entregar el mundo.

En la sociedad occidental, estas funciones las ha desempefiado desde hace varios
siglos la familia y m4s recientemente la escuela. No obstante, en las culturas
menos occidentalizadas (las sociedades colectivistas, por ejemplo) existen formas
comunitarias que determinan los procesos de filiacién e inscripcion de linaje
para los miembros que nacen en su seno. Estos procesos estin orientados e
impulsados por diversas formas de crianza y de interaccién que privilegian cada
cultura, que responden a las caracteristicas del territorio y a las necesidades y
cosmovisién de las comunidades. Estudiosos del desarrollo, como Greenfield,
Quiroz y Raeff (2000), Vigostky (1995) y LeVine (1990), sefialan que la crianza
presenta particularidades en las diversas culturas, y en todas las practicas se diri-
gen a formar habilidades en los bebés que les permitan sobrevivir y desarrollarse.

Asumir una perspectiva cultural sobre la constitucién subjetiva, implica recono-
cer que no hay formas ideales del desarrollo, ni practicas de crianza universales.
Mas bien, el desarrollo de los nifios toma trayectorias diversas a partir de aquellos
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elementos que las culturas privilegian en su sociedad y que los adultos portan
en sus modos de ejercicio de la paternidad y la maternidad (Packer, 2016).

En las tltimas décadas, enfrentamos como sociedad un cambio histérico respecto
al rol de los adultos que intervienen en la crianza de los mds pequefos. Tanto
en las culturas colectivistas como en el nicleo familiar, los nifios pequefios son
criados a partir de vinculos naturales que se establecen con miembros de la
comunidad o de la familia. No obstante, en la actualidad, el fenémeno de la
escuela materna introduce algunos elementos en la crianza de los nifios pequefios
que no habian estado presentes en la historia de Occidente: (a) la artificialidad
de los vinculos con los mas pequefios, en tanto quien acompafia en la crianza
de los nifios lo hace desde un oficio remunerado para el cual se ha formado
pedagdgicamente, bien en un nivel técnico o profesional, y (b) el engranaje de
la forma institucional, escuela, en el que se insertan tanto el oficio del adulto
como la crianza. En este sentido, vale la pena rescatar lo planteado por Zabalza
(2016), quien dice que se debe tener en cuenta la orientacion general que se le
daalas politicas de infancia, unas basadas en el cuidado y otras en la educacién.
A la escuela, incluso al jardin infantil, llegaban los nifios, por lo menos durante
gran parte del siglo XX, cuando habfan constituido los vinculos primarios con
miembros de su familia y cuando las piedras angulares de la vida psicoldgica se
habfan instaurado. Sin embargo, a la escuela materna asisten bebés con todo
el sendero de la humanizacién por delante.

Con la pretensién de ensanchar los horizontes de problematizacion en torno
a los desafios que enfrenta la escuela maternal, como orden institucional para
configurar condiciones propicias para la constitucién subjetiva de los mas peque-
flos, en este capitulo se presentaran brevemente tres momentos de la historia de
Occidente que permiten comprender diversas posibilidades de asumir la crianza
de los nifios pequefios en relacién con diferentes formas de orden social. En
primera instancia, se har4 referencia a la sociedad del antiguo régimen, que se
caracterizaba por una particular forma de lazo social sostenido en el escenario
comunitario. Posteriormente, se hara referencia a la crianza desplegada al interior
de la familia, destacando la forma en que los vinculos se tejen en la esfera de lo
privado. Por altimo, se har4 referencia al fendmeno de la institucionalizacién de
la infancia temprana y a los desafios que este tltimo transito implica en lo que
concierne a la posibilidad de asumir una vida cotidiana, en la que sea posible
acoger al nifio pequefio para acompafar su constitucién como ser humano y no
solo como futuro aprendiz. Se espera que el nifio que asista al jardin, y més atn,
el nifio que asista a la escuela primaria, pueda ser acompafiado a instaurar su
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relacion con objetos del saber de su cultura, y esto precisa haberse constituido
subjetivamente en los primeros afios de vida.

Para empezar, es importante sefialar las significaciones de lo que requiere un
nifio para humanizarse, como el amor materno y paterno, que en la actualidad
son fundamentales para el bebé, pero que no se dieron de la misma manera e
intensidad siempre. Segin Ariés (1973), fue necesario un cambio de concep-
cién, gestado a partir de lo que él llama una fuerte dosis de “moralizacién” e
“ideologfa”, para que se pudiera pensar al nifio de una forma distinta, y paralelo
a esto, se transformara la paternidad y la maternidad.

Para este autor, la sociedad tradicional de los siglos XI y XII no tenfa una forma
particular de representacion del nifio y menos del adolescente. En ese momento
histérico, el bebé o el nifio no eran significados como algo valioso para la madre
y el padre, como pasa en la actualidad. Los escasos avances en la medicina y
en la ciencia no permitfan atender a los nifios cuando lo requerfan, y por ello,
la mortalidad infantil era muy alta. Una vez el nifio podia valerse por si mismo,
se vinculaba a todo aquello que sus fuerzas le permitieran, de tal forma que
terminaba compartiendo trabajos y juegos con los adultos, en un contexto de
comunidad; era a la luz de los lazos que se tejian entre adultos y nifios que se
daba la socializacién. El nifio no era cuidado de forma privilegiada por sus pa-
dres, y la familia no tenfa asignada la funcién social de transmisién de valores
y conocimientos en la socializacién y crianza del nifio. Esta funcién tenfa més
una connotacién comunitaria y social. El aprendizaje del pequefio partia de su
interaccién con los miembros de la comunidad; era la relacién con los adultos
la que le permitia aprender aquello que le garantizaba su sobrevivencia.

Los bebés eran criados sin la necesidad de tener que vivir un vinculo exclusivo
con la madre o el padre, lo que comportaba un tipo de individuacién distinta
a la que se vive en el momento, en la cual se pone el acento de la crianza en
la familia nuclear. El afecto y el cobijo que brinda hoy la familia no era vivido
como algo necesario para la existencia del bebé, ni para la conformacién de
una familia, lo que no significa que no existieran afectos y vinculos generados
por la vida en comun.

Los siglos XV y XVI constituyeron un periodo acentuado por “la moralizacién
de los hombres realizada por los reformadores catdlicos protestantes, de la iglesia
de la magistratura o del Estado” (Aries, 1973, p. 12). Se empez6 a cerrar la vida
de la familia, el nifio fue ubicado al interior de la misma, junto a sus padres; de
esta forma, finalizé la cohabitacién del nifio con los adultos y fue retirado de
los lazos extensos de la comunidad.
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Nuevas concepciones se generaron también en las dimensiones de lo pablico y
lo privado. Al respecto, Ariés y Duby (1988) retoman el significado de la palabra
privado del Diccionario de la Lengua Francesa —editado en el siglo XIX, cuando,
segtin los autores, “la nocién de vida privada alcanzaba su pleno vigor” (p. 19)—,
para mostrar cémo el sentido de lo privado se opone al sentido de lo ptblico.
Estos autores proponen, entonces, lo ptblico como “lo que es comin, de uso
de todos, lo que, al no ser objeto de apropiacién particular, se halla abierto,
distribuido” (p. 20); oponiéndolo, por una parte, a propio (lo que pertenece
a este 0 a aquel), y por la otra, a oculto, secreto, reservado (lo sustraido). Los
autores argumentan, adicionalmente, que la vida privada se diferencia de la
vida publica, por un lado, por el lugar en donde acontece vy, por el otro, por el
poder que detenta. En cuanto al lugar, corresponde a lo pablico lo que es la res
publica, lo constituido por “el populus, el grupo de hombres” (p. 23). Lo privado
estard circunscrito al espacio doméstico de la familia, en el cual la casa serd
el recinto donde se dé lo privado en la res familiar. En la Edad Media, sefialan
estos autores, “la vida privada es por tanto vida de familia, pero no individual,
sino convivencial y fundada sobre la confianza mutua” (p. 23).

Esta basqueda de intimidad produjo cambios que determinaron nuevas for-
mas de relacién necesarias para la formacién del hijo. El 4mbito privado se
configuré como el escenario donde debia transcurrir la crianza. Esto comporté
transformaciones en la cultura para poder educar a los nifios, quienes a su vez
estaban sujetos a las nuevas formas de interaccién propuestas a la luz de estos
cambios. La nueva infancia requeria, entonces, un otro cercano, que a la par
que lo acompafiaba en la crianza, le proporcionara una carga emocional y social
que garantizara sus procesos de subjetivacion. Al respecto, Aries (1973) sefiala
que es normal que “en un espacio que se ha vuelto tan privado, se desarrolle
un sentimiento nuevo entre los miembros de la familia y especialmente entre
la madre y el hijo: el sentimiento familiar” (p. 27).

En los siglos XIX y XX, se esperaba que en la familia afloraran sentimientos entre
sus miembros. En cuanto a los hijos, los sentimientos nuevos se relacionaban con
el interés por su futuro, ya no bastaba con pensar en la fortuna, era indispen-
sable pensar en educarlos. La nifiez se proponia como una etapa fundamental
de la vida del ser humano, en la cual la familia cobraba suma importancia, en
especial, la madre. Del afecto que ella le diera al pequefio, dependia su vida
y su futuro. La reorganizacion que se generd en la familia ubicé a todos sus
miembros en relacién con el nifio. La funcién afectiva de la familia aumenté en
contraposicion a la pérdida de las amplias relaciones sociales, que garantizaban
un aprendizaje de la cultura a través de la comunidad.
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De esta forma, la infancia y el sentido y lugar que tenfan los nifios en la sociedad,
se fueron transformando. Rodriguez (1999) y Shorter (1977) sefialan que en
el siglo XVIII apareci6 la familia nuclear, compuesta por el padre, la madre y
unos pocos hijos. Segtin Shorter (1977), uno de los aspectos mds interesantes
que aparecieron cuando se comenzd a establecer con mayor claridad la familia
nuclear, fue el sentido de solidaridad que vinculaba a sus miembros, quienes
reconocian qué era lo propio de su nicleo familiar, los afectos que los unian, y
buscaban protegerse contra toda intrusién. En esta conformacién y en su lugar
social, se podia entrever que frente a las decisiones del Estado, esta estaba
dotada de autonomia.

En la modernidad, la familia empez6 a constituirse en el eje protector y hospi-
talario de sus miembros. La familia nuclear se form¢ alrededor de la relacion
madre-bebé, buscando ofrecer condiciones de bienestar para este, dando lugar
al sentimiento de intimidad. Los afectos que se entretejian piel a piel entre
madre y bebé, también envolvian al padre y a los hijos mayores. Parecia que
se reconociera que el bebé, por su fragilidad, requerfa de un clima delicado y
tranquilo para preservarlo y ayudarlo a crecer sanamente.

Durante los siglos XIX y XX, se esperaba que los procesos iniciales de acogida
los brindara la familia nuclear. Se instauré esta institucién social como la en-
cargada de cuidar y velar por los nifios pequefios y humanizarlos a través de
practicas de crianza que respondian de manera “natural” a las necesidades del
bebé. Es importante resaltar que la acepcién de “natural” debe ser leida como
lo propone Valsiner (citado por Lépez, 2010):

En la familia humana los contextos naturales son, en realidad, construcciones
socioculturales: los contextos solo son naturales en el sentido que permiten al
sujeto en desarrollo servirse de toda la variedad de recursos culturales a lo largo
de su proceso evolutivo (p. 20).

Desde el antiguo régimen hasta el siglo XIX, se viene rastreando un cambio de
posicién del nifio, en el que ya era ubicado en relacién con su funcion de hijo
(Levin, 2000), y que a su vez requeria una estructura familiar o cultural que lo
acogiera en una linea de filiacién, a partir de la cual €l tendrfa su lugar no solo
en el &mbito familiar sino en el social, desde el reconocimiento del Estado como
un futuro ciudadano mas. Con el nacimiento de la familia moderna, en la socie-
dad burguesa, el nifio empez6 a ser considerado cada vez mas un ser necesitado
de cuidados especiales que debian ofrecer los padres, la sociedad y el Estado.
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Desde este lugar, la infancia se torné atn més institucionalizada, en primera
instancia por el régimen escolar —de salud e higiene— que proponia el Estado. De
esta forma, con el nuevo lugar que ocupaba el nifio-hijo, también las funciones
de los padres se transformaron. La funcién social que se le otorgé a la madre
era mas exigente, ella debia saber de medicina doméstica, de higiene y, ademas,
dirigir su hogar desde los preceptos morales. Al padre de esa época le correspon-
dfa una funcién mas de “cohesién social y mantenimiento de la familia” (Levin,
2000, p. 38). Este padre tenia claramente definido un lugar de autoridad y desde
su ejemplo debfa cumplir un papel fundamental en la educacién de los hijos.

En este nuevo escenario de la familia, en la medida que la madre asumia un papel
central en la crianza, el hijo se ubicaba cada vez mas necesitado de esas formas
particulares que la crianza moderna comportaba para desarrollarse. El nifio
requeria de una madre que se ocupara de sus cuidados y primeros aprendizajes,
que realizara una funcién de maternaje, ligada al amor materno. Al respecto de
estos cambios, Levin (2000) plantea: “Las mujeres ‘reinas del hogar’ y los nifios
‘reyes de la casa’, se convirtieron en expresiones cotidianas” (p. 37).

Durante las primeras décadas del siglo XX, el proceso de organizacién de la
familia alrededor del hijo, se apalanc en formas fuertes de disciplinamiento a
partir de castigos fisicos, morales o privacién de alimentos. El espacio fisico y
los enseres del hogar se transformaron para suplir las necesidades del pequefio,
apareciendo los juguetes.

En los siglos XIX y XX se consolidé la escuela como representante del proyec-
to moderno civilizatorio europeo, y su empresa educativa, como uno de los
principales ejes de dicho proyecto. Especialmente en el siglo XX se gener6 la
expansion global del proyecto escolar. Rosero (2014) destaca que pensadores
como Comenio, Rousseau, Pestalozzi, Froebel y Montessori fueron pioneros en
visibilizar cierta preocupacién por la educacién infantil, lo que se fue concretan-
do en la creacién de las primeras instituciones formales, denominadas escuela
de parvulos, escuela maternal, kindergarden, jardin de infancia o casas bambini.

Los fenémenos de configuracion de los Estados nacién, de las sociedades disci-
plinarias, y la consolidacién del capitalismo y el nuevo orden social, explican en
mayor medida el surgimiento de la escuela. Durante esta época se empezaron a
equiparar educacién y escuela; no obstante, el formato propiamente escolar se
nutria de matrices ya consolidadas en el medioevo, como la matriz eclesiéstica
y los rasgos que la caracterizaban, como la clara separacién del orden interior
institucional respecto del orden externo. También se consolid6 la pedagogia,
como disciplina que garantizaba la validez cientifica de los saberes que circula-
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ban al interior de la escuela y que, por tanto —en el marco del auge positivista
de la modernidad—, eran el referente legitimo bajo el cual se educaba al futuro
ciudadano. Esto tendria repercusiones en las practicas cotidianas que tuvieran
lugar alli para que se asentaran especialmente sobre saberes disciplinares, mas
que sobre saberes populares y culturales (Pineau, 2002 y 2007).

La escuela también se ordenaba alrededor del pedido de educar al nifio de la
modernidad y la necesidad de instaurar un gobierno de la infancia, como gobier-
no de la poblacién (Pineau, 2002). De otro lado, las familias acogfan hébitos,
normas y reglas, de acuerdo con el discurso cada vez mas pedagogizado que
empezaba a atravesar la crianza. Avila y Sdenz (2010) sefialan que la familia
también vivia un proceso de escolarizacion, apropidndose de practicas y légicas
propias de la escuela.

Hacia finales del siglo XX, los avances en la ciencia, en la medicina, en la psi-
cologia y en la pedagogia se enfocaron en las necesidades del nifio y se cre6 una
serie de leyes que lo ubicaban para el Estado como un sujeto de derechos. La
escena contemporanea se organizo alrededor del nifio-sujeto de derechos, y la
idea de desarrollo infantil empez6 a cobrar una fuerza inusitada. Todo aquello
que tuviera que ver con la infancia consideraba la idea de generar un nifio ar-
monico, saludable en su desarrollo. En este contexto, la escuela empezé a tener
un lugar cada vez mas importante en cuanto a lo que significaba crear espacios
adecuados para el desarrollo de los nifios. Al respecto, Levin (2000) manifiesta
que “las funciones parentales fueron siendo en parte ocupadas por la institucién
pedagdgica, transformandose en el denominado segundo hogar.” (p. 41).

Para Jiménez (2012), en Colombia comenzé a reconocerse la configuracién
de una nueva forma de la infancia desde 1968, con la creacién del ICBE que
implicaba una intervencién del Estado cada vez m4s sistematica en la crianza
de los nifios a través de las instituciones de cuidado, a tal punto que la familia
empezd a ceder la formacién y la educacion de los hijos. De ahi en adelante,
se asiste, por un lado, a un incremento de practicas sobre la vida de los nifios
reguladas politicamente vy, por otro, a un proceso de pedagogizacién del nifio,
que ha implicado transformaciones y rupturas en su vida cotidiana, en tanto el
preescolar inicia el proceso de “alumnizacién” del nifio (Jiménez, 2012).

En el siguiente apartado se presentan algunas de las tensiones relacionadas con el
posible despliegue de una vida cotidiana en el maternal. Si bien este es un nivel
diferente de la educacién inicial, es importante pensar diversas restricciones que
pueden operar, derivadas de varias décadas de normatividades, funcionamientos
y logicas presentes en el otrora nivel preescolar.
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La escuela maternal vy la cotidianidad

Como ya se ha mencionado, la vida de relacién es un aspecto que atraviesa la
posibilidad de que un bebé efectivamente pueda humanizarse, constituir modos
especificos de vincularse con los otros, desarrollar funciones psicolégicas crucia-
les para la vida humana, como la capacidad de simbolizacién, pero sobre todo,
que pueda ingresar al universo cultural para sentirse parte del grupo social que
lo ha acogido, es decir, para que pueda constituirse subjetivamente.

Para Packer (2010), “la constitucion es una relacién de mutua formacién entre
las personas y sus formas de vida. Ninguna puede existir sin la otra” (p. 18). El
acento sobre la constitucién permite pensar en un proceso que destaca el lugar
activo de la persona, reconociendo de manera simultanea la preponderancia
del escenario cultural para que dicha constitucion sea posible. La perspectiva
que sobre la constitucion defiende este autor, estd en la via de pensar que el
nifio se constituye en la interaccién con los otros, al participar de ciertas formas
de vida que son gobernadas por reglas y roles. Asi que no es posible pensar la
constitucién por fuera de un orden social y cultural, pero a su vez este orden
tampoco podria pensarse en una relacién de determinacion, y sobre todo, con
una direciconalidad preestablecidad. Este mundo social y cultural en el que el
nifio se sumerge para constituirse, le antecede; y si bien en este orden estan
implicadas las expectativas, las costumbres y los habitos de los adultos de cada
grupo cultural, por encima de todo estd conformado por instituciones y hechos
institucionales, y a su vez la vida institucional est4 atravesada por una deonto-
logia, es decir, por una serie de normatividades y obligaciones que sujetan a las
personas y a sus acciones futuras (Packer y Cole, manuscrito en preparacién).

Se ha venido sefialando que las transformaciones de la vida familiar en Occidente
han permitido que la escuela maternal se configure como un nuevo nicho de
desarrollo para los nifios mas pequefios. Si bien responde a unas necesidades
y cambios de Ia sociedad, nos remite a la necesidad de pensar que este nicho
tiene una forma institucional distinta a la familiar, y esta atravesada, de igual
manera, por una deontologfa diferente. El nivel maternal es un nuevo escenario
cultural, y si, como afirma Packer (2016), estudiar el desarrollo de los nifios pre-
cisa reconocer los cambios histéricos que han tenido lugar en las comunidades,
se hace necesario estudiar las diversas formas en que la cultura permea dicha
constitucién. En la actualidad, es precisamente la escuela maternal uno de los
principales escenarios donde se estd dando buena parte del contacto inicial que
el nifio tiene con la cultura.

El nivel maternal no es, entonces, simplemente un lugar a donde los nifios van,
el espacio fisico donde los nifios permanecen buena parte de sus primeros afios
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de vida. Es ante todo un orden social y vital que trae consigo unos modos de
funcionamiento vinculados a la escuela preescolar y relacionados con todo el
dispositivo escuela. Trae asociadas unas expectativas sobre la relacién adulto-
nifio y sobre los roles de los adultos y de los nifios.

Para pensar estas formas de ser adulto y las identidades que alli se despliegan, la
perspectiva del hecho institucional resulta esclarecedora. Packer y Cole (manus-
crito en preparacién) indican que si bien las instituciones organizan la actividad
humana y gestan una realidad social, son las normatividades y las respectivas
obligaciones, privilegios, derechos y responsabilidades que trae consigo este
orden institucional, lo que permite comprender los alcances y restricciones de
la actividad humana en estos escenarios institucionales.

Lo anterior resulta importante para pensar las formas en que las educadoras de
este nivel vivencian su rol, los conflictos inherentes al mismo y los interrogan-
tes que les genera el reconocimiento de la necesidad que tienen los bebés y los
nifios pequenos de ser maternados.

Como se ha planteado previamente, las practicas de maternaje se han desplega-
do en los Gltimos siglos al interior de la institucién familiar y han pertenecido,
ante todo, a la identidad materna. La escuela, en cambio, ha posicionado la
identidad del adulto como maestro, lo que trae asociada la responsabilidad de
ensefiar y, por lo general, dicha ensefianza ha estado vinculada a objetos del
saber. Searle (citado por Packer y Cole, manuscrito en preparacién) sefiala que
las deontologias institucionales proporcionan a las personas razones para actuar
que estarfan en oposicién a sus inclinaciones o deseos. El rol profesional del
educadory la tarea de maternaje entra en contradiccién para muchas maestras,
en virtud del escenario institucional escuela. Si bien por fuera de esta institucién
es posible asumir dicha tarea materna, la l6gica institucional y todo lo que trae
aparejado pareciera ser una fuerza que constrifie de ciertas maneras la forma
de ser y estar con los nifios.

Packer y Cole (manuscrito en preparacién) hacen hincapié en la fuerza conser-
vadora de las instituciones y también en la lentitud de sus transformaciones. La
formacién de maestros en general merece considerar la identidad profesional
y las practicas relacionadas con la misma, como elementos que llevan en si la
corriente de los sentidos personales, pero también la de los sentidos y la historia
institucional. Uno de los aspectos importantes para debatir con respecto a la
formacién de maestros, es el lugar que tiene la vida cotidiana en la institucién
educativa, en general, y particularmente, en el nivel maternal.
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Abordar el concepto de lo cotidiano precisa de ciertos reconocimientos, dado
que, como lo sefiala Elias (1998), carga con el peso de gran diversidad de disputas
tedricas relacionadas con los matices que pueden desplegarse, especialmente los
provenientes del terreno de la sociologia contemporinea, en donde la atencién,
seglin este autor, suele posarse sobre los aspectos subjetivos de la convivencia
humana.

Algunas vertientes de lo cotidiano lo equiparan con vida privada, aun cuando
la separacién entre la dimensién de lo privado y lo pablico sea un fenémeno
histérico, en tanto para las sociedades comunitarias, lo ptblico también resulta
cotidiano (Heller, 1987). Tal es el caso de algunas comunidades resefiadas por
Rogoff (2003), donde las practicas de crianza y el cuidado de los nifios son
responsabilidad de la comunidad, mas que de la familia, como lo ponen en
evidencia estudios antropoldgicos en comunidades afrocolombianas, donde las
decisiones sobre el cuidado espiritual y corporal de los nifios son tomadas por
el grupo cultural extenso, por encima de la familia o el Estado (Arango, 2014).
En estas comunidades, la cotidianidad de los nifios transcurre fuera de casa, sus
juegos, su relacién con los objetos, su vida social se gesta en su territorio y, por
tanto, es la calle el escenario de la experiencia infantil. Como lo plantea Heller
(1987), en todas las sociedades hay vida cotidiana, no obstante, el contenido y
la estructura de dicha vida no es equiparable de una sociedad a la otra.

Esta division entre lo pablico y lo privado, como lo refiere Heller (1987), po-
siblemente se acentud y generaliz6 en las urbes con la llegada del capitalismo.
En la modernidad, la familia se consolid6 como el eje de la intimidad y de los
afectos, mientras se confirié a lo ptblico otras posibilidades de encuentro menos
intimas; de esta manera, se dejé demarcado el terreno sobre el cual ha tenido
lugar el cuidado de los nifios: la cotidianidad de la vida familiar. Esta divisién
ha estado acompafada de ciertas valoraciones sociales, en el caso de lo ptblico;
y afin con el surgimiento de la sociedad burguesa, es altamente valorizado el
trabajo productivo. De otro lado, lo cotidiano se asemeja a lo banal, incluso
con el tiempo de ocio (Lalive D’epinay, 2008).

La cotidianidad es, para Lalive D’epinay (2008), “el locus por excelencia del
interfaz de la naturaleza y la cultura (...) la vida cotidiana aparece como el lugar
de la produccién y la reproduccién de los ritmos socioculturales” (p. 14). En este
sentido, refiere posibilidades de humanizacién, por la via de la socializacién y
ante todo la apropiacién de aquellas formas de la temporalidad especificamente
humanas. Esto incluye la creacion de rituales, rutinas y etiquetas que minimizan
la relaciéon humana con lo desconocido e imprevisible.
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La experiencia ritual y de rutina, propia de la cotidianidad, se despliega a partir
de actividades que se reiteran, introducen ritmos, algo que se sucede una y
otra vez, instaurando una experiencia de continuidad y, como lo sefiala Heller
(1987), instalando el fundamento del modo de vida de los seres humanos. Segtin
esta autora, “en la vida cotidiana, el hombre formando su mundo, se forma a
sf mismo (...) la peculiaridad de las actividades cotidianas es la interiorizacién
casi adaptativa de este mundo» (p. 24).

La vida cotidiana asumida por la familia, con su sentido intimo del tiempo, los
detenimientos que introduce, los reconocimientos afectivos que desliza, las
particulares formas de cuidar y atender la dimensién sensible y de suscitar la
vinculacién con lo que reverbera vitalidad en cada nicleo familiar, ha procurado
que los bebés constituyan vinculos muy profundos con los més cercanos y ha
sido el escenario donde en los dltimos siglos se han afincado las practicas de
maternaje subjetivantes.

La escuela, por el contrario, desde sus primeros esbozos se perfilé como una
institucién donde se desdefia el tiempo libre, el ocio, y mas bien, al ser parte
del proyecto civilizador estatal, intervino con gran diversidad de practicas sobre
las sensibilidades, los cuerpos y, por supuesto, la relacion con el saber. Este pro-
yecto, de raigambre europea y con antecedentes en los tratados de pedagogos
como Pestalozzi, Comenio y Vives, declara desde sus inicios las condiciones
de formacién del sujeto moderno; esto implico la apropiacién de practicas de
vigilancia, de fragmentacion de los tiempos, de examen de los cuerpos y, sobre
todo, la formacién de una cierta condicién moral (Sdenz, 2007).

Para Séenz (2007), esta era una moral de restricciones y prohibiciones, para lo
cual las practicas sacrificiales y el despliegue de una sensatez, o fria sensibilidad,
eran solidarias con el temor y la vergiienza. Formas sensibles fundamentales para
que, en la condicién de alumno, se instalara una vocacién de obediencia en la
relacion con los otros. De igual forma, sefiala este autor, que remitirse a esta
configuracién histérica de la escuela permitia comprender que en los tratados
pedagdgicos, especialmente en el de Vives, se podia rastrear el interés de la
escuela por abolir todo tipo de practicas que “celebraran la vida, intensificaran
las pasiones, vivificaran el cuerpo y confundieran las fragiles mentes infantiles”
(p. 77). Estas précticas remitian a la vida cotidiana, a las proximidades afectivas
que alli se tejian, al cardcter ladico y festivo que se albergaba en la misma y, sobre
todo, a una dimensién temporal orientada més por la experiencia subjetiva del
tiempo, que por el disciplinamiento externo.

Al respecto, Saenz (2007) sefala que “la escuela fue desde la creacién un pro-
yecto para trascender la vida cotidiana, para juzgarla, moralizarla, perfeccionarla
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y sefalarle sus errores. Y dentro de esta vida cotidiana, habfa un enemigo decla-
rado: los saberes, practicas y sensibilidades populares” (p. 78). Esto corresponde
con el espiritu universalista propio del impetu de progreso y modernidad europeo,
para el cual, las diversas formas de pensar y sentir pueden ser leidas a la luz del
dualismo civilizacién-barbarie. Bajo esta perspectiva, es comprensible que la
institucién escuela procure tomar distancia de todas aquellas formas sensibles
que coaccionan el propdsito principal de disciplinamiento.

La configuracién del nivel maternal, al ser asumido como el primer eslabon
del nivel educativo, puede subsumir algunas de las tensiones propias de la
historia de la escuela, especialmente aquellas que refieren la organizacion de la
vida cotidiana. En este sentido, la escuela en su funcionamiento institucional,
tiende a adquirir ritmos homogéneos y estructurados. Un ejemplo de esto lo
constituyen los lineamientos de la politica publica que tiene estandares en las
practicas alimentarias, de higiene, de cuidado, por los cuales son evaluadas las
instituciones, lo que dificulta hacer ajustes relacionados con las necesidades
particulares de cada nifio.

Otra de las tensiones que enfrenta el maternal tiene que ver con la valoracion
que histéricamente se ha ponderado en la escuela con respecto a los tiempos
de aprendizaje y de evaluacion, que no es propiamente la del tiempo libre que
transcurre por fuera de alguna planeacién. Se ha asumido que se aprende de
ciertas maneras y bajo ciertas formas de la relacién educador-alumno, muy
distintas a aquellas que enmarcan el modo de vida familiar, contexto donde el
nifio ni es alumno ni es objeto de planeacién. Si bien en las familias y en las
comunidades el nifio es invitado a vincularse a un orden temporal, que sugiere
la presencia de ritmos vitales, esto toma distancia de la fragmentacion artificial
del tiempo que procura la escuela.

El requerimiento social de constituir nuevos espacios para el cuidado de bebés
y nifios pequefios, nos sitda frente al hecho de que estdn cambiando los esce-
narios del desarrollo de los nifios mas pequefios. Escenarios en los que se gestan
condiciones para la subjetivacion, se tejen, despliegan y constituyen tramas con
la cultura en la vida cotidiana, en los tiempos propios del encuentro con otros,
que son aquellos mediados por el placer de ser y estar juntos o consigo mismo,
una dimensién que histéricamente ha desdefiado la escuela. No obstante, nos
vemos frente al desafio de ofrecer una cotidianidad en el nivel maternal, que
reconozca que no es la futura escolaridad de los alumnos lo que esencialmente
estd en juego, sino el acompafiamiento de la vida misma.
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Asi las cosas, abrazar, cargar, alimentar o bafiar, actividades cotidianas que se
ofrecian en el seno familiar, a partir de relaciones y afectos que arraigaban al
nifio en su condicién de sujeto, en la actualidad deben ser realizadas en las
instituciones educativas por adultos con formacién pedagdgica. El rol mater-
nante del maestro puede acompanar a los nifios, bien desde la cotidianidad del
dispositivo pedagdgico y la artificialidad de la fragmentacién de los tiempos, o
desde una cotidianidad que permita a los pequefios la separacién de su nicho
familiar y el encuentro paulatino entre los propios ritmos y los de su cultura.

La alimentacion, el aseo, el suefio, el juego, asi como los periodos de soledad,
que probablemente estaban constituidos como momentos privilegiados en su
relacion familiar, son ahora asumidos y transferidos a un espacio institucional.
La experiencia que los nifios tienen de estos momentos en sus familias o en
sus comunidades est4 tefiida por las valoraciones personales y culturales de los
adultos que acompanan. En el marco de la vida institucional, no son actividades
desprovistas de orientacién moral, se enlazan a la propia subjetividad del adulto
que invita y acompafa, y una vez se enmarcan como hechos institucionales,
cargan con la historia, la l6gica y, sobre todo, con una deontologia institucional,
que a su vez estd permeada por un proyecto politico estatal y por formas de
funcionamiento social y econémico.

Cuando los tiempos de alimentacion, suefio o bafio se asumen como parte de
la vida institucional y, a diferencia de la cotidianidad familiar, se orientan por
lineamientos politicos, se hace necesario pensar en escenarios de formacién que
den lugar a que el educador construya una autorfa de pensamiento para enfren-
tar dilemas que atraviesan su oficio y su identidad profesional: {Cémo tomar
distancia de las practicas de higienizacion privilegiando los factores relacionales?
{Cémo transformar las practicas de vigilancia en tiempos de acompafiamiento?
(Es posible favorecer un tiempo para si, para la soledad y el detenimiento con
frenéticos ritmos institucionales? {Es posible inventar una nueva forma de vida
cotidiana en la escuela, hospitalaria con el rol materno y el cultivo de la vida
de los bebés y los nifios?

Trabajo de campo: (es posible una vida
cotidiana en el maternal?

Uno de los ejes de trabajo durante el seminario de formacién fue el recono-
cimiento que emergié en las educadoras en torno a las formas en las que han
venido asumiendo el acompafiamiento en momentos propios de la cotidianidad
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de los nifios, y que, como se menciond en el capitulo 2, han sido histéricamente
delegados a miembros de la familia y de la comunidad. Durante las primeras
sesiones, una de las preocupaciones de algunas de las maestras es que estos
momentos sean ligados a una orientacién pedagdgica, pues parece que esta es
la Gnica orientacién que puede tener lugar en una institucién educativa, y mas
en relacion con el buen quehacer de un educador. Este sentido pareciera tener
un horizonte organizador de la accién del maestro, quien siente que hace lo
que le corresponde a su oficio, si tiene claridad sobre la forma en que su hacer
se liga a dicho sentido pedagdgico. Al respecto, una de las maestras sefial6:

— M6: Podemos llevar a cabo una labor maternal como maestras. Nosotros les
ayudamos a los nifios a construir la autonomia que necesitan, y lo podemos
hacer con normas, con amor, siempre y cuando le demos un sentido peda-
gbgico a cada una de las actividades que realicemos con ellos.

— Coordinadora 2: {Qué es eso del sentido pedagdgico?

— M6: Que todo tenga una intencién, que cada accién que realicemos con
ellos sea con una intencién, con un propdsito, pero para ayudarle al nifio a
crecer, a ser, dejandolo ser (Mesa de conversacion - sesién 3).

Esta necesidad de enmarcar el quehacer en un nivel pedagdgico parece res-
tringir la percepcion sobre aquello que es importante ofrecer a los nifios. En
algunas ocasiones, la atencién se fija en las actividades que son preparadas y
objeto de planificacién, y no precisamente en la vida de relacion que se ofrece
a los nifios, apalancada en mayor medida sobre la espontaneidad del encuentro
intersubjetivo.

El trabajo de observacién individual en la sesién 2, permitié que surgieran de
manera distanciada los primeros reconocimientos sobre las formas de entrar en
relacion con los nifios, especialmente en aquellas maestras que privilegiaron
traer como material de trabajo escenas de la alimentacién o del cambio de
pafal de los nifios.

— MS5: Me vi como muy acelerada con los pequefiitos. Como que uno va co-
giendo esa monotonia y eso ya es como mecanico, como que no le brinda
el espacio al nifio para que se tome una colada, sino “hagame el favor y se
toma la colada”. Me cuestiona eso, porque pues uno con los bebés tiene que
ser muy carifioso, muy suave, y va cayendo uno en la misma rutina (Mesa
de conversacion - sesién 2).
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Durante las sesiones 8, 9 y 10, se abord6 la conferencia Juegos de crianza: in-
tervenciones o interferencias, de Calmels (2003), y en el espacio del seminario
algunas maestras volvieron espontdneamente sobre situaciones de su propia
practica que evocaban a partir de la discusién suscitada, las expusieron al gru-
po y compartieron reflexiones personales y criticas sobre su forma de abordar
la cotidianidad de los nifios. Algunas de las preocupaciones de las educadoras
tenfan relacién con formas de vivir aspectos que suponen de la vida intima de
los nifios y de las familias. Estas intervenciones también estaban ligadas a su
propia moralidad. Por ejemplo, refirieron que muchas de sus intervenciones
coartaban posibilidades de la experiencia de disfrute de la corporalidad, en la
medida en que aparecian preocupaciones en torno a la desnudez de los nifios y
en la imposibilidad de significar esta experiencia dentro de la vida institucional.

— M4: A veces uno mecaniza, le pone la ropa, le pone los zapatos. Entonces,
mecanicamente uno lo viste. Pero, es decir, hacer una pequefia ceremonia en
ese momento, para que sienta su cuerpo. El autor hablaba mucho de que él
sintiera su cuerpo desnudo, libremente y uno no hace eso. Uno es: “Péngale
el pafial, el nifio estd desnudo, mir4, anda desnudo”, a la carrera, con el pudor
de uno, que no se toquen, que no se miren (Mesa de conversacion - sesién

2).

Lo que se va haciendo visible para el equipo de coordinadoras es que es nece-
sario ofrecer un tiempo de detenimiento sobre las diversas formas en que los
encuentros cotidianos con los nifios se constituyen en una dimensién valiosa
para sus vidas, no tiempos de espera mientras se llega al tiempo de la actividad
pedagdgica, que suele ser la mas valorada. La comprension sobre los sentidos que
subyacen a la experiencia de la cotidianidad ligada a la ritualizacién, requirié
de diversos intercambios, idas y vueltas, que permitieran reconocer aquellas
sutilezas de la vida en relacion, que podrian dar cuenta de formas distintas
de acompafiamiento, como se evidencia en el siguiente intercambio entre las
maestras y la coordinadora respecto al cambio de pafal:

— MG6: Yo tengo una chica que va y me busca feliz, me dice: “Popd”, y yo le
digo: “{'Te hiciste pop6?”. “Si”, me dice, pero feliz. Entonces, cuando me dice
“S1”, ya me estd estirando los brazos para que la cambie. Y yo le pregunto:
“{Te bafio?, te voy a bafiar la cola”. Ella es feliz. Inicialmente, me acuerdo
que ella lloraba, gritaba, pero entonces ha habido la necesidad de convertirle

eso en un ritual, para que ella ya se disfrute hasta ese momento.
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— Coordinadora 1: Claro, empieza ya uno a buscar después cémo salir de allf
p y p
y entrar ella en su proceso de autonomia. Tiene que pasar por alli, tiene que
pasar con un otro que de alguna manera le significa esos momentos.

— Coordinadora 2: Los rituales, como el cambio, no tienen solo una finalidad
practica. Cambiar un nifio tiene una finalidad practica, que esté limpio, que
no esté sucio, cualquiera de las dos es importante, una finalidad practica. Pero
mas all4 de la finalidad practica, tiene una funcién de renovar una condicién
de estar y ser humano dentro de su cultura (Mesa de conversacién - sesién

8).

Dado que se fue haciendo evidente que el nivel de conversacién e intercambio
conceptual no resultaba suficiente para visibilizar aspectos que pertenecen al
orden de lo relacional y son los que estdn en juego en las formas de encon-
trarse en la vida cotidiana, se propuso a las maestras una sesién en torno a
una experiencia de alimentacién. Al grupo se le solicit6 traer elementos para
un compartir, no obstante, no se les anticipé el objetivo pedagégico, con la
pretensién de suscitar un encuentro con niveles de espontaneidad y que las
interpelara a otro rol, distinto al que habfan venido asumiendo en las sesiones
previas, en las que se habian instalado como estudiantes. Posteriormente, se
propuso un conversatorio donde las educadoras pudieron reconstruir sentidos
que se vehiculizaron ticitamente durante la experiencia vivida, los cuales per-
mitieron entrever las formas en que los afectos que configuran un orden social
se instauran en la relaciéon que establecemos con la alimentacién.

— Coordinadora 4: Pensemos la idea de preparar algo para alguien. Ustedes
trajeron cosas para compartir {Qué significa preparar para el otro? {Qué pasa
en ese momento! Cuando ti lo piensas, asi no llegues a hacerlo, {qué pasa
en ese momento!

— MB6: Esta dando de uno su afecto.

— Coordinadora 1: Cuando ustedes pensaban: “{Qué serd lo que les gusta?”,
{qué es eso?, iqué estan tratando de hacer?

— M3: Reconocer al otro.
— MO: Pensar en el otro.

— Coordinadora 1: De pensar y reconocer quién es ese otro (Mesa de conver-
sacion - sesion 7).
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La forma en que las maestras se dispusieron a vivir el encuentro, les evoco la
calidez del momento de alimentacién que logran vivir en sus experiencias de
maternaje con sus hijos en el contexto de su hogar. Se buscé orientar la reflexién
hacia la percatacién de los aspectos propiamente subjetivantes que se ponen
en juego en el encuentro emocional en un escenario nutricional, aspectos que
estan fuera de la 16gica de aquello que puede ser reglamentado o estandarizado,
por cuanto pertenecen a la esfera de la cultura, sus valores y sus inscripciones
simbolicas.

— M9: Cuando los fines de semana estoy en la casa y comparto més tiempo con
mi nifio, le sirvo el almuerzo y sirvo el mio y nos sentamos. Y entonces yo le
pongo a él el platico con su vasito de jugo, y entonces él prueba primero el
jugo y me dice: “Mam4, e’ta ico ese jugo”. Me agrada mucho eso, porque él
a lo que le sirvo, lo prueba y me lo hace saber, me dice: “Est4 ico”, tal cosa,
pero casi siempre algo... “Am4, est4 ico este jugo, ama”.

— Coordinadora 4: Pero, ademas, (qué te dice alli?
— MO9: El esta manifestando su afecto en lo que yo estoy haciendo para él.

— Coordinadora 4: Hay un gusto. No nos gusta a todos, todo. Hoy pas6 algo
muy interesante y es que casi todas comieron de todo. Porque todas trajimos
algo, consciente o inconscientemente es una manera de recibir todo (Mesa
de conversacioén - sesién 7).

Al evocar sus experiencias institucionales, surgieron preguntas en torno a las
posibilidades de introducir otras temporalidades y por ende otras valoraciones
que habiliten el ofrecimiento de una vida cotidiana a los nifios, mas que un
cronograma de tiempos y actividades, en los que la experiencia no logra ser
vivida por la maestra de manera espontinea y més bien lo que prevalece es el
cumplimiento. Por ejemplo, M8 sefiala la importancia de comer con los nifios,
al reconocer que en muchos jardines lo que suele suceder es que el adulto, en
funcion del lineamiento, priorice pricticas salubristas, tales como que todos
los nifios coman todo, coman lo mismo y terminen al mismo tiempo, lo que
necesariamente implica un lugar vigilante, mas que un rol relacional.

— MB8: (Cémo poner en juego esto con los nifios? {Como hacer de ese momento
de la alimentacién un encuentro arménico, amoroso? Me parece fundamental
pensar cémo poder comer con los nifios, cémo poder incluirse con ellos.

— M7: Hoy cada una acept6 algo de la otra, pero no todas comimos al mismo
tiempo, a todas no nos gusta lo mismo, ni a todas nos gusta de la misma forma,
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ni en el mismo momento. Y me parece que es algo que no suelo reconocerles
a los nifios.

— Coordinadora 1: ;Sus tiempos!?

— M7: Si, aunque habitualmente en mi caso depende de lo que le manden.
Pero, por lo general, incitamos para que se coman primero la fruta. Me dicen:
“Profe, {me abres?”. “Si, ya te abro, pero cémete primero la manzana”.

— Coordinadora 1: Est4 condicionada.

— M7: Si, claro, pero es que, si no se come la manzana, la mam4 llama en la
tarde y dice que por qué el nifio no se comid la fruta. Entonces ahi es... ahi
estd como uno en el dilema, pues, de si sf 0 si no (Mesa de conversacion -
sesién 7).

La experiencia que relata la maestra da cuenta de algunos de los temores que
estan tras las restricciones en su rol; en este caso, el hecho de asumir tareas del
orden de la crianza con el temor de estar sujetada a un reclamo de los padres,
parece obstaculizar la posibilidad de acompafiar los ritmos que van proponiendo
los nifios. Lo anterior pone en evidencia que en el &mbito privado y en el ptblico
hay tensiones que son diferentes.

En el primer caso, los padres —como clientes— creen tener un poder de reclama-
cién que opera sobre las libertades que la funcién de maternaje podria requerir,
entre ellas, la libertad para equivocarse, para tomar decisiones y evaluar, para
reconocer de manera singular qué hay detras de los pedidos, los gestos y los
rechazos de los nifios, entre otros. En el &mbito pablico, pareciera que la tensién
mas fuerte se establece con el Estado y los lineamientos que provienen del mis-
mo. Ambas situaciones, de entrada, permiten reconocer que hay artificialidades
en los escenarios institucionales, en tanto los roles que se asumen tienen unas
expectativas y normatividades preestablecidas y que est4n ligadas a un oficio,
que constrifie de diversas maneras la forma en que se configuran las relaciones
con los nifios y de las cuales, como primera medida, vale la pena percatarse.

En las primeras sesiones aparecian fuertes preocupaciones sobre la diferenciacién
de su rol respecto de los padres, en torno al alcance de su acompafiamiento co-
tidiano, y también sobre los conflictos que sienten en cuanto al funcionamiento
institucional que impone sobre su rol. Por ejemplo, en el caso de M8, en las
primeras sesiones trafa constantemente interrogantes sobre las exigencias de
planeaciones en su trabajo con los nifios, que provenfan tanto de los lineamientos
de la politica pablica como de las directivas de la institucién en la cual labora.
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— MB8: A nosotros nos exigen una programacién muy parecida, no sé si a todos
les pasa con prejardin, y uno sf programa muy bonito, pero vaya usted lleve
a cabo esa programacion, siempre sale algo diferente, siempre. Esas planea-
ciones, nada que ver con caminantes. Pero que uno lo lleve a cabo, es puro
cuento. Por eso es mejor programar después de hacer. S, yo programo después
de hacer, yo escribo lo que hice. Yo he optado por escribir lo que hice (Mesa
de conversacioén - sesién 2).

Lo anterior nos permite reconocer las formas personales a partir de las cuales las
educadoras encaran exigencias que han naturalizado e intuyen que entorpecen
su posibilidad de asumir un rol diferenciado del maestro de otros niveles. En
esta educadora parece prevalecer el reconocimiento de las necesidades de los
nifios, sin embargo, actuar en funcién de esto es, de alguna manera, entrar en
contradiccién con lo que siente que le exigen en relacién con su rol.

En la sesién 9 se observé en algunas maestras el interés de formular preguntas
que daban cuenta de una preocupacién distinta acerca de su lugar en la coti-
dianidad de los nifios. Asf, los interrogantes se orientaban, en mayor medida,
hacia la cualidad de sus propias intervenciones, hacia los modos particulares
de entrar en relacién con los nifios.

— MB8: Cuando llegan estos bebés tan pequenos, que les cuesta sobrevivir sin
el cuerpo de la madre, no te aceptan la separacién, o sea, vos no te podés
alejar ni un segundo porque reclaman con llanto el cuerpo, es como si no
tuvieran todavia ese cuerpo, sino que existiera a través del cuerpo del otro,
los tenés que tener cerca y centimetro a centimetro e irte alejando de él. Lo
que me cuestiona a mi es {cdmo es mi intervencién? {Cémo poder intervenir
con mi cuerpo en ese dio madre-bebé? i{Cémo juego? (Cuil es mi lugar?

— Coordinadora 3: Ahi hay una pregunta muy importante, y nuevamente me
devuelvo sobre las tensiones al interior de la institucién educativa, porque
la mama juega, ella solo est4 pensando en jugar. No est4 pensando esas otras
cosas adicionales que a nosotros cuando somos educadoras nos pueden hacer
ruido, que tienen que estar alli, pero que nos hacen ruido, y ese es uno de los
trabajos mas complejos. Tener esa conciencia de que hay cosas alli que estan
sucediendo, que estdn avanzando, que se estdn organizando, pero no hacerlas
con esa intencionalidad, porque, si yo las hago con esa intencionalidad, finjo,
ya no estoy jugando, porque es que lo que me importa es estimular, lo que
me importa es la inteligencia, lo que me importa es la separaciéon (Mesa de
conversacion - sesién 9).
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Uno de los recursos que como equipo se planted en el tramo final de la propuesta,
fue la observacién de una escena de una maestra del nivel sala cuna. Este video
se expuso previamente en el apartado Trabajo de campo: la identidad profesional
de la maestra del nivel maternal, del capitulo 1. Se seleccioné este material, dado
que constituye un referente de propuesta relacional distinto a los materiales que
ya habfan aportado las maestras participantes de la formacién, y si bien no se
tenfa la pretensién de ofrecer un modelo, se penso en la posibilidad de observar
qué suscitaba en las educadoras observar un modo relacional m4s cercano a la
experiencia de maternaje en una institucién educativa.

Pese a que se habfan propuesto diversas discusiones conceptuales en torno al
valor del rol maternante de la maestra de sala cuna, prevalecia ain en algunas
maestras la idea de que, si no hay actividad que cohesione la grupalidad o que
provenga de la maestra, no pasa mucho en términos de relevancia para el desa-
rrollo del nifio. En este sentido, restituir el valor de los intercambios cotidianos
preciso cierto nivel de detenimiento en el andlisis de la interaccion de la maestra
y los nifios. Cabe destacar que varias de las maestras mostraron su preocupacion
por el hecho de sentir que no habia propuesta estructurada que orientara a la
totalidad del grupo, tampoco protagonismo por parte de la maestra. Frente a lo
anterior, se presentd la siguiente conversacion:

— Coordinadora 3: En ocasiones, cuando tenemos trabajo grupal, creemos que
el ofrecimiento debe ser para todos el mismo, y que mi deber es hacer que
todos hagan lo mismo, y hagan lo que yo les he propuesto. En esa escena hay
un viraje. Hay momentos de calma aqui, hay momentos en los que no pasa
nada con algunos, hay momentos en los que algunos se involucran en cosas,
y hay momentos en los que los nifios solo observan, en los que se detienen.
Digamos que el momento mas visible es el momento al final de la pelota,
es un momento muy distinto. Pensemos eso, {cémo surge ese asunto de la
pelota alli?

— Coordinadora 1: {Y quién lo inicia?

— M9: El nifo, el nifio trae la pelota.

— Coordinadora 3: (Y qué hace ella con la pelota?

— M10: Propicia un juego.

— Coordinadora 3: Cuando €l le trae la pelota, {qué hace?

— M12: Ella le aplaude.
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— Coordinadora 1: (Se la recibe y se queda con ella?

— MO9: No, la tira...

— M6: Propicia un juego.
— M12: Pero cada vez que él se devuelve, ella viene y le celebra.
— M7: El pide que le aplaudan.

— Coordinadora 3: Ella habria podido decir: “No, no estamos con la pelota en
este momento, estamos con el cubo”, porque es que yo planeé mi cubo, no el
momento de la pelota. Eso puede suceder, es algo que vemos cotidianamente.

— M12: Pues eso si pasa dia a dia, porque, por ejemplo, nosotros tenemos
momentos, y lleg6 el momento de guardar, y guardar es guardar.

— Coordinadora 3: (Qué dijo esta maestra sobre el desayuno?

— MB6: Le estaba anticipando ya el desayuno.

— Coordinadora 3: Claro, la cotidianidad necesita unas regularidades.
— Coordinadora 1: Es que no es un mundo cadtico.

— Coordinadora 3: Cuando se le anticipa, le voy dando al nifio el tiempo y
la posibilidad de que él se vaya organizando, de que él se vaya preparando.
Y vamos a seguir lo que el nifio haga, no significa vamos a dejarlo sin nada.
Alli hay una sutil diferencia. No es un seguir persecutorio, es en la esponta-
neidad, ella recibe la pelota, el nifio lanza la pelota, ella mira a ver qué pasa,
parece observar y darse cuenta de lo que quiere continuar haciendo el nifio.
También le canta a algunos, apapacha a otros, hace microjuegos, y eso le
da una cualidad ladica a la relacién, que es mucho méas importante que una
actividad (Mesa de conversacién - sesién 13).

Como puede observarse en la conversacién anterior, la preocupacién por el
valor pedagdgico de las formas de estar con los nifios y los ofrecimientos que
se les hacen, estd presente de principio a fin en las educadoras. Una preocu-
pacién que marca la diferencia frente a los adultos con vinculos primarios con
los nifios, quienes al estar por fuera de marcos institucionales y sus respectivas
deontologias, cargan con otras preocupaciones y otras normatividades sociales.
Especificamente, se hace claro que el escenario institucional y el rol desde el
cual se ubican en la relacién con los nifios, genera una sensacién de extrafieza
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frente a cualidades relacionales, temporales y afectivas que son propias del rol
del maternoy, sobre todo, que pertenecen a esa dimensién espaciotemporal que
siempre estuvo por fuera de la escuela, y que en los dltimos siglos favorecié en
el nicleo de las familias o de las comunidades el encuentro consigo mismo y
con los otros: la vida cotidiana.

A partir de la escena anterior, las coordinadoras realizaron un microanalisis
en torno a la interaccion entre la maestra y el nifio, de forma tal que, via la
objetivacion de lo que alli sucede, se pudieran destacar las filigranas del en-
cuentro para que las educadoras por si mismas reconocieran que no habfa tal
pasividad en la maestra observada, sino otras formas de estar, distintas a las que
habitualmente le reconocen a un maestro. No obstante, para algunas de ellas
sigue generando conflicto pensar de qué manera puede ser posible vivir con
tranquilidad y disponerse y disponer condiciones para albergar una cotidianidad
en la escuela que se propicia para acompafiar a los mas pequefios en su camino
de hacerse humanos y no solo futuros aprendices de la escuela.



Capitulo 3

El cuerpo, la corporalidad
y las intervenciones corporales
en la temprana infancia







El trabajo cotidiano con los nifios, y particularmente con los nifios mas pequefios
en los escenarios educativos, precisa de conciencia y capacidad para generar
interrogantes acerca de las formas en las que los adultos, y en general, la confi-
guracion de la vida institucional, intervienen sobre la subjetividad de los nifios
a partir de practicas que se han naturalizado en torno a su cuerpo.

Los sistemas educativos colombianos han sido herederos de la tradicién dualis-
ta cartesiana occidental, bajo la cual se ha privilegiado el cultivo de la mente
como valor ponderado, en desmedro de la condicién corporal del ser humano.
Para Mallarino (2010), “el concepto que ha prevalecido hasta hoy, representa
concepciones duales, dicotdmicas y fragmentadas sobre el cuerpo (...) lo mental
y lo organico son aspectos de una misma unidad que se manifiesta en diferentes
niveles de actuacién, coimplicados y codeterminados” (p. 10).

De acuerdo con Le Breton (2002), en Occidente, entre los siglos XVI y XVII
nace el hombre de la modernidad; un hombre que persigue la individualidad
por encima de la comunalidad, que se erige sobre la tenencia de su cuerpo antes
que sobre el ser cuerpo; un hombre que se separa de si mismo, de los otros y
del cosmos; un hombre cognoscente que aspira a la construccién de saberes
universales. En los siguientes siglos se configura, en Occidente, un saber médico
y anatomofisiolégico sobre el cuerpo, que proporciona un lente bajo el cual se
examina la relacién que el hombre tiene con su cuerpo, un nicleo conceptual
sobre el que se asentardn las bases de una gran diversidad de practicas sociales
y pedagégicas en torno al cuerpo, al interior de los hogares y, de manera preva-
lente, en las instituciones educativas.



92 ‘ EL ROL DEL EDUCADOR DEL NIVEL MATERNAL. TENSIONES Y DEBATES

Le Breton (2002) destaca la existencia de ciertas culturas en las que es im-
posible disociar la relacién que se establece entre el propio cuerpo, el cosmos
y el contexto circundante. Lo anterior cobra relevancia al pensar que cada
cultura es generadora de valores que permean las sensibilidades corporales,
las disposiciones relacionales, la proxemia y las particulares formas en las que
los diversos grupos culturales asientan sobre su condiciéon corporal el gusto
por vivir. Cada cultura genera saberes sobre la condicién corporal humana, y
los saberes anatomofisioldgicos son una forma particular de pensar el cuerpo
humano, en los que ticitamente ya est4 situada una epistemologia también de
caracter dualista, bajo la cual es posible disociar el cuerpo de otras dimensiones
humanas para poder conocerlo.

La educacién intelectual y el cultivo de procesos cognitivos han sido altamente
valorados en nuestro contexto. De esta manera, si hay un lugar para el cuerpo en
la escuela, ha sido en las clases de educacién fisica y en las de deporte, con toda
la carga axioldgica que se ha promovido a través de estos espacios. No obstante,
en el trabajo con los nifios mas pequefos, parecieran no ser tan evidentes las
implicaciones subjetivas de la intervencién corporal. De ahi que sea importante
reconocer las formas sutiles pero efectivas de incidir en la vida psicolégica del
nifio, por la via de la constitucién de su corporalidad.

De igual forma, y en linea con el trabajo investigativo de Pedraza (2009;
2010; 2011), es fundamental reconocer que detras de las multiples formas de
intervencion corporal de los nifios, hay politicas estatales y modos de ejercer
control sobre la poblacién y tener injerencia sobre la constitucion subjetiva.

Cabra y Escobar (2014) manifiestan que el concepto de corporalidad es
heredero de la tradicién fenomenoldgica de Merleau-Ponty, el cual permite
concebir otras dimensiones que se entraman en el cuerpo, como su condicién
perceptual, sensible y emotiva, como productos sociales y culturales. El
concepto de corporalidad acentta la dimensién experiencial de sentido y
conciencia que pueden lograr los sujetos a partir de sus trayectorias de vida.
Estos autores también destacan que la referencia al cuerpo, como entidad, no
connota exclusivamente una raigambre fisica, sino, y sobre todo, una dimensién
simbolica desde la cual se configura y reconfigura permanentemente el universo
de significados personales y sociales que dinamizan el universo interior de los
seres humanos.

No obstante, la perspectiva de la corporalidad resulta mas bien reciente frente
al efectivo impacto que han tenido las politicas y las subyacentes practicas
corporales orientadas bajo comprensiones antropoldgicas modernas del ser
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humano, al servicio de la configuracion de las identidades estatales. En el caso
latinoamericano, Pedraza (2011) refiere cémo estas practicas, desde mediados
del siglo XVIII y durante el siglo XX, han estado orientadas a reproducir 6rdenes
y mentalidades coloniales al servicio de valores capitalistas que buscan preparar
los cuerpos para el sistema de produccién. En esta via, el gobierno de la infancia
pasa por la pedagogia y la institucionalizacién de la infancia, y la atencién estatal
de las familias.

El cuerpo, lejos de ser una entidad neutral sobre la que solo se despliega un
potencial genético, se configura como un escenario en el que se dirimen tensiones
en el orden del poder, dada la intima relacién que existe entre la corporalidad
de los sujetos y su construccién identitaria.

Como se viene reconociendo, asumir el trabajo y la intervencion sobre los
cuerpos y las corporalidades de las personas, en general, y de los nifios,
en particular, implica admitir que los hébitos cotidianos desplegados en la
institucién educativa, como las formas gestuales y de convocar con la mirada,
el tacto dirigido, las decisiones sobre los cambios posturales de los nifios, las
formas de acompanfiarlos en la autonomia, las tonalidades de la voz, la energia
vital implicada en los movimientos, las organizaciones del espacio y el mobiliario
acondicionado y hasta las disposiciones en los ritmos para la vida cotidiana,
constituyen una intervencién corporal. Todas estas précticas y posibilidades
de la intervencién cotidiana tienen un fuerte impacto no solo en la dimensién
fisica de los nifios, sino, ante todo, en la construccién de su vida psicolégica.

Estas intervenciones resuenan sobre las formas que gestan los nifios de vivir sus
cuerpos y las posibilidades de constituir una conciencia corporal, de cultivar
una disposicion sensible hacia si mismos y hacia los otros, lo que rebasa una
perspectiva meramente funcional del cuerpo. En el caso de la escuela, esta
perspectiva del cuerpo sensible permite un viraje respecto a la intencién de
intervenir los cuerpos de los nifios, con el objetivo primordial de preparar la
funcién motriz que ser4 solidaria de los futuros procesos escolares.

Las instituciones educativas han permeado por décadas las formas corporales de
los nifios y de los jovenes en el sistema educativo. Recientemente, en Colombia,
se han comenzado a permear las construcciones mds tempranas que de s{ mismos
hacen los nifios y que de manera histérica se han dado en la intimidad de las
familias, en las relaciones cuerpo a cuerpo que alli se establecen.

Sibien no se trata de cambiar un manual prescriptivo por otro, es preciso alentar
discusiones en torno a las formas explicitas y, sobre todo, sutiles de intervenir
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en la experiencia corporal y de si, que configuran los nifios, y las concepciones
de cuerpo y de persona bajo las cuales se amparan dichas intervenciones. Mas
aun, resulta imperioso tener criterios conceptuales para interpelar las politicas
estatales y los lineamientos de trabajo institucional, que reproducen formas
mecénicas de la organizacién corporal, dejando poco margen para que la expe-
riencia corporal creadora y sensible sea un trayecto posible para que los nifios
enriquezcan sus procesos de desarrollo.

La institucionalizacion y el disciplinamiento de los cuerpos

En Occidente, la escuela es una de las instituciones que ha impulsado la conso-
lidacién de las identidades nacionales de los Estados modernos, y desde donde
se han desplegado eficaces précticas para el gobierno de la poblacion desde la
infancia. Pedraza (2011) reconoce que el discurso m4s s6lido, a lo largo del siglo
XX e incluso vigente en los escenarios educativos, es el del higienismo. Actual-
mente, este discurso se ha convertido en un rizoma que da linea de actuacién
a la institucién educativa, y es la piedra angular de las cotidianidades en las
instituciones educativas y de proteccién de la infancia.

Pedraza (2011) sefala que este discurso, nacido en el siglo XIX, con vocacién
abierta para conservar la salud y prevenir la enfermedad en las naciones, y con
una orientacién menos evidente hacia “la civilizacién de las poblaciones”, per-
mitié encarar el proyecto de la modernizacién de los Estados, y hoy se encuentra
vigente bajo las directrices de las instancias y discursos de la salud publica.
El proyecto higieniesta de los Estados en las instituciones educativas, se ha
materializado bajo la intervencién de la alimentacién, el aseo, las practicas de
vestuario y el trabajo corporal mediante las clases de gimnasia o educacion fisica.

La intervencion sobre las practicas alimentarias ha connotado la responsabilidad
sobre la necesidad de asumir la mitigacién de la desnutricién, malnutricién y
mortalidad infantil en el pafs. Pero también ha implicado una injerencia sobre
decisiones que de otra manera estarian esencialmente tefiidas por valores
culturales vy, por tanto, por diversidad de experiencias y formas relacionales
que acompanan los momentos de la alimentacién en las comunidades y en los
grupos familiares.

Se ha ponderado en las tltimas décadas la mirada médica y nutricional en torno
a las pricticas alimentarias de los nifios, por encima de la perspectiva cultural
que mediatiza la relacién que tempranamente establecen los nifios consigo y con
los otros, pero sobre todo con su comunidad y con los ritos propios y cualidades
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simbdlicas que se tejen alrededor de la alimentacion. Como lo sefialan Cabra y
Escobar (2014), a través de la intervencién la alimentaria, se persigue el ideal
de salud como bien indispensable para el desarrollo de la civilizacion. Lo ante-
rior, no obstante, entra en tension con la autonomia de las comunidades y de
las familias para filiar culturalmente a sus recién llegados, via las costumbres y
legados que transmiten en la cotidianidad de la vida de relacién. Esto supone
debates importantes que deben ser transitados, tales como la presencia, los
limites y los alcances de la incidencia de las familias y sus valores culturales
en las instituciones educativas que acogen nifios en sus primeros afios de vida.

Como se ha mencionado, el proyecto modernizador en Occidente partié de la
creencia de que se debe cultivar la dimensién racional del ser humano, conci-
biendo la vida mental en total separacién de la corporalidad. De esta manera,
la preparacion de la vida escolar se asume como un progresivo aquietamiento
de los cuerpos, de tal modo que se dispongan los procesos atencionales y de
regulacion para ciertas formas del aprendizaje. Para Pedraza (2010), en la es-
cuela, tradicionalmente, se ha privilegiado la actividad racional como la mas
alta y verdadera expresion del pensamiento humano.

Para el cuerpo se ha destinado el lugar del ejercicio como ruta privilegiada y, en
muchas ocasiones, ha sido pensada como tinica forma posible en torno al trabajo
corporal. Vigarello (2005) encuentra que el ejercicio y la gimnasia, como peda-
gogia corporal, han privilegiado una pedagogia de la postura que busca ejercer
un control sobre el cuerpo. El abordaje del cuerpo, via el ejercicio, supone el
trabajo sobre la base de un referente visual al cual hay que seguir e imitar. Los
movimientos que por lo general se ejecutan buscan la repeticién progresiva
y mecénica, dado que se pondera el logro de la eficiencia del movimiento, la
fuerza y la vigorizacién de los cuerpos de los sujetos.

Este tipo de intervencién del cuerpo se alinea con una comprension dualista
sobre la relacién mente-cuerpo, en la cual se presuponen espacios diferenciados
para el cultivo de cada uno. Por otro lado, se comprende que el cuerpo supone
entidades exclusivamente anatomofisioldgicas, susceptibles de ser entrenadas
y moldeadas. Adicionalmente, se suman expectativas de preparacién de las
personas para los altos cdnones de productividad y rendimiento que demandan
los sistemas laborales bajo la l6gica capitalista.

Las instituciones que acogen la primera infancia son receptoras, tanto de
las herencias dualistas como de las expectativas estatales en torno a las
intervenciones corporales con miras a futuros desempefios en el sistema escolar,
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cuyas expectativas también se encuentran ligadas, como ya se menciond, a la
futura vinculacién laboral.

La espontdnea consolidacién del nivel maternal, como el primer eslabon del
nivel inicial, supone riesgos enormes en cuanto al desplazamiento de précticas
escolarizantes en los cuerpos de los nifios, ya presentes en el nivel escolar,
tales como las correcciones posturales, la exigencia de formas atencionales
propias de niveles superiores, las acomodaciones especificas en los espacios, la
invitacion a reproducir mec4nicamente gestos y movimientos, la valoracién de
la quietud y la inmovilidad por largos periodos, el control de las formas y tiempos
de exploracién que los nifios hacen del entorno y de los objetos, la biasqueda
de rigidas normatividades y formas de respuesta grupales. Estas tltimas han
facilitado los criterios de orden tan bien valorados histéricamente por ciertas
formas del aprendizaje en niveles superiores.

El bebé como sujeto corporeizado

La corporalidad, como se ha sefialado, convoca la dimensién de experiencia
singular que cada quien a lo largo de su vida establece con su cuerpo. Las per-
sonas y los grupos culturales establecen relaciones con su cuerpo, y esta relaciéon
connota unas posibilidades de conciencia corporal, de reconocimiento y ensan-
chamiento de la paleta de los propios afectos, de disfrute y padecimiento de los
mismos, de lectura e interpretacion de los signos corporales, como también unas
formas idiosincraticas de buscar contacto con los semejantes y con los extrafios.

Para Le Breton (2002), hay culturas y comunidades mas hospitalarias con el
cuerpo, mientras que en otras no existe diferenciacién alguna entre el cuerpo
personal y el cosmos. Para el caso de la sociedad occidental, refiere una cultura
basada en el borramiento del cuerpo, en la cual la distancia entre los cuerpos se
instituye como regla social y relacional. Este borramiento de los cuerpos, sefiala
este autor, permite comprender que para el hombre occidental sea usual que
acceda a la conciencia de su cuerpo mediante los momentos de crisis, tales como
el dolor, el cansancio o las heridas. El proyecto moderno y su intervencién de
los cuerpos de los sujetos, a partir de practicas mecéanicas en la cotidianidad,
han favorecido ampliamente esta experiencia de enajenacion del cuerpo. Estas
practicas constituyen la gama intensa de afectos que alertan al sujeto en su
dimensién corporal.

La cultura posmoderna en las sociedades occidentales tampoco resulta ser hos-
pitalaria con el cuerpo (Le Breton, 2002). Este escenario, caracterizado por una
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transformacion de la relacion con el tiempo, en el que la vivencia de lo efimero,
la rapidez y la celeridad permean las practicas cotidianas, y en el cual el tiempo
para la experiencia corporal tiende a ser socavado, no ha sido propicio para el
cultivo de la vida subjetiva a partir de sus experiencias sensibles.

La vida institucional de los nifios y las cotidianidades que se les ofrecen, recrean,
en muchas ocasiones, en la configuracién de sus tiempos y en la disposicién
de sus espacios, el funcionamiento de la vida adulta posmoderna. Es en estos
escenarios, con una cultura artificial instalada, que los nifios pequefios deben
comenzar a construir su corporalidad y a integrar los elementos de la vida ins-
titucional que formaran parte de la misma.

Se hace referencia a una cultura artificial, dado que las practicas para el cuidado
de los nifios no son aquellas que los adultos desplegarfan con los nifios de su
comunidad de manera esponténea e intuitiva (ver capitulos 1y 2), sino las que
son propias del dispositivo escolar, por cuanto deben regular los tiempos de la
vida de los nifios con horarios definidos para todos. Es decir, deben dar cuenta
de metas relacionadas con planeaciones, intervenciones de los cuerpos de los
nifios sobre la base de expectativas de logro, etc.

Pensar rupturas posibles frente a discursos, précticas e intervenciones afincadas
en las culturas institucionales por décadas, supone comprender que puede ha-
ber caminos distintos para acompafar el desarrollo y la constitucion subjetiva
de los nifios, via la generacién de condiciones para una relacién més lddica y
creadora con la experiencia corporal. Lo anterior resulta mas relevante a la
luz de aquellos desarrollos tedricos de la psicologia corporeizada, la psicologia
del desarrollo y la psicologia de la musica, que han comenzado a pensar que
el cuerpo ocupa un lugar central en la constitucién de la vida psicoldgica del
nifio, durante sus primeros afos.

A lo largo de la obra filos6fica de Rousseau, se reivindica la dimensién corporal
del ser humano, y sobre todo, la necesidad de reconocer al nifio pequefio como
ser sensible y emocional, y por ende, la necesidad de pensar la educacién que se
ofrece durante sus primeros afios de vida para la constitucién de su corporalidad

(Klaus, 2002).

Ma3s recientemente, Sheets-Johnstone (2009), bailarina y fil6sofa, reconoce
el giro corporal que las diversas disciplinas han comenzado a dar, tras muchas
décadas de haber situado el interés de manera exclusiva en la pregunta por el ser
humano como ser mental. Esta autora acufia el concepto pensar en movimiento,
orientado por la fenomenologia del movimiento para comprender otras rutas
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posibles de entrar en relacién con el entorno. En estas rutas prevalece el contacto
momento a momento, a partir de las cuales se vive, via movimiento, la relacién
con el mundo, lo que permite suponer que hay otras formas del pensamiento
que tienen naturaleza kinética, temporal, espacial o dindmica. Este concepto se
aleja de perspectivas dualistas tradicionales que permiten pensar los procesos
psicoldgicos como elementos que se configuran de manera disociada respecto
a la actividad corporal.

Esta forma de pensar el desarrollo temprano del nifio de manera disociada o por
componentes (desarrollo cognitivo, desarrollo motriz, desarrollo emocional), ha
prevalecido en la historia de la psicologia y de la que se ha nutrido el mundo de
la educacién infantil, generando pedagogias, seguimientos y evaluaciones para
cada uno de estos componentes. No obstante, el giro corporal que han vivido
las disciplinas en las dltimas décadas, ha volcado la atencién de las mismas a
incorporar en la agenda investigativa y de construccién de pensamiento, una
comprensién del lugar del cuerpo en la constitucién de las tempranas posibili-
dades de subjetivacién del bebé y el nifio pequefio. En esta nueva tradicién de
pensamiento, reconocer la temprana constitucion de los procesos intersubjetivos
del nifio en sus primeros afios de vida, y el lugar que tienen en estos procesos
las crecientes posibilidades de pensar en movimiento que va conquistando el
nifio en soledad y en la relacién con los adultos, abre nuevos caminos para dar
sentido a los procesos de desarrollo temprano estudiados.

Stern (1991) y Rochat (2004) han encontrado en su trabajo investigativo y la
interpretacion del trabajo de otros, que el movimiento acompana la vida del
bebé de manera muy temprana y se constituye en el medio a partir del cual este
configura un saber sobre si mismo y sobre los otros, que no estd en el orden
del saber autorreflexivo o representacional. Stern (2010) sefiala que diversos
trabajos dan cuenta de las necesidades tempranas de movimiento que desde la
gestacién se hacen evidentes en los fetos y mas adelante en los bebés.

Tal vez uno de los aspectos mds interesantes en los que coinciden Stern
(1991) y Rochat (2004), es el hecho de que la experiencia singular y vital del
movimiento autoproducido por el bebé le va permitiendo el reconocimiento
y la construccién de la experiencia de si mismo como agente. El bebé, en sus
experiencias de movimiento en soledad, puede percibir el sentido de volicion de
sus movimientos, en tanto que en las experiencias de movimiento compartido
con otros (el adulto le toma partes de su cuerpo y los mueve, el adulto lo carga,
lo mece, lo alza lidicamente) puede tener la experiencia de propiocepcion, es
decir, sentir que hay movimiento, mas no intencién de movimiento.
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Sheets-Johnstone (2009) sefiala que la primera forma de pensamiento del bebé
es en movimiento. Durante el primer afio de vida, la organizacién de cada
expresion gestual y de cada conquista motriz le implica al nifio pequefo, al
mismo tiempo, la percatacion de si mismo, de las propias posibilidades y de los
propios limites, y el establecimiento de las relaciones con el entorno para lograr
mayor fluidez, coherencia y organizacién en sus movimientos. Lo anterior no es
exclusivamente motriz, tampoco exclusivamente cognitivo o emotivo. Pensar
en movimiento supone una experiencia subjetiva en la que la totalidad de la
vida psicolégica del bebé se encuentra involucrada.

Las posibilidades de exploraciéon de movimiento durante el primer afio de vida
en el bebé oscilan entre movimientos libres, circulares, sin direcciones prede-
terminadas que pueden estar ligados a la placentera exploracién de la propia
condicién vital, y la organizacién de movimientos que se orientan a metas espe-
cificas y van més en la via de la construccion de una accién intencional. Ambas
posibilidades de la naciente organizacién corporal del bebé, contribuyen a su
sentido de la agencia, a su sentido de ser protagonista en el mundo y ser activo
en relacién con el medio; en otras palabras, contribuyen al sentido de si que
comienza a configurar durante su primer afio de vida (Ospina y Espafiol, 2014).

Con respecto a lo anterior, suponemos un bebé con condiciones temporales y
espaciales por parte del adulto para tener experiencias en soledad. Esto surge
del reconocimiento de que muchas de las conquistas que en relacién con su
corporalidad se procura el bebé, las hace por si mismo, para si mismo y en
condiciones de libertad.

En cuanto a estas posibilidades de soledad que tienen los bebés, las culturas
tienen diferencias importantes. Algunas privilegian el piso como superficie donde
el bebé lleva a cabo sus exploraciones, otras alientan el uso de artefactos como
sillas, cunas y corrales; esto introduce diferencias significativas en torno a las
posibilidades de libertad de movimiento que pueda tener un bebé para la orga-
nizacién y despliegue de su actividad corporal. Pese a estas diferencias, algunos
contextos de crianza proponen espontidneamente tiempos de soledad a los bebés,
que se traducen en oportunidades fecundas para que los nifios avancen en el
descubrimiento de si mismos; mientras que otras culturas promueven mas la
dependencia o la independencia como metas para el desarrollo (Packer, 2016).

Las propuestas y dindmicas institucionales, a diferencia de las practicas de
crianza para los nifios mas pequefios, por lo general comparten formatos de
funcionamiento propios de niveles superiores del sistema educativo, donde no
es frecuente que los tiempos de soledad de los nifios sean muy reconocidos,
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por cuanto se privilegian formatos grupales, donde es el adulto quien orienta
las propuestas, los tiempos y los objetivos de las mismas. Lo anterior precisa
un amplio debate sobre las diferencias en los procesos de subjetivacion de los
nifios, que implican estas evidentes diferencias entre contextos de crianza y
contextos institucionales.

La filosofia, la antropologia y la psicologia del desarrollo tienen vertientes que
asumen la reflexién en torno a la interseccién entre corporalidad y subjeti-
vidad, destacan la necesidad de continuar problematizando la comprensién
sobre las formas en que los nifios pequefios devienen sujetos y constituyen su
vida psicoldgica, via la constitucién de su corporalidad. Rousseau (citado por
Klaus, 2002) sefiala que la formacién del cuerpo en el nifio es solidaria con sus
procesos de individualizacion, en tanto se ponen en juego, a partir de la expe-
riencia sensible, el desarrollo de su fuerza, sus ritmos corporales y sus sentidos,
y el establecimiento de distinciones en su ser y el mundo.

Para Le Breton (2007), la condicién humana es corporal y resulta indisociable
de la sensibilidad humana, Ia cual es a su vez fuente de las posibilidades de
significacién cultural que mediatizan la relacién de los sentidos con el mundo.
En esta via, se puede comprender que la percepcion sensorial no surge de la
fisiologia; ver no es la mirada ni ofr, en términos sensoriales, es escuchar. Me-
diante la mirada, la escucha vy el tacto, los seres humanos podemos interpelar
humanamente, con cualidades y signos que varfan segin las culturas.

La cotidianidad de un nifio pequefio se encuentra fraguada por las formas en
que los adultos lo acunan con la mirada, lo contienen emocionalmente con
las tonalidades de la voz y lo invitan al regocijo de su cuerpo mediante juegos
esencialmente corporales. En cada acto cotidiano (alimentacién, bafio, arru-
llos), el adulto tiene formas especificamente humanas en las que va nutriendo
la disposicién sensible del nifio, de forma tal que se trasciende la funcionalidad
de la metay se propicia un encuentro emocional que el nifio vive con su cuerpo,
y a partir del cual se instituyen las significaciones que atraviesan su vivencia de
la relacién con los otros.

Del lado de la psicologia del desarrollo, Ospina y Espafiol (2014) sefialan que
la corporalidad también construye su historia en el cuerpo a cuerpo con los
adultos y en contextos donde se pone en juego la reciprocidad. En la dltima
década, algunos estudios influenciados por la psicologia de la misica, revelan
que durante el primer afio de vida los bebés avanzan hacia experiencias intersub-
jetivas no verbales cada vez mas sofisticadas, que le van permitiendo construir
situaciones de interaccién con los otros, en las cuales la participacién corporal
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y temporalmente organizada, pone en evidencia los recursos de la cultura en la
constitucién de la corporalidad de los bebés (Shifres, 2008).

Al respecto, Shifres (2008) encuentra que las expresiones artisticas de una
cultura, particularmente sus artes temporales (danza y masica), estan presentes
en los modos relacionales y en las formas interactivas que proponen los adultos
a los bebés, por cuanto estin bafiadas de cualidades ritmicas, temporales y de
recursos expresivos propios del grupo cultural de los adultos. En este sentido,
las canciones de cuna, los arrullos, el habla dirigida a los bebés, el tempo de
los mecimientos y de los juegos corporales que se proponen a los bebés y a los
nifios pequefios, estin tefiidos de cualidades musicales y valores propios del
grupo cultural.

Arango (2014) refiere, por ejemplo, que en el Pacifico colombiano, los bebés
antes que relacién con su familia, tienen relacién con la comunidad, y el cui-
dado m4s importante que se da en el cuerpo del nifio es el espiritual. La autora
reconoce una serie de pedagogias sensoriales dadas por los intercambios entre
los adultos y los bebés, basadas en las nociones de armonia, fuerza y endure-
cimiento, en los que se buscan que los nifios se construyan como seres fuertes
corporal y espiritualmente. De esta manera, reconoce que las formas firmes y
contundentes de hablar a los bebés, de aproximarse a sus cuerpos, de sostenerlos,
elevarlos y agarrarlos, se diferencian de los intercambios sonoros y corporales
entre madres y bebés de otras culturas. Es importante sefialar, entonces, que
estas cualidades que se fomentan intencionalmente en los nifios pasan por unas
expectativas culturales y, ante todo, por una cosmovision, y se generan tanto
en los momentos de soledad propiciados a los nifios como en los intercambios
sociales con los adultos. Se destacan los saberes y la autonomia que tienen las
comunidades en torno a las metas de desarrollo de sus nifios.

Ospina y Espafiol (2014) y Ospina (2011) coinciden con Arango (2014) al sefia-
lar que los bebés no son pasivos frente a estas propuestas relacionales que hacen
los adultos, mas bien observan que en el escenario de los diversos formatos de
interaccion durante el primer afio de vida, los adultos invitan a que los bebés se
involucren activamente, propiciando que se permeen de las cualidades culturales
de su movimiento (tiempo, energia del movimiento, calidad del movimiento,
etc.) en los intercambios corporales. Asi, los bebés tienen oportunidad de par-
ticipar y explorar las posibilidades de su movimiento, pero también de tener
experiencias que por s{ mismos no podrian tener, mientras integran elementos
culturales en su propio reportorio de posibilidades corporales.
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Espafiol (2014) sostiene que el primer afio de vida es el tiempo en el cual el
adulto acompana al bebé para que en un hacer (corporal) conjunto, se consolide
el mundo interpersonal del bebé. Es decir, los contextos de reciprocidad, y no
solo los tiempos de soledad del bebé, son escenarios propicios para que el bebé
enriquezca el saber que ha comenzado a constituir sobre si mismo.

Desde las més tempranas y prolongadas miradas mutuas, durante la amplia
gama de juegos vocalicos y de conversaciones dadas por alternancia de turnos en
gorjeos, expresiones faciales, cambios timbricos y melédicos, etc., en las perma-
nentes imitaciones de estados emocionales que se hacen entre adultos y bebés,
y de manera mucho mds notoria en los juegos dados por infinitas posibilidades
de repeticion y variacién de motivos, se ofrecen contextos de intercambio cor-
poral con posibilidades de riqueza propioceptiva y de vinculacion a experiencias
ritmicas multiples (Espafiol, 2014; Ospina y Espafiol, 2014).

La psicologia del desarrollo orientada por el enfoque de la musicalidad comu-
nicativa, ha puesto en evidencia que los seres humanos, como seres culturales,
tienen unos saberes corporales para relacionarse con los nifios, con los que se
buscan de manera privilegiada recursos espontdneos para entrar diadicamente
en contacto emocional. Estos recursos se expanden sobre un resorte ladico
embebido de las posibilidades estéticas de cada comunidad, y en los cuales
los nifios tienen posibilidad de autoorganizarse, reconocerse, ser propositivos,
sefialar limites, hacer ajustes posturales, equilibraciones, experimentos con la
sincronia de sus movimientos, etc.

En otras palabras, los contextos relacionales esponténeos favorecen la filiacion
de los nifios a una cultura, sin embargo, esta no deberfa darse mediante un
compendio de instrucciones. En los contextos culturales hay libertad de mo-
vimiento y ante todo posibilidades enormes para que los nifios se cautiven por
la propia experiencia corporal, pero también para que asuman, via encuentros
ladicos, posibilidades del movimiento que les permitiran participar y gozar de
la vida cultural, y del encuentro y la comunalidad con los otros.

Resulta pertinente pensar de qué manera las cotidianidades institucionales
permeadas por lineamientos, estidndares y necesidades de dar cuenta de sus
practicas y procedimientos al Estado, pueden incorporar a su funcionamiento,
procesos reflexivos en torno a sus posibilidades y la necesidad de ofrecer la
riqueza y la sabiduria de una vida cultural y comunitaria a los nifios, partiendo
de la comprension de que la corporalidad no se ensefia, y de que la intervencién
del cuerpo de los nifios es a su vez la intervencién de su vida interior.
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Trabajo de campo: cuerpo y corporalidad en la formacion
de maestras del nivel maternal

A lo largo del proceso de formacién con las maestras, se evidenciaron procesos
de generacion de nuevas significaciones y rupturas con ciertos modos de com-
prender el lugar que ocupa su propia corporalidad en el trabajo con los nifios
mas pequefios. Se observo la emergencia de criterios propios para hacer lecturas
sobre la disposicién corporal y nuevas posibilidades de interrogar las particula-
res formas que tienen las instituciones de intervenir sobre la sensibilidad y los
ritmos corporales de los nifios.

El trabajo de formacién en relacién con este eje, parti ciclica y permanente-
mente del reconocimiento sobre las formas que tenian las maestras de pensar
el desarrollo corporal y las formas de reconocimiento de si mismas como sujetos
corporeizados. Se dio lugar al despliegue de inquietudes que surgian de la ob-
servacion de la propia practica cotidiana y de la espontdnea evocaciéon de in-
quietudes relacionadas con su cotidianidad con los nifios. Una vez se generaban
tiempos y espacios de escucha, se decidia la ruta de trabajo pedagdgico a seguir:

1. Posibilitar que las maestras tuvieran espacios para ver su practica cotidiana
y llevar a cabo elaboraciones personales o colectivas en torno a la misma.

2. Ofrecer espacios de confrontacién conceptual.

3. Ofrecer experiencias corporales con la intencién de generar giros en la po-
sibilidad del pensamiento sobre el trabajo corporal.

A continuacion se esbozan algunos de los elementos més significativos durante el
proceso de formacion de las maestras, que permiten dar cuenta de la emergencia
de nuevas posibilidades de reflexién sobre si mismas y sus practicas corporales,
en el marco de los tres recursos pedagdgicos mencionados anteriormente.

El punto inicial de referencia est basado en la segunda semana de la propuesta.
Durante esta sesién se generd un espacio para que las maestras pudieran ver de
manera individual los videos sobre sus practicas cotidianas. Posteriormente, en
la mesa de conversacion, las maestras dieron cuenta, de forma espontinea, de
aquellos elementos del video que les generaron inquietudes. En este primer es-
pacio de escucha a las maestras, emergieron interrogantes ligados a la percepcién
de si mismas y su presencia, ante todo corporal, en las relaciones con los nifios.
Se interrogaron sobre todo acerca de sus formas de aproximarse a los nifios y de
la intensidad de sus movimientos. Suscité mucho asombro la temporalidad en la
que se vefan envueltas, de la que participaban y a la que invitaban a los nifios.
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Prevalecié un sentimiento de extrafieza ante el reconocimiento distanciado de
sf mismas al verse en sus videos, tal como se evidencia en sus participaciones:

— MO9: Me veia rara porque usualmente yo no me veo, no tengo la costumbre,
por el tiempo y por muchas otras razones que lo limitan a uno para poder ver
lo que uno esté realizando con los nifios (...). Veo esa angustia constante de
resolver los conflictos que se presentan con los chiquitos.

— M10: Me da risa de verme a mi misma. Se da uno cuenta de que de pronto
en ocasiones uno le habla a un nifio de una manera, que no estd metido en el
cuento, o lo toma de la mano, o lo coge, pero uno no se da cuenta de verdad,
de pronto le estd cogiendo muy duro. En el afan de seguir la propuesta, uno
no se fija cémo estd cogiendo los nifios.

— MB8: Me gustaria estar menos, para estar mas. Porque el estar me convoca al
saber y el saber me predispone. Uno como en el afan de ayudarlos, porque
sabe que algo pasa, cae en el juicio: {Hasta qué punto el saber me convoca al
juicio? Me gustarfa estar menos para estar méds. Menos presente para tomar
una distancia, no caer en el juicio, sino dejar hacer a los nifios.

— MS5: A nosotros, por ejemplo, nos exigen un plan del dfa (no? Entonces ese
plan del dfa... hay que cumplir un horario, y me vi como muy acelerada con
los pequeiitos. Como que uno va cogiendo esa monotonifa y eso ya es como
mecanico. Es como una fabrica que va haciendo en serie. Eso me cuestiond,
porque pues ellos son seres humanos y no son cosas.

— MG6: Para uno es dificil verse a si mismo. Creo que en el video casi no sali,
de hecho, entonces, atin sigo con esa dificultad de poder mostrarme ante
los demas, porque con los nifios yo me desdoblo, pero con el adulto para mi
es un poco dificil (Mesa de conversacion - sesién 2).

En las intervenciones de estas maestras es posible reconocer una disposicién
para interrogarse a si mismas, que no ha partido de una confrontacién orien-
tada o suscitada por las coordinadoras, sino, al menos de manera inicial, por
la posibilidad de detenimiento espaciotemporal que introduce el formato de la
observacién de sf mismas a partir del video. Llama la atencién el reconocimiento
de que puede ser usual no verse a si mismas, lo que permitié preguntarse sobre
las posibilidades de conciencia corporal, desde las cuales las maestras proponen
modos relacionales con los nifios, y también, el interés por avanzar en esta
direccion del trabajo de la percatacién de si mismas en sus actos educativos.

Las intervenciones ejemplifican algunos de los puntos iniciales en torno al
trayecto sobre el que cada maestra comenzaba a proyectar su recorrido de
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formacion y, de esta manera, se pudo reconocer qué aspectos de su trabajo co-
tidiano eran objeto de cuestionamiento, qué posibilidades tenfa cada maestra
de confrontar su quehacer, de traducir en interrogantes sus malestares, y con
respecto a su corporalidad, las posibilidades de reconocer sus intervenciones a
partir del efecto suscitado en los nifios.

M9 hizo una lectura sobre el despliegue del repertorio propio de expresiones
corporales, y también en torno a intervenciones orientadas por sus propias an-
gustias. (Es posible tomar distancia de la angustia? (Hay formas de percatarse
de la angustia? (Hay un reconocimiento de los efectos sensibles que generan
estas intervenciones con los nifios? Serfan algunos de los interrogantes sobre
los que volveria esta maestra en relacién con su propio proceso. M10 admitié
que puede haber un nivel de no percatacion en la cotidianidad. M8 parecia
encontrar una barrera en sus propios conocimientos y en la forma en que estos
pueden obturar sus formas de estar presente corporalmente. Para M6, en cambio,
resulté interesante percatarse de que no apareci6 en el video. M5 explicité una
confrontacién personal con respecto a sus ritmos con los nifios. Cada maestra
esboz6 asf un derrotero de acompafamiento para las coordinadoras.

En otras maestras surgi6 un nivel descriptivo en el reconocimiento que hicieron
de si mismas en los registros filmicos. No aparecia atin una pregunta orientadora,
lo que cuestiona a las coordinadoras acerca de cémo acompafar estas trayec-
torias, para que pueda instalarse la apertura hacia la inquietud sobre s mismas.

— M1: Descubri que soy muy 4gil, parezco un pulpo, porque tengo un nifio
de siete meses, otro de ocho, otro de afio y medio, otro de dos afios, otro de
tres y otro de cuatro (...) entonces, entre canto y mi teatro, agarro el uno,
agarro el otro, le ordeno a uno que se siente, a otro que cante (Mesa de
conversacion - sesién 2).

En esta primera sesién, fueron escasas las observaciones espontdneas sobre
disposicién corporal de los nifios, mas bien la lectura en general de las maes-
tras se centro en el reconocimiento de si mismas, pero no en la dialogicidad,
la reciprocidad o sincronia que pueda establecerse en el intercambio con los
nifios. Surgié la pregunta por la posibilidad que tienen las maestras de tomar
distancia del grupo para percatarse de cada nifio: {Subsume el efecto grupal
esta posibilidad de seguimiento singular? De igual forma, fue importante indagar
en las siguientes sesiones sobre las posibilidades de las maestras de interpretar,
desde el punto de vista del desarrollo y la constitucion subjetiva, la accién y las
posibilidades de movimiento y organizacién gestual de los nifios.
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— M9: Me impacté mucho ver a los nifios, pero no mirar sino observar (...)
muchas cosas se nos pasan, en mi caso, no observo muy bien a los nifios, hay
cosas que se me pasan, me sorprendié ver a nifios haciendo cosas nuevas,
para mi eran nuevas, no las habia visto, o sea, descubri cosas nuevas en los
nifios que no las habfa visto (Mesa de conversacion - sesién 2).

Unas semanas después, una vez iniciado el trabajo de discusion en torno al texto
de Dolto (2005), y de la mano de las discusiones previamente orientadas sobre
el rol materno del educador del nivel sala cuna, fue emergiendo en las maestras
la visualizacién de su intervencion sobre los cuerpos de los nifios enmarcada
en légicas institucionales. El elemento que se hizo més tangible, en primera
instancia fue el de la temporalidad y su artificialidad. En esta via, se observo
una confrontacion entre el reconocimiento de las necesidades de los nifios y
el atender las necesidades y disposiciones institucionales {Cémo situar su rol
materno en el intersticio de ambas necesidades? A continuacion se presenta un
intercambio entre una de las coordinadoras y algunas maestras, que da cuenta
de las primeras confrontaciones que emergieron alrededor de sus intervenciones
sobre los ritmos de los nifios:

— Coordinadora 1: Entonces, pensemos eso de esa diferencia de ese maternar
de la maestra y por qué no se sustituye a la madre. Pensemos en las necesi-
dades de los nifios del nivel maternal.

Una de las maestras decidio leer un apartado del texto de Dolto (2005):

— MS8: “Un nifio que no tiene todavia la autonomia completa de su cuerpo para
sus necesidades, para vestirse, para orientarse, y que no conoce habiendo
habido ya un momento oportuno, las relaciones faciles con los otros nifios de
su edad, sin la presencia de sus padres, no es capaz de sacar provecho de la
ensefianza proporcionada por una maestra parvula” (p. 171). Y aqui aparece
la primera cuestién, entonces icuél es el rol de nosotras?

— M9: Estos nifios con los que trabajamos estdn tan chiquiticos, les estamos
como exigiendo més de lo que ellos nos pueden dar, ellos estan todavia muy
pequefitos. Y entonces, empezar a trabajar con ellos... esa autonomia, el
afan de que se vistan solos...

— M10: Hay procesos que no se han cumplido all4 afuera para venir a querer
uno en el afdn, como que ellos lo acepten, y entonces es complicado porque
dificilmente el nifio de dos afios lo puede aceptar.
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— M12:Y ahi es donde esta la confrontacién, porque uno en el afin de su dia
a dfa, y al estar cumpliendo unos horarios, los nifios que se van quedando,
entonces uno les dice siempre “hagale, higale, stbase rapido”. No estamos
en el tiempo de ellos, sino que tenemos que traerlos al tiempo de nosotras.

— M13: En nuestra institucién son doscientos cincuenta y dos nifios, entonces
tenemos que llevar unos ritmos. Si nosotros no desayunamos a esta hora,
y nos demoramos, {a qué hora van a almorzar los otros? (A qué hora van a
desayunar los otros? (Mesa de conversacion - sesién 3).

En las anteriores intervenciones se observa que las educadoras comienzan a
reconocer cémo estan ligadas sus expectativas frente a los desempefios de los
nifios y sus formas de portar los ritmos cotidianos, a unas expectativas institucio-
nales y a las necesidades que tienen estas de evaluar progresos en los nifios y dar
cuenta de los mismos, pero también de construir unos ritmos de funcionamiento
colectivo que permitan la atencién de gran cantidad de nifios. El aspecto que
parece resonar més intensamente, es el reconocimiento de que la intervencién
de los tiempos de los nifios es una intervencién corporal. En entornos cotidianos,
dicha intervencién parte del ajuste hacia la temporalidad del nifio, y lo que se
hace evidente para las educadoras es que el marco institucional demanda a los
nifios ajustarse a los tiempos institucionales.

La percatacién de las formas corporales de los adultos involucrados en las expe-
riencias de maternaje, suscit6 la reflexion en las maestras sobre la necesidad de
acompafiamientos individuales en momentos tempranos de la vida, que permitan
a los nifios su inscripcién cultural, social y familiar. Se puso en escena, para las
maestras, la necesidad de ofrecer sus cuerpos para alojar las necesidades emo-
cionales de los nifios, y como territorio ltidico para que avancen en conquistas
de autonomia propias de su edad. No obstante, este reconocimiento entré en
conflicto con el rol claramente normativo, desde el cual se ha asumido la funcién
del jardin y del maestro del nivel maternal. Las siguientes dos intervenciones
permiten reconocer los elementos sefialados anteriormente:

— M7: La autora dice: “El nifio necesita que le ensefien individualmente a
conocer su cuerpo, sus sensaciones, sus funciones, su sexo y a ocuparse de
él con el respeto debido al ser humano que es €l, al igual que los otros chicos
y las otras chicas” (Dolto, 2005, p. 172). Y a mi eso me parece importante,
porque es lo que se replica un poco tanto en la maestra como en la madre,
y pensarfa yo que eso es maternar, es servir de continente (Mesa de conver-
sacion - sesién 3).
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En la siguiente intervencion se destaca un imaginario de distancia y rigor del
cual debe ser representante la institucién educativa y la maestra, que no se en-
cuentra en las madres, lo que parece ser uno de los elementos que hace entrar
en conflicto a las maestras al momento de situarse en el rol materno con los
ninos mas pequenos.

— M?7: Nosotras podemos ser un poco més objetivas, podemos poner una norma.
Muchas veces las mamas dicen que en el jardin los nifios comen y en casa
no. Es como que uno puede aplicar una norma distinta, porque est4 uno un
poquito por fuera (Mesa de conversacion - sesién 3).

La reflexion sobre la corporalidad

Desde las primeras conversaciones con las maestras, si bien no se habfa iniciado
de manera formal la discusion sobre la corporalidad, como se pudo reconocer
previamente, fueron emergiendo vectores de trabajo que permitieron tomar
decisiones acerca de las formas en que se abordarfa el trabajo conceptual y de
discusién en torno al cuerpo y la corporalidad.

Uno de los principales elementos desde los cuales se partid, fue la posibilidad de
volver sobre las propias experiencias sociales y educativas que han marcado la
relacion que se tiene con el propio cuerpo, y las significaciones que se han tejido
a partir de dichas experiencias. Para las maestras, en general, las experiencias
miés intensas fueron las clases de educacion fisica. Actualmente, el lugar donde
sienten que se dan un espacio de contacto con sus cuerpos es el ejercicio. Sus
propias experiencias facilitaron la formulacién de la pregunta sobre el abordaje
mecénico frente al trabajo desde la conciencia corporal.

— Coordinadora 3: Pensemos en eso, en el ejercicio. Cuando ustedes hacen
ejercicio, (qué se les viene a la cabeza?

— M12: Pues es algo dirigido.
— MO9: Algo que no cambia, es una rutina.

— M12: No cambia, es una rutina, exacto, es asi. O sea, va directo y no hay
opcion. El ejercicio se hace asi y ya.

— M?7: Yo recordaba mis clases de educacién fisica, y era correr por una cancha
y luego subir las gradas, era subir y bajar y subir y bajar, hasta que el profesor
pitara. Ahi no habfa una conciencia (Mesa de conversacién - sesién 9).
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Este detenimiento sobre las formas en que la experiencia de educacién fisica
ha permeado vivencias de la relacién con el propio cuerpo, permiti6 introducir
en el seminario precisiones y diferenciaciones entre corporalidad y funcién
motriz, que se discutieron posteriormente con las maestras. A continuacién,
se presentan algunas de las precisiones:

— Coordinadora 3: Nosotros no les hemos propuesto un camino de compren-
sién del nifio, escindido, no vamos a hablar entonces de desarrollo motriz,
ni vamos a hablar de desarrollo social, ni desarrollo emocional, porque para
nosotros la corporalidad es todo eso. Es imposible pensar que la corporalidad
no tenga que ver con la vida afectiva de los seres humanos. De manera tradi-
cional, hemos creido, que les ensefiamos la motricidad a los nifios, y hemos
creido que les ensefiamos a gatear, les ensefiamos a sentar, les ensefiamos a
caminar.

Cuando nosotros estamos hablando de corporalidad, estamos hablando de
un proceso que requiere apropiacion, requiere conciencia, el nifio tendrd
que constituirla, tendrd que descubrirla, tendra que organizarla por si mis-
mo, porque nosotros no se la podemos organizar. Ese hacerlo por si mismo,
nos devuelve como adultos sobre las preguntas: {Cual es mi lugar? (Qué se
espera de mi como educador, si el nifio debe constituir su corporalidad por
s mismo? (Mesa de conversacion - sesién 9).

A partir de la conferencia “Juegos corporales, juegos de crianza” de Calmels
(2003), se propuso un marco de comprensién a las maestras, en torno al valor
que tiene el escenario relacional como territorio privilegiado para favorecer
condiciones para que los nifios pequefios avancen en la construccién de su
corporalidad. Se situ6 el acento en el valor de los juegos corporales, como ele-
mentos de la cultura donados en gestos de transmision por parte de los adultos,
para que los nifios descubran posibilidades corporales diferentes a las que pueden
conquistar en sus tiempos de soledad.

— Coordinadora 3: Cuando estamos hablando del juego corporal, no estamos
hablando de algo que les hacemos a los nifios, ni algo que les hacemos a los
bebés, porque si yo le hago al bebé, se vuelve mi objeto, lo cosifico. Cuando
estamos hablando de un juego, el juego reclama presencia, es dial6gico, el
otro emerge, yo le doy lugar a que el otro aparezca. Jugamos juntos (Mesa
de conversacion - sesién 9).

La reflexion sobre el cuerpo a cuerpo en la relacién adulto-bebé, moviliza inte-
rrogantes en las maestras en torno a las rupturas que se generan en las relaciones
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corporales que tienen los nifios pequefios con sus referentes de crianza al llegar
tempranamente al jardin. De igual forma, se comienzan a precisar preguntas
sobre el lugar de su propia corporalidad frente a estas necesidades de los nifios
pequefios de establecer relaciones corporales con los adultos.

— MS8: En la escuela maternal, me ha sucedido a mi, no sé si a las compafieras,
cuando llegan estos bebés tan pequefios, que les cuesta sobrevivir sin el cuerpo
de la madre. Ya en el jardin, esos bebés no te aceptan la separacién de tu
propio cuerpo, o sea, vos no te podés alejar ni un segundo porque reclaman
con llanto el cuerpo.

— MB8: ;Como jugar con mi cuerpo para poder intervenir en ese ddo madre-
bebé?, {como intervengo y c6mo interviene mi cuerpo en esa separacion?
Entonces, {cdmo juego?, icudl es mi lugar?, {cémo intervenit?

b )

— Coordinadora 3: Ahi hay una pregunta muy importante. Nuevamente me
devuelvo sobre las tensiones al interior de la institucién educativa, porque la
mama juega, ella no estd pensando en nada més que jugar, esta emocionada,
su bebé es linda, y quiere que le sonria, y entre mds tiempo le sonria, disfruta
y se puede entregar a jugar.

— Coordinadora 1: Si, y no esta pensando en que lo tengo que separar, me lo
tengo que quitar, eso no lo esta pensando (Mesa de conversacion - sesién

9).

Aun cuando se observa un deslizamiento hacia la posibilidad de comenzar a
pensar las propias disposiciones corporales, se percibe un acento que atn recae
sobre la necesidad de ser el referente que separa a la madre y al nifio. Lo anterior,
nos permite pensar en las tensiones que se inscriben dentro de las expectativas
que tienen las maestras de su rol, que pueden obstaculizar la posibilidad de
situarse mas intuitivamente y desde las lecturas sensibles sobre las necesidades
emocionales y corporales de los nifios.

La corporalidad y el mundo emocional del nino

La conversacién en torno a los juegos corporales que culturalmente ofrecemos a
los nifios pequefios, y que se constituyen en fuentes de un saber hacer, ligado a
la propia experiencia infantil, dio paso a que las maestras se permitieran pensar
el enlace entre las necesidades emocionales de los nifios y sus posibilidades de
ir tramitandolas en la relacién lddico-corporal que establecen con los adultos.
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— Coordinadora 3: (De qué manera creen que ese distanciamiento que los
nifios van requiriendo de los adultos, comienza a tener lugar alli en esos
juegos que plantea Daniel Calmels?

— MS: En el escondite, en el aparecer y desaparecer. Son cosas a las que se
tienen que enfrentar en algin momento los nifios. Poder sobrevivir sin ese
otro presente.

— M10: La confianza.

— Coordinadora 3: (En qué podrd confiar un nifio que estd jugando a las
escondidas?

— MI10: La confianza en él mismo, la tranquilidad de saber que de pronto la
mama4 se va, pero sabe que llegara.

— Coordinadora 3: Pensemos eso que estan planteando sobre el escondite y
las escondidas (Qué requiere un nifio para jugar a las escondidas?

— 4M7: Poder reconocerse y también poder tener confianza en el otro, en que
estd esperando que él aparezca. Nosotros jugamos mucho a desaparecernos
con unas mantas y les encanta porque es la magia alrededor de eso, pero
también les encanta porque es que hay otros esperandome a mi, cuando yo
salga debajo de la manta (Mesa de conversacion - sesion 9).

Lo anterior nos muestra cémo la valorizacién del encuentro ladico cotidiano
posibilita, en las maestras, el reconocimiento de la dimensién de agenciamiento
que se juega el nifio en el encuentro corporal. De esta manera, la pregunta sobre
el propio lugar frente a la constitucién de la corporalidad del nifio, parece tener
otros horizontes que apaciguan la angustia que suscita el reconocimiento de que
no es por la via de la ensefianza formal que el nifio construye su corporalidad.
Las maestras se permitieron descubrir otros lugares posibles desde el cual habitar
su lugar en la relacién con los nifios pequefios.

La observacion del desarrollo, la mirada sobre la corporalidad

Con el reconocimiento de la corporalidad diferenciada de la funcién motriz,
fue posible explicitar una perspectiva de desarrollo. El énfasis situado en la
constitucién subjetiva de los nifios pequefios permitié reconocer que no son
dimensiones las que entran en juego, sino que en la estructuracién de la vida
psicoldgica, en la constitucion de las posibilidades comunicativas y del lenguaje,
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en la organizacién cognitiva y de la vida de relacion, el enriquecimiento de la
sensibilidad y la vivencia del propio cuerpo juegan un rol fundamental.

Con esto en mente, se invité a dar un giro en la comprensién sobre el acto
educativo con los nifios pequefios como algo que en vez de estar ligado a las
actividades que se proponen, puede tener mayor potencia cuando se vincula a
la observacion de las posibilidades de los nifios y a la generacién de condiciones
para que estos se vinculen y tengan oportunidad de participar activamente en
relacién con sus propios intereses e iniciativas.

— Coordinadora 3: La invitacién es a tener claves de lectura del desarrollo de
los nifios, la clave no estd en hacer magnificas actividades. En poder leer a
los nifios, si yo puedo leer a los nifios, puedo ajustar mi intervencion.

— MS8: Y cuando ta hablas de desarrollo, no estids hablando del desarrollo
fisioldgico.

— Coordinadora 1: De la totalidad.

— MB8: Eso desmantela la pedagogia, porque a ti te han ensefiado sobre la escala
del desarrollo, y miras es la escala del desarrollo, qué est4 haciendo cada nifio
a esta edad.

— Coordinadora 3: Es entrar en didlogo con lo pedagdgico, de qué manera
lo pedagdgico entra en relacion con mi capacidad de pensar a los nifios, de
pensar el desarrollo de los nifios, no de tener un inventario de conductas
para cada momento de la vida.

Y en relacién con nuestro rol vale la pena seguir pensando {de qué manera
mis intervenciones habilitan a que sea el nifio el que haga por él mismo. En
cualquier intervencion, (hasta dénde hago yo para abrirle el camino a éI? A
que sea él quien organice por s{ mismo su intencionalidad en relacién con
los objetos, sus bisquedas, los sucesivos ajustes posturales que requiere para
poder direccionarse a donde se tiene que direccionar.

— MS8: Cuando uno va a una evaluacién de un nifio, esta mirada la tendria
la terapeuta ocupacional. Ella se encarga de hacer la evaluacién del tono
muscular, de la disociacién y uno se encarga de la parte emocional (Mesa
de conversacion - sesién 10).

Las anteriores intervenciones de la maestra evidencian una percatacién sobre
la escisién en torno a la mirada que se tiene sobre el desarrollo de los nifios.
Pareciera que la observacién y el trabajo sobre el cuerpo estuvieran a cargo de
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disciplinas como la fisioterapia o la terapia ocupacional y, por tanto, el educador
no se siente interpelado por la observacién sobre las manifestaciones corporales.

En la sesién nueve, uno de los aspectos que cobra relevancia es la pregunta
acerca de la influencia que tienen las escalas de desarrollo sobre la mirada y la
valoracion de las producciones de los nifios. De manera colectiva se interrogd
la perspectiva que sobre el cuerpo privilegian dichas escalas y en qué medida
constrifien la posibilidad de valorar diversas manifestaciones de la corporalidad
de los nifios que pueden no estar incluidas en esas escalas.

Con el objetivo de favorecer en las maestras el avance en sus observaciones
sobre las posibilidades corporales de los nifios, se observaron varios videos de
bebés y nifios pequefios en movimiento espontineo en situaciones de soledad y
en situaciones de encuentro corporal con adultos. Esta actividad de analizar los
videos puso en evidencia las maneras de observar, de dar sentido a lo observado,
los focos de atencién en relacién con los cuerpos de los nifios. Fue importante
trazar un camino de comprension sobre la observacion del movimiento y las
acciones de los nifios, y el sentido que con respecto a los procesos de desarrollo
de los nifios pueden tener. A continuacion, se presenta la descripcién del registro
filmico de la interaccién de un bebé de cuatro meses con una pelota, mientras
estd acostado en un corral:

El bebé empuja con su mano derecha la pelota y esta rueda hasta sus pies. La
sostiene primero con el pie izquierdo y posteriormente la mantiene en sus dos
pies por unos segundos mientras la rueda, organizando su cuerpo (se recuesta
de lado sobre la almohada) para posibilitarse sentir la pelota con sus pies.

El bebé estira su brazo derecho para intentar levantarse, desiste al no lograrlo
vy contintia rodando la pelota con sus pies. Organiza el movimiento a fin de
conseguir llevar la pelota a su mano derecha. Primero intenta utilizar su pierna
izquierda como herramienta de alcance, mientras que la derecha la mueve a
modo de impulso para tratar de levantarse. Deja la pelota e intenta apoyarse
en sus dos pies para levantar la cola; luego se voltea hacia el lado izquierdo vy
con la mano derecha hala la funda de su almohada.

Vuelve a girarse hacia el centro, insiste con mover la pelota con sus pies, logra
pasar la pelota por delante de su pie derecho, impulsandola con movimientos
del pie y pierna izquierda. Una vez tiene la pelota del lado derecho sostenida
por la pierna derecha, la encoge para rodar la pelota hasta su mano. Cuando
la pelota llega a su mano, inmowiliza su pierna derecha, procurando que la
pelotano se ruede, y apoya su pie izquierdo sobre el derecho, dejdndolo también
quieto. Mientras tanto, con su mano derecha intenta agarrar la pelota; en cada
intento la pelota se le rueda y cuando retorna, vuelve a intentar agarrarla.
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— Coordinadora 3: Si estamos pensando la organizacién corporal de este
nifio, o lo que est4 organizando en su corporalidad, (qué podemos observar
de su desarrollo? Si yo observo el movimiento de este nifio, {qué me dice su
movimiento!

— MBS8: Hay una intencién.
— M10: Hay una intencién. Si.

— Coordinadora 3: Ustedes dicen: “Hay intencién”. {Uno cémo ve la inten-
cién? iDénde se ve la intencién?

— MB8: Ahi se visualiza que hay una accién, se visualiza cuando hay una accion.
La accién sale de él, o sea, parte de él para impulsarse.

— M10: El primero hace una organizacién y esa organizacion es una secuencia
que €l hace para poder llegar a la intencién que él tiene.

— Coordinadora 3: Puede haber diversas cualidades con las cuales me apro-
ximo al objeto. La cualidad del movimiento habla de distintos niveles de
conciencia, o de posibilidades de la conciencia; entonces yo no observo
solo el movimiento, observo la cualidad del movimiento, y la cualidad del
movimiento es un signo potente para poder dar cuenta de la organizacién
de un nifio.

— MI10: El nifio queria coger la pelota, él se esta organizando solito porque él
tiene un objetivo, y el objetivo es jugar con esa pelota, tirarla, tocarla, no
sé qué es lo que quiere hacer, pero algo quiere hacer con esa pelota. Y él se
organizé porque queria ir a coger esa pelota.

— Coordinadora 3: Si. Pero ahi sale una concepcion de desarrollo sumamente
interesante, es decir, una cosa es ver el desarrollo como un elemento ter-
minado, es decir, como un logro: el nifio cogi6 la pelota. O ver el desarrollo
como una posibilidad. La escala mira un logro terminado, mientras que esa
fina observacién permitiria mirar todo el grueso de lo que va pasando en el
sujeto en su organizacion para efectivamente lograr o no lograr (Mesa de
conversacion - sesién 10).

En la anterior secuencia de interaccidn, se ve cémo las coordinadoras exhortan
a las maestras a percatarse de que puede haber otros elementos interesantes
relacionados con la observacién de la corporalidad, mas all4 de los tradiciona-
les hitos psicomotrices, tales como voltearse, sentarse o gatear. Este nivel de



EL CUERPO, LA CORPORALIDAD Y LAS INTERVENCIONES CORPORALES EN LA TEMPRANA INFANCIA ‘ 115

observacion precisa la diferenciacion entre la interpretacion y los observables,
de ahi que se interrogue a las maestras si lo que fue observado fue la intencién,
es decir, es una invitacion a precisar sobre lo observado. La tltima intervencién
de M10 da cuenta de un giro en la forma de observar y una valoracién de otros
aspectos. Para la maestra es claro que hubo un interés del nifio hacia el objeto
y una autoorganizacion hacia ese interés. Por ello la coordinadora 3 fue enfatica
en reconocer la diferencia entre observar manifestaciones corporales tipo logro,
como son los hitos, y observar procesos y formas de involucrarse en los mismos.

La reflexion basada en la propia experiencia corporal

Se llevaron a cabo dos sesiones de trabajo corporal con las maestras, con la
pretension de ofrecer una experiencia diferente a las que usualmente refirieron
estar habituadas. Se esperaba enriquecer sus propios criterios de observacién en
torno a las expresiones corporales de los nifios y a la posibilidad de comprender
que, como seres humanos, establecemos relaciones singulares con nuestros
cuerpos, que han sido permeadas también por las practicas de las que hemos
participado a lo largo de nuestras historias de vida.

Especificamente, se les propuso a las maestras una sesién de Feldenkrais, que
consiste en ejecutar diversos movimientos estando tendidas en el piso, a partir
de orientaciones muy precisas y con el énfasis puesto en la atencién que diri-
gen sobre su organizacién corporal mientras los hacen y en la conciencia de la
experiencia que van teniendo, antes que en el logro de los movimientos. Esta
propuesta se constituyd en un pretexto para dar lugar a un didlogo conjunto
sobre su corporalidad y la de los nifios. Es pertinente sefialar que este método
de trabajo corporal no es la Gnica via para lograr este objetivo.

En el marco de las mesas de conversacién, de manera espontanea las maestras
dieron cuenta de aspectos que notaron de si mismas a partir de la atencién que
se dirigieron durante la practica. La gran mayoria de las maestras evocaron,
también de forma esponténea, situaciones con los nifios que acompafan o
nuevos intereses de observacién que se suscitan, también nuevas ideas sobre
formas de posibilitar el enriquecimiento de la experiencia corporal de los nifios.
A continuacion se presentan algunos fragmentos de los relatos que sobre sus
experiencias corporales elaboraron algunas maestras.

— MS: Elritmo y la lentitud me parecieron muy interesantes. Me di cuenta de
que la lentitud me permite coordinar. Entonces yo pensaba, nosotros vivimos
a la carrera con los nifios, pretendemos montar un circuito y entonces déonde
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queda la conciencia y dénde les permitimos el tiempo para poder hacer sus
disociaciones, la conciencia. Yo tuve mi tiempo de poder decir “esta para
la derecha y esta para la izquierda”, y la lentitud que me permitié hacerlo
(Mesa de participacion - sesion 11).

— M7:Todo tu cuerpo se tiene que organizar para que solo tus brazos se muevan,
y todo tu cuerpo se tiene que organizar para que solo tus piernas se muevan
(Mesa de participacion - sesion 11).

— MBS8: Hay que organizar todo el cuerpo para poder mover una parte, y uno con
los nifios trabaja por pedacitos, por ejemplo, cuando se trabaja motricidad
fina (Mesa de participacion - sesién 11).

— M6: O ellos lo hacen, organizan todo el cuerpo, pero no lo vemos, ellos ponen
todo su cuerpo para hacer el minimo movimiento, y nosotros nos enfocamos
en una pequefa parte. A mi la experiencia me parecié muy agradable, poder
uno reconocer y darle uno un lugar a cada una de las partes de su cuerpo y
a cada una de las acciones, porque cada partecita tiene una intencién. Lo
corporal es todo, o sea que el cuerpo no esta dividido (Mesa de participacién
-sesion 12).

— Coordinadora 3: La experiencia de cada una es tnica, y no hay una ex-
periencia mala, no hay una experiencia buena, tiene valor porque es una
experiencia, porque a cada una le pasé algo, cada una puede dar cuenta de
algo, algo le pasé. Es importante preguntarnos {qué condiciones generamos
para que se dé una experiencia’ Para que auténticamente se propicie un
escenario que le permita al otro descubrir algo de si mismo (Mesa de con-
versacion - sesion 11).

En la anterior secuencia se observa que las maestras reconocieron la importancia
de la temporalidad y de la lentitud en las propuestas de trabajo corporal con
adultos y con nifios, para favorecer la percatacién de siy la autoorganizacion, la
posibilidad de llevar a cabo ajustes, el establecimiento de diferencias y de diso-
ciaciones, el reconocimiento de las distintas partes involucradas y la sincronia
de las mismas en relacién con cada movimiento.

En algunos de los videos que las maestras trajeron de sus practicas para la
discusion colectiva, prevalecieron propuestas que buscaban que los nifios repi-
tieran sucesivamente gestos y movimientos de las maestras, tales como correr
y brincar. Las coordinadoras percibieron que durante dichas sesiones no fue
sencillo abordar la diferencia entre la posibilidad de generar condiciones para
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el movimiento consciente en los nifios, y proponer especularmente que estos
se adhieran a los movimientos hechos por otros. Durante estas sesiones, y a
partir de la atencion dirigida sobre si mismas, parecié tener més sentido para
las maestras esta diferencia.

Coordinadora 3: ;Cudl habria sido la diferencia de la experiencia para
ustedes, si yo les hubiera pedido que hicieran lo que yo estaba haciendo?
(Habria cambiado en algo la experiencia para ustedes?

M10: Si ti hubieras estado siendo el espejo para nosotros, quizis yo hubiera
parado, yo no coordino en ocasiones. Yo creo que si me hubieras dado los
ejemplos, yo hubiera salido corriendo de aqui. Al principio de la actividad
ponia la pierna izquierda sobre la pierna derecha y como que temblaba, en-
tonces entrd a funcionar mi mente y asi no solamente movia las piernas, las
flexionaba. Entré en funcionamiento todo mi cuerpo, incluyendo mi mente
también. Entonces, pues me parecié muy enriquecedora por eso, porque no
habfa tenido la oportunidad de entrar en contacto con mi cuerpo y descubrir
que no, que cada movimiento que yo hago implica también otras partes de
mi cuerpo.

Coordinadora 3: Ustedes estan hablando desde lo que sintieron, no desde lo
que se les ensefi6 sobre el cuerpo, cada una estd pensando a partir de lo que
vivid, y en ese sentido lo que ustedes vivieron es un punto de referencia muy
valido para aprender, ustedes alli se vuelven fuente de su propio aprendizaje,
porque su experiencia tiene un sentido para poder pensar y aprender (Mesa
de conversacion - sesién 11).

Dado que en sesiones anteriores se discutié con las maestras las intervenciones
que hacfan sobre los nifios, en muchas ocasiones de manera desprevenida, se
les invitd a pensar desde su experiencia personal sobre diversos elementos que
estdn presentes en sus intervenciones cotidianas, que pueden generar diferen-
cias importantes para la experiencia de los nifios, si son objeto de reflexién por
parte de las maestras.

Coordinadora 3: De las pautas iniciales que se les dieron, {cudles sienten
que las ayudaron a cuidarse?

M7: La lentitud.
MS: El ritmo.

M6: Las pausas.
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— Coordinadora 3: (A qué me ayuda la lentitud?
— MBS8: Me abre un camino. A ir seguros.

— M7: A ver el proceso.

— M10: A coordinar también.

— Coordinadora 3: A coordinar, a organizarme de otra manera. La lentitud
abre la posibilidad de ver, yo no me puedo ver cuando estoy haciendo algo
rdpido. Ahora, la repeticién en este trabajo corporal tenfa todo un sentido,
que es diferente a la repeticion del ejercicio. {Qué sentido tendria la repeti-
cién aqui!

— M10: Poderse organizar.

— M7: Abrir el camino para el proximo movimiento. A mi me pasaba que en
el tercer movimiento ya era més fluido, es como si el camino ya estuviera
dado, el movimiento flufa mas.

— M6: Seguridad. Més seguridad.

— M10: A pulir més el movimiento, y eso me ha ayudado a que no me duela,
que no me lastime.

— Coordinadora 3: La lentitud me da una oportunidad. La rapidez privilegia
el logro. Nosotros podemos invitar a la lentitud con nuestro propio ritmo
vital, con nuestra prosodia los podemos invitar a la lentitud. Con nuestro
propio contacto hacia ellos los podemos invitar a la lentitud. Hay muchas
maneras de invitar al trabajo de la lentitud, pero siendo conscientes de qué
es lo que estamos haciendo (Mesa de conversacién - sesién 11).

Con el proceso que las maestras recorrieron durante la propuesta de formacion
fue posible adentrarse en la dimensién de su experiencia personal, al ser situadas
permanentemente como sujetos de saber. Como elementos rectores del proceso
de construccién de un saber en torno a la corporalidad, se encontré que fue
fuente de riqueza la observacién distanciada de los nifios que acompafian co-
tidianamente, de otros nifios y de si mismas. Estos elementos les permitieron
a las maestras asumir su experiencia corporal como objeto de reflexién, y pau-
latinamente emergi6 no solo un interés por observar sus formas de entrar en
relacion con los nifios, sino una mayor sensibilidad para observarse a si mismas;
asi mismo, un interés por formular interrogantes a partir de dichas observaciones.
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En sintesis, el camino hacia la generacién de comprensiones mas amplias sobre
los nifios como seres corporales, va de la mano de la posibilidad de generar
condiciones para que las maestras se encuentren consigo mismas y el placer de
su movimiento y de su condicién corporal.






Conclusiones

Este libro recoge la experiencia de formacion que se ofreci6 a un grupo de edu-
cadoras del nivel maternal de la ciudad de Cali, en el marco de un proyecto de
investigacion llevado a cabo por la Universidad de San Buenaventura Cali, la
Universidad Icesi y la Universidad del Valle. Dicho proyecto asume la formacién
docente como campo de estudio y problematizacién y busca a su vez contribuir al
debate sobre las infancias institucionalizadas en los contextos contemporineos.

Como sociedad, asistimos a una transformacion global: la creacién de espacios
de crianza para los nifios més pequefios por fuera de los dmbitos familiares,
dadas las reorganizaciones en las formas de ser de las familias en los contextos
contemporaneos. Tradicionalmente, estos espacios de crianza han pertenecido
a las comunidades y a las familias. Con la creacién de la institucion educativa
moderna y su regulacién estatal, progresivamente se ha dado paso a un discur-
so en torno a la corresponsabilidad en la crianza de los nifios (Ministerio de

Educacién Nacional, 2013).

Cuando hablamos de una labor educativa durante los dos primeros afios de vida
de los nifios, estamos haciendo referencia a la crianza y a las practicas de cuidado
que acompafan las posibilidades de constitucién de la vida psiquica y que inciden
sobre las posibilidades de humanizacién de los nifios conforme a las expectativas
de cada grupo cultural (Packer, 2016). Los dos primeros afios de vida de un ser
humano constituyen un periodo muy sensible en relacién con la consolidacién
de aquellos vinculos que seran referencias de seguridad, y a partir de los cuales
se invita a los nifios a descubrir el placer de relacionarse con otros y a interesarse
por el descubrimiento de su entorno y de sus posibilidades corporales (Dolto,
2005; Rochat 2004; Stern, 1991). A diferencia de los siguientes afios, cuando



122 ‘ EL ROL DEL EDUCADOR DEL NIVEL MATERNAL. TENSIONES Y DEBATES

los nifios tradicionalmente llegan a los espacios de educacion inicial —es decir,
después de los 3 afos—, los bebés y los nifios pequefios se enfrentan no solo a
la consolidacién de sus primeros vinculos en casa o en su comunidad, sino a la
separacion de estos vinculos cuando atn estdn configurandose (Dolto, 2005).

Todos aquellos procesos de la vida psicolégica que los nifios pequefios constituyen
de manera temprana, en casa o en un jardin maternal, precisan de relaciones
intersubjetivas a partir de las cuales obtienen un reconocimiento de si mismos,
es decir, una alta cuota de relaciones uno a uno, y también importantes tiempos
para estar a solas con su cuerpo o con los objetos de su entorno, de forma tal
que los adultos puedan espontdneamente introducirlos a la vida cultural y
atenderlos en sus necesidades emocionales, pero también posibilitar los espacios
de libertad para el despliegue de sus intereses frente al mundo. Es cada vez méas
frecuente que sean las maestras del nivel maternal quienes acompafan estos
tempranos procesos de subjetivacion de los nifilos mas pequetios (Verschueren
& Koomen, 2012).

En el contexto latinoamericano existe una inquietud abierta en el campo de
la formacién docente, y es claro que el formato de capacitacién es objeto de
criticas, puesto que no se han logrado transformaciones significativas pese a
las grandes inversiones en las tltimas décadas. No obstante, parece que se ha
recortado la problematizacién que subyace a este fracaso en los formatos de
capacitacion. El interés de esta investigacion fue el de continuar ampliando la
comprension de las tensiones que estdn inmersas en el campo de la formacién
docente, particularmente la formacién de educadores del nivel maternal.

Se encontrd, por un lado, que en el pafs hay una tendencia creciente de
maternales; por el otro, que las educadoras que laboran en estos niveles
tienen trayectorias de formacién muy disimiles. Unas tienen licenciaturas en
educacion inicial y otras, especialmente quienes laboran en los sectores piblicos,
pertenecieron a los antiguos programas de madres comunitarias y han cursado
estudios técnicos en infancia.

A la propuesta de formacién asistieron maestras con diversas trayectorias,
recorridos y experiencias previas. El aspecto més visible, en primera instancia,
fue el hecho de que las educadoras més formadas reconocieron que los saberes
tedricos y disciplinares con los que contaban, como el psicoanilisis, la pedagogia
o el desarrollo, eran insuficientes para comprender su lugar como educadoras
frente a un bebé o un nifio muy pequeno.
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En muchas ocasiones, estos saberes se constituian en obstdculos para pensar
su propia préctica y las necesidades de los nifios. Muchos de los conflictos que
atravesaban su practica estaban en el plano de las lecturas tedricas, mas que
de reflexiones personales. Uno de estos conflictos emergentes, por ejemplo,
fue el interrogante sobre las formas relacionales que establecen con las familias
de los nifios y la forma en que viven las diferencias en practicas de cuidado y
valores de crianza. En los didlogos con las maestras se fue haciendo explicita la
necesidad de pensar los juicios que constantemente emergian sobre los padres
y las madres y la tendencia a infantilizarlos, al pretender orientarlos sobre cémo
educar a sus hijos.

De otro lado, las educadoras que provenian de experiencias previas, como
el ser madres comunitarias, parecian sentir menos legitimo su saber, por no
contar con formaciones académicas. Reconocer esta primera diferencia con las
educadoras resulté muy valioso, puesto que permitié reconocer que la formacién
no pasa por un conjunto de metas homogéneas que se establecen para todas
de la misma manera.

Al estar posicionada esta propuesta desde la academia, fue importante
cuestionarse sobre cémo no continuar reproduciendo légicas de poder/saber,
desde las cuales se sigue constrifiendo la emergencia de la propia reflexién
frente a la problemética. En primer lugar, la metodologia de investigacién-
accién posibilité que ellas contribuyeran con la delimitacién de los rumbos
que iba tomando la propuesta, en la medida en que se abordaban los conflictos
que paulatinamente reconocian que formaban parte de su cotidianidad y que
deseaban pensar en ese espacio. Sumado a esto, la propuesta de escucha ofrecida
y de observacion de si, a partir de la metodologia del video feedback, favorecié
que las educadoras fueran situando interrogantes relacionados con su propia
practica, pero sobre todo con su identidad profesional como educadoras del
nivel maternal.

Con respecto a esto tltimo, fue claro que la pregunta por la necesidad de
maternaje de los nifios més pequefos instalé conflictos en las maestras sobre el
rol profesional y las formas tradicionales de pensar este lugar. Histéricamente,
el dispositivo escolar ha traido unas formas de situar el lugar del adulto como
aquel que ensena, y el del nifio, como alumno; también ha traido implicitamente
la necesidad de disciplinar (Pineau, 2002). Todos estos aspectos fueron
paulatinamente reconocidos por las maestras como innecesarios en relacion
con los nifios més pequefios. Se posicionaron como elementos més valiosos sus
saberes culturales, populares e incluso sus saberes como madres.
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Se reconoce la necesidad de acompafiar desde la academia la construccion de
una nueva identidad profesional que pondere el debate sobre las intersecciones,
los saberes, los encuentros y las distancias entre el lugar profesional del
educador de los nifios mas pequenios y de las familias. La construccién de
esta identidad precisa que se pueda hacer un transito entre las formaciones
conceptuales que ayudan a pensar a los nifios y la capacidad de encontrarse
emocionalmente con ellos y con sus necesidades, de gestar relaciones de sostén
afectivo, enriquecimiento del gusto por vivir y organizacién de un sentimiento
de pertenencia a la cultura. Estos aspectos constituyen gestos de transmisién
que se hacen posibles en las cotidianidades y los valores de una cultura.

Esto requiere de educadores con una capacidad importante para reflexionar
sensiblemente sobre sus formas de relacionarse con los nifios y de hacer ajustes a
las propias observaciones (Van Manen, 2008). Es decir, educadoras que puedan
permitirse el despliegue de habilidades propias de la parentalidad intuitiva y
que se posicionen como sujetos de saber para construir criterios propios, desde
los cuales emerjan los sentidos para realizar las modificaciones en sus practicas
cuando sea necesario.

Contemplar escenarios de formacion en esta direccion, implica hacer rupturas
con los formatos convencionales de la academia, en los cuales se asume el sujeto
de la educacién como un sujeto cognoscente, mas no como un sujeto afectivo.
La prictica educativa del educador es subjetiva y es menester que también sea
subjetivante. Es fundamental pensar que los educadores requieren que las ex-
periencias de formacion que viven contribuyan al enriquecimiento de su propia
subjetivacién. Uno de los desafios que estamos por enfrentar, especificamente
en relacion con el trabajo que se lleva a cabo con los nifios méas pequefios, es
la manera de posibilitar el cultivo de la sensibilidad y la corporalidad de las
educadoras; ya diversos trabajos en el campo de los estudios del cuerpo reco-
nocen esta necesidad (Cabra y Escobar, 2014). Desplegar la capacidad de hacer
lecturas sobre los nifios requiere tanto de herramientas conceptuales como de
herramientas para leer los propios estados afectivos.

Durante el proceso de formacién, el acompafiamiento a la percatacién de los
saberes técitos a partir de los cuales las maestras hacfan las observaciones del
desarrollo de los nifios, y con los que elaboraban las planeaciones, gestaban sus
practicas de cuidado, de intervencion corporal y pensaban el rol de las familias,
generd constantemente angustia y temores en las educadoras.

Como se ha mencionado, uno de los aspectos que el campo de la formacién
necesita asumir dentro de sus tensiones, es la dimensién de los procesos afecti-



ConcLusiones | 125

vos que se gestan. Para las maestras que participaron fue importante hablar de
los temores que suscitaba la confrontacién, pero también de las inseguridades
que emergieron en relacién con su propia practica. Acompafiar este proceso de
incertidumbre que implica hacer ruptura con saberes previos o practicas que
se han mecanizado por mucho tiempo, es importante para que las educadoras
asuman el proceso de bisqueda permanente que implica situarse como sujetos
de saber.

En el transcurso del seminario, las educadoras fueron evidenciando conflictos
que provenian del choque generado entre sus intentos de hacer renovaciones
en sus pricticas, las exigencias y lineamientos institucionales y las normativi-
dades provenientes de la politica piblica y las instancias de regulacion Estatal.
Lo que hace evidente que la practica educativa de la educadora sea también
una practica institucional. Si la practica de cuidado est4 atravesada por saberes
disciplinares y culturales (presentes cada vez en menor medida), actores socia-
les, instituciones y la politica, los horizontes de la formacién deben atravesar el
dialogo entre todas estas instancias.

En este pafs, la formacién ha sido asumida, en términos generales, desde la
verticalidad de los saberes expertos hacia los educadores, dindmica que no
resulta propicia para el posicionamiento del educador y de las instituciones
educativas —como actores sociales con capacidad de interlocucion—, pero si
como reproductora de la subordinacién del maestro. La formacién se encuentra
atravesada por una cuestién ética. En la medida en que sea exclusivamente un
requerimiento de escalafén por parte del Estado, esta cuestién se hace borrosa.
La formacién precisa, entonces, del involucramiento de las instituciones para
trazar sus propios horizontes y asumir la continuidad de estos procesos, en
didlogo con los saberes expertos.

El caso especifico del acompafiamiento de los nifios mas pequefios demanda
un detenimiento sobre la configuracién de este nivel en nuestra sociedad, de
forma tal que no se extrapole el formato preescolar y sus précticas a este nivel
(grupalidad, ritmos vertiginosos, horarios y asignaturas, planeaciones, etc.).
Como sociedad, precisamos volver sobre las preguntas fundamentales en tor-
no a la naturaleza y el sentido de este espacio como un espacio/tiempo que la
cultura ofrece a sus nifios.
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“Un texto valiente que nos adentra
en la complejidad del rol de
educador en la escuela maternal:
un ejercicio equilibrista entre
la presion institucional, la presion de
las familias y las verdaderas
necesidades del nino. Y se atreve
a evaluar la calidad del servicio
prestado, a buscar la mejora
continua desde todas las
perspectivas, incluida el aspecto
ético. Muy interesante
e inspirador”.

Carmen Paz

“Es este, entonces, un informe
oportuno y provocador para
el pensamiento. Uno que se espera
lleve a la reflexion a los representantes
gubernamentales y a los
investigadores académicos, y ojala,
a uno dialogo entre ambos.
Lo recomiendo bastante™.

Martin John Packer.
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