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RESUMEN 

 

 

Esta investigación tiene como objetivo comprender las características de la dimensión 

emocional presente en las tramas vinculares docente-alumnos, y entre pares alumnos en el 

Nivel Inicial y Primario en un Centro Educativo de la ciudad de Villa Mercedes, Provincia 

de San Luis, Argentina. El abordaje epistemológico y metodológico se realizó desde el 

paradigma interpretativo, a la luz de la teoría hermenéutica y los aportes generales de la 

fenomenología. El encuadre teórico, parte de las pedagogías constructivistas en la búsqueda 

del lugar de la dimensión emocional de los sujetos superando el paradigma de la inteligencia 

emocional y colocando el énfasis en el lugar de las emociones en la configuración subjetiva. 

Se aplicaron entrevistas semiestructuradas, antropológicas, observaciones no participantes y 

análisis de documentos curriculares. Las categorías analíticas construidas, en el análisis de 

las palabras textualizadas, fueron: la implicación subjetiva del docente en la trama emocional 

en la vida áulica, las tramas vinculares entre pares alumnos y la dimensión emocional en el 

currículo y en las prácticas curriculares. Desde aquí nos introducimos en la búsqueda de la 

comprensión y sentidos presentes en dichas tramas. 
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INTRODUCCIÓN 

 

La dimensión emocional en el contexto escolar es una temática que ha ocupado el 

centro de nuestra atención desde que se ha ido instalando el paradigma de la inteligencia 

emocional y educación emocional en la escuela. Luego, de la indagación en la literatura 

fuimos configurando nuestro objeto de estudio hasta focalizarlo en la dinámica emocional 

que ocurre en las tramas vinculares docente alumno y entre pares alumnos.  

Esto, es decir, que comenzamos buscando en relación a la educación emocional en 

la escuela y fuimos desplazándonos hacia la dinámica de la dimensión emocional en las 

tramas vinculares. Dado que llegamos a considerar que el lugar de las emociones en la 

escuela solo puede ser comprendido en el contexto de su desarrollo, desestimando la 

posibilidad de educar las emociones de un modo tecnocrático, implementado a través de 

recetas y sugerencias a nivel cognitivo y conductual como lo sostienen desde la educación 

emocional vía inteligencia emocional. 

Desde esa mirada, desarrollamos nuestro estudio en un centro educativo de la ciudad 

de Villa Mercedes, Provincia de San Luis, escuela a la que pertenecemos desde hace más de 

veinte años. Allí, nuestro campo de estudio se circunscribió al nivel inicial y primario, donde 

trabajamos con docentes, alumnos y análisis de documentos curriculares provinciales e 

institucionales. 

Nuestra investigación parte del interés por introducirnos en el mundo de las 

emociones presentes en la vida cotidiana del aula y la dinámica escolar, focalizada en las 

tramas vinculares docente alumno y alumno-alumno. Desde allí, nuestro posicionamiento 

epistemológico interpretativo y hermenéutico, nos fue señalando el camino hacia la 

comprensión de las dinámicas emocionales presentes en esas tramas vinculares. Ese mundo 

se fue abriendo a nuestros sentidos y permitió que pudiéramos introducirnos en el corazón 

de nuestra problemática, es decir, ir descubriendo los diferentes modos en que las emociones 

se hacen presentes en la vida de la escuela y del aula.  

Para llegar a esta construcción, hemos realizado un recorrido por la pedagogía 

constructivista, recuperando a la teoría vigostskiana como pilar de nuestro encuadre teórico, 

junto a las pedagogías críticas y al paradigma de la complejidad. Desde allí damos lugar a la 

dimensión emocional y la posibilidad de asumir tanto al estudiante como al docente en toda 
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su humanidad, en el marco de una educación integral, tal como lo establece nuestra ley de 

educación nacional. 

De este modo, a partir de nuestro encuadre teórico, las voces de los autores 

referenciados durante el análisis nos fueron dando pistas en un nuevo horizonte comprensivo, 

recuperando las narrativas textualizadas de las diferentes voces y escenas observadas. En ese 

contexto, los sentires cargados de emociones diversas fueron nuestro lugar de análisis, donde 

las palabras y sus connotaciones emocionales nos permitieron entender y comprender 

escenas, aconteceres e interpelaciones, de las que habitualmente no se ponen en diálogo o en 

discusión en las instituciones educativas.  

Nuestra investigación, por tanto, se convirtió en una experiencia hermenéutica única 

y motivadora para valorar el trasfondo de la experiencia humana en la vida cotidiana escolar. 

En este estudio, visualizamos la necesidad expresada en las instituciones educativas de 

atender, comprender y contener la problemática emocional de los actores institucionales, 

como factor prioritario que constituye el vínculo educativo, a partir del cual se posibilita u 

obstaculiza alcanzar las metas pedagógicas.  
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CAPÍTULO I. CONTEXTUALIZACIÓN DEL TEMA OBJETO DE LA 

INVESTIGACIÓN. 

 

I.1. Definición y justificación del problema      

Más allá de su pasado, la pedagogía a lo largo del siglo XX, ha ido ganando el 

terreno de lo subjetivo y por más que se intente negar o evacuarla de las pasiones, como dice 

Dussell (2008), está atravesada por los afectos, sentimientos y emociones.  

En dicho contexto socio cultural global, el constructivismo como escuela de 

pensamiento y teoría del aprendizaje resulta como alternativa para los modelos educativos 

en la era posmoderna que marca el siglo XXI. Esta teoría, se gesta a principios del siglo XX 

en sus dos vertientes paralelas, el constructivismo genético representado por Jean Piaget y 

un constructivismo social cuyo máximo exponente es Lev Vygotsky. El primero 

conceptualiza al ser humano como constructivo de sus representaciones en el curso de su 

desarrollo evolutivo mientras que el segundo, enfatiza el rol del sujeto como constructor 

permanente de su entorno, actividades e interacciones sociales. Así, el constructivismo ha 

redefinido la perspectiva del sujeto cognoscente, el objeto de conocimiento y la relación entre 

ambos. 

Por tanto, junto al constructivismo, aparecen con naturalidad aquellas cuestiones 

ausentes en el positivismo y en la pedagogía tradicional, como la dimensión subjetiva, 

afectiva y emocional sustentando la base epistemológica de las reformas curriculares y los 

postulados de las pedagogías críticas. Desde este lugar, Kincheloe (2008) destaca entre las 

características fundamentales de la nueva síntesis de la pedagogía crítica en evolución, la del 

cultivo de una conciencia crítica que es consciente de la construcción social de la 

subjetividad. En esta tarea de formar la conciencia social y la valoración del individuo, 

encontramos en los estudios de Freire (2014) connotaciones específicas donde destaca la 

tarea del docente como una actividad placentera y a la vez exigente donde lo emocional y 

afectivo se encuentran presentes. 

Aquí Freire (2014), como uno de los principales representantes de la pedagogía 

crítica se alinea con los términos de Dussell (2008) como férreos oponentes al positivismo. 

Presentan la problemática de los sentimientos y emociones unidas a lo cognoscitivo, sin 
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temor a que nada de esto convierta la enseñanza en una tarea de seres pacientes, dóciles o 

acomodados, sino por el contrario, con una misión ejemplar que no pueda conciliarse con la  

rebeldía y protesta. Agrega, además, “la de enseñar es una tarea profesional que exige 

amorosidad, creatividad, competencia científica pero que rechaza la estrechez cientificista, 

que exige la capacidad de luchar por la libertad sin la cual la propia tarea perece.” (Freire, 

2014, p. 26). Así, da lugar a la dimensión emocional y la posibilidad de asumir tanto al 

estudiante como al docente en toda su humanidad. 

En ese sentido la Ley de Educación Nacional 26.206 de la República Argentina, 

hace referencia a la educación integral y a las oportunidades necesarias para desarrollar y 

fortalecer la formación integral de las personas a lo largo de la vida. No obstante, este modelo 

educativo queda establecido en los art. 4° y 8° y plasmado en el currículo, en relación con 

los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios, con la particularidad que la dimensión emocional 

de la persona aparece contemplada sólo en las áreas de expresión artística. 

De este modo, la Ley de Educación Argentina establece como base y principio para 

las políticas educativas a la educación integral como derecho para todos.  Esto es decir que 

la propuesta de educar integralmente se encuentra plasmada en nuestra política educativa, 

pero habitualmente se lleva a cabo de forma fragmentada, tal como lo observan Darder Vidal 

y Cobacho (2006). Ellos destacan que nos “proponemos educar integralmente al alumnado, 

pero normalmente lo hacemos de forma fragmentada, priorizando determinadas dimensiones 

e hipertrofiando otras. A veces por pura inercia, y otras aduciendo motivos y justificaciones 

que dejan traslucir una absoluta desinformación cuando no un tremendo desencanto”. (p.57) 

Ese es el núcleo de nuestra problemática donde junto a Maldonado (2017), 

observamos que los afectos del alumno no son habitualmente considerados en su real 

dimensión, a lo sumo se mencionan como causas exógenas u obstaculizadoras al aprender, 

pocas veces como causas facilitadoras. Además, las dificultades en el aprendizaje rara vez 

son atribuidas a los trastornos afectivos que afrontan los docentes en la enseñanza y muy 

pocas veces la relación docente alumno es concebido como determinante en un 

procedimiento escolar exitoso.  

Esa realidad en las instituciones educativas, sumada a las percepciones acerca de las 

tensiones entre docentes, padres y directivos frente a las demandas de mayor atención, 

detenimiento y comprensión en los procesos de aprendizaje habilita la interpelación acerca 
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de lo que ocurre, a nivel de la relación educativa. Esto, nos exige, más allá del currículum 

prescripto, detenernos y asumir que todo en educación se conjuga en la relación educativa. 

Relación concebida, según lo expresa Daitter (2016) como la trama vincular que se 

da en el marco de una institución escolar en su doble dimensión, según los sujetos que actúan, 

el niño que va interpelando al otro, al docente, y este, quien va dejando sus huellas en el niño. 

Por otra parte, nos enfocamos en los vínculos alumno- alumno, ellos son otro nodo de la 

misma trama donde las vivencias emocionales marcan y configuran las subjetividades como 

sujetos de aprendizaje entre pares.            

Por tanto, consideramos a las tendencias pedagógicas posmodernas con énfasis en 

la subjetividad, según Silver (2007) quien expresa que el análisis del contexto socio político 

y las relaciones de poder que se manifiestan entre los sujetos, a veces se dejan entrever, otras 

veces permanecen ocultos, pero en todos los casos desde la preocupación acerca de lo que le 

ocurre al sujeto, su identidad, sus interpretaciones, su formación. En esta línea de 

posicionamiento se encuentran entre otros autores a Frigerio, Duschatzky y Antello. Estas 

pedagogías llamadas subjetivistas han permitido llamar la atención sobre las interacciones 

entre sujetos y la formación de las subjetividades, objeto central de la pedagogía y la 

psicología (Silber, 2007). Por tanto, tener en cuenta al sujeto en su integralidad donde la 

dimensión emocional, los sentimientos y la afectividad vayan de la mano con el desarrollo 

cognitivo desde la configuración subjetiva necesita de educadores inscriptos en miradas 

complejas de la realidad.  

Así, desde el paradigma de la complejidad, Morin (2001) se refiere a lo complejo 

como aquello que no puede resumirse en una palabra maestra, lo que no puede retrotraerse a 

una ley, lo que no puede reducirse a una idea simple. La complejidad es una palabra problema 

y no una palabra solución. Se trata de ejercitarse en un pensamiento capaz de tratar, de 

dialogar, de negociar con lo real. 

Desde el centro de esta concepción epistemológica Morin (2000) se refiere a la 

noción de humanidad como la oportunidad de comprender una gran aventura cuyo futuro 

permanece desconocido. Además, sostiene que el individuo es un sujeto cuya inteligencia no 

puede disociarse de la afectividad, de ese carácter que Jean-Didier denominó patético y “no 

basta con sobrevivir el mayor tiempo posible también debemos vivir la vida poéticamente en 

toda su intensidad y en todo lo que puede ofrecer a nuestro pathos, a nuestras emociones, 
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alegrías, felicidades inseparables de la aptitud para el sufrimiento”. (Morin 2000, p. 155-

156). 

Por tanto, consideramos relevante la propuesta de investigar sobre la temática en el 

Nivel Inicial y Primario en una escuela de la ciudad de Villa Mercedes, con el fin de construir 

una mirada interpretativa y hermenéutica acerca de la realidad descripta y repensar las 

prácticas educativas en función de la educación integral de los alumnos, además de 

considerar futuras intervenciones concretas.  

Por todo lo anteriormente expuesto, consideramos como campo de posibilidad al 

trabajo pedagógico del docente enmarcado en los principios de una educación integral. Allí, 

ambos, alumno y docente, de acuerdo a Campo y Restrepo (2000), involucran sus 

dimensiones humanas en su total integralidad en una educación dirigida hacia la formación 

como construcción del ser de la persona y, en consecuencia, con el proyecto de humanidad 

en el que estamos inmersos. Esto implica que la razón de ser de la educación no puede ser 

otra cosa que la formación humana, cuya tarea consiste en impregnar los procesos educativos 

de valor formativo donde su intención es elucidar las condiciones humanas de cada ser y de 

todos como humanidad, posibilitando la continua creación de mundos con sentido. 

De allí, surge el interés por construir el eje del estudio profundizando la mirada en 

los vínculos pedagógicos, docente alumno y entre pares alumnos. Esto, por la razón de que 

es allí donde se conjuga lo emocional en torno a la constante configuración y reconfiguración 

de las subjetividades mientras transcurren y se construyen las trayectorias escolares de los 

alumnos y las prácticas docentes. De este modo, se delimita el objeto de estudio con relación 

a la dimensión emocional en las tramas vinculares docente-alumnos y entre pares alumnos. 

Por tanto, surge entre otras interpelaciones nuestra pregunta, eje del estudio. 

 

1.2. Pregunta-Eje de la investigación: 

¿De qué modo la dimensión emocional interviene en la trama vincular docente-alumnos y 

alumnos- alumnos en el Nivel Inicial y Primario en un Centro Educativo de la ciudad de Villa 

Mercedes?  
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I.3. Algunos supuestos preliminares que guiaron el eje de la investigación 

La dimensión emocional en la trama vincular docente alumno como nuestro objeto 

de estudio fue configurada a partir de la consideración de los nuevos paradigmas de 

inteligencia emocional que se encuentran invadiendo a la escuela, en confrontación con las 

experiencias propias de la realidad institucional y el estado de la literatura acerca del tema. 

Esto despertó nuestro interés por la indagación en la dimensión emocional buscando una 

elucidación teórica junto a la comprensión de su impacto en la experiencia cotidiana en el 

aula. 

 

I.4. OBJETIVOS 

 

I.4.1. Objetivo General 

- Comprender las características de la dimensión emocional presente en las tramas vinculares 

docente-alumnos, y entre pares alumnos en el Nivel Inicial y Primario en un Centro Educativo 

de la ciudad de Villa Mercedes. 

 

I.4.2. Objetivos Específicos 

- Identificar experiencias de intervención docentes en torno a la dinámica emocional de 

sus prácticas áulicas e institucionales. 

-Elucidar componentes emocionales en las tramas vinculares docente alumno y entre 

pares alumnos. 

- Delimitar contenidos del PEI, PCI y Planificaciones Didácticas que contemplen el 

desarrollo de la Educación Emocional y competencias emocionales de los alumnos. 
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I.5. ENCUADRE TEÓRICO 

 

En el campo educativo los aportes de la teoría constructivista contribuyen a facilitar 

la construcción interpsicológica e intrapsicológica del conocimiento tomando en cuenta el 

contexto como escenario del pensamiento, además de las condiciones y características 

inherentes al estado de desarrollo del educando. De este modo y según Viteri Barzante 

(2012): 

 

 El proceso pedagógico, visto desde el constructivismo busca analizar cómo el 

alumno va a direccionar sus estructuras cognitivas hacia la construcción del 

conocimiento, pero vemos cómo dentro de ese proceso intervienen los aspectos de 

tipo afectivo y relacional y en general todo aquello que suele incluirse en las 

capacidades de equilibrio personal, estamos convencidos de que estas no se 

construyen en el vacío ni al margen de otras capacidades. (p. 78). 

 

En el mismo sentido, Vygotsky otorga a la emoción un lugar equivalente al de los 

procesos cognitivos en la constitución de las unidades constitutivas de la psique y le otorgar 

a la emoción un status similar al de la cognición en los diferentes procesos y formas de 

organización de la psique. Así, Vygotsky llega a plantearse la independencia de las 

emociones en su origen, de los procesos cognitivos, e integra las emociones dentro de una 

visión compleja de la psique que representa un importante antecedente para la construcción 

teórica del tema de la subjetividad. Además, considera que “las emociones son el resultado 

de la apreciación que hace el propio organismo de su relación con el medio” (Vygotsky 

1926, p. 110 en González Rey, 2000). Para él las emociones surgían en momentos en que el 

equilibrio del organismo y el medio se rompía de una u otra forma.  

Así, la educación promueve sujetos conscientes de las condiciones sociales y de 

autoproducción en las que viven, preocupándose del modo en que los individuos 

experimentan la realidad social, y también por el modo en que experimentan la realidad en 

que actúan.  Por tanto, una consciencia crítica valora la complejidad de las prácticas sociales 
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y sus relaciones con otras prácticas y estructuras. De hecho, las cuestiones sobre la 

construcción social de la identidad se ven a través del cristal del afecto y la emoción. Con el 

poder añadido de este conocimiento los sujetos con una consciencia crítica son capaces de 

utilizar sus perspectivas para superar la alienación y construir relaciones sociales e 

individuales. (Kincheloe, 2008). 

De este modo, por medio de la construcción de conciencia se puede reconstruir el 

espacio público y la cultura política. Además, otra de las características de la pedagogía 

crítica, destaca Kincheloe (2008), se encuentra en la producción de habilidades sociales 

necesarias para activar la participación en una comunidad democrática, inclusiva y 

transformada. Por tanto, profesores y estudiantes adquieren la capacidad de actuar como 

ciudadanos democráticos.  

En ese lugar, se promueve la literatura, la poesía no sólo como contenidos estéticos 

sino como escuelas de vida que dan la oportunidad al alumno para conocerse a sí mismo, 

conocer el mundo de las pasiones, de los sentimientos y la inmersión dentro de la sociedad 

por la vía subjetiva. Por tanto, lo emocional está imbricado en lo humano, en lo educativo, 

de modo que no escapa a su estudio en diversos campos disciplinares. 

Así, dentro del campo de la antropología, Zirión Pérez y Calderón Rivera (2019) y 

muchos otros, plantean que las emociones, los sentimientos y las pasiones constituyen una 

condición de posibilidad para la cultura, así como para la construcción del sentido de la vida.  

Aquí, Geertz (2003) destaca al hombre como un animal más emocional que racional donde 

la realización de una vida emocional articulada, ordenada, efectiva, no es en el hombre una 

cuestión de ingenioso control. Esto es dar forma determinada, explícita y específica al flujo 

general y difuso de las sensaciones del organismo, imponiendo a los continuos 

desplazamientos de la sensibilidad un orden reconocible y significativo para poder, no sólo 

sentir, sino saber lo que se siente y obrar en consecuencia. 

Dentro de este contexto la acción del espíritu se desplaza desde reunir información 

sobre una serie de hechos del mundo exterior hacia determinar la significación afectiva y el 

sentido emocional de esa serie de hechos. Por tanto, la existencia de recursos culturales, de 

un sistema adecuado de símbolos públicos, es tan esencial en esta clase de procesos como lo 

es en el del razonamiento. (Geertz, 2003). 
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Así, en la visión antropológica la emoción, es el resultado de una superposición de 

niveles, el biológico, el psicológico, el sociológico y el cultural donde el inferior fundamenta 

al superior. Las emociones son un fenómeno complejo organizados estratigráficamente. Así, 

el neurológico funciona como la base o fundamento del elemento psicológico y ambos planos 

conforman la base común sobre las que se edifican las diferencias socioculturales. (Geertz, 

2003). 

Por tanto, Arregui (2003) destaca, “las alteraciones biológicas psicosomáticas sólo 

constituyen una emoción cuando las interpretamos de una forma determinada, cuando las 

referimos a un contexto significativo o las insertamos en una trama narrativa” (p. 43). Esta 

comprensión narrativa de la propia afectividad hace pensar que es por la cultura en la que 

vivimos que sentimos emocionalmente cómo sentimos. Es decir que la cultura sería aquello 

que determina el cómo y el qué de la afectividad y también lo inverso. (Escalante, 2005). 

Por consiguiente, la antropología propone a las experiencias emocionales como un 

asunto cultural donde los individuos definen sus realidades emocionales en relación con los 

esquemas de la cultura penetrando en la formación de las emociones culturalmente diferentes.  

En el campo de la sociología la dimensión emocional, si bien es tenida en cuenta 

por la sociología clásica, en la actualidad se le reclama, según Bericat (2016), la falta de 

desarrollo y profundidad en el tema. No obstante, gran parte de los maestros de la sociología, 

A. Comte, V. Pareto, E. Durkheim o M. Weber, ubicados intelectualmente en el paso de la 

sociedad tradicional a la sociedad moderna, hubieron de tratar los fenómenos afectivos. Dice 

Bericat (2000), “las emociones no están totalmente ausentes en sus trabajos. Sin embargo, 

como correspondía a la nueva época, estas emociones ocupaban un lugar marginal y, lo que 

es más sintomático, residual en el conjunto de su obra” (p. 147).  

Sin embargo, Weber es quien tiene en cuenta lo subjetivo y afectivo para la 

comprensión de la acción humana. Para él, los límites entre una acción con sentido y un modo 

de conducta simplemente reactivo, no unido a un sentido subjetivamente mentado, son 

enteramente elásticos. Así, la evidencia de la comprensión puede ser de carácter racional o 

de carácter endopático desde lo afectivo, receptivo-artístico.  De este modo, hay evidencia 

endopática de la acción cuando se revive plenamente la conexión de sentimientos que se 

vivió en ella. (Weber, 2002). 
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En Durkheim, según Alas (2000), también se observa el componente afectivo en su 

estudio del suicidio, en las respuestas colectivas a fenómenos de desviación social, o en las 

prácticas rituales. Una sociología del ritual y de la sacralidad, sólo puede entenderse 

cabalmente atendiendo a los vínculos afectivos que constituyen la esencia de lo social.   

De este modo, según el análisis de Bericat (2000), teorías sociológicas de la 

emoción, explícitamente concebidas, no pueden encontrarse en la tradición sociológica, solo 

a partir de los últimos veinte años del siglo XX. A partir de allí se asienta la teoría 

interrelacional de Kemper (1978) en Bericat (2000), sosteniendo que la mayor parte de las 

emociones humanas se nutren y tienen sentido en el marco de las relaciones sociales.  

Ya, dentro del campo de la psicología, encontramos a la psicología educacional y al 

psicoanálisis como las disciplinas que se ocupan de las emociones en el terreno de la 

educación. Así, Paoloni (2013) expresa, “la investigación sobre emociones en contextos de 

aprendizaje se constituye en una necesidad actual dentro del campo de estudio de la 

psicología educacional” (p.86). Aquí, la investigación emerge con fuerza y promete 

contribuciones capaces de impactar en el diseño de ambientes instruccionales orientados a 

promover el surgimiento de emociones beneficiosas para los estudiantes. 

En este sentido, el psicoanálisis, aporta ideas cruciales a fin de entender las 

vicisitudes del vínculo docente alumno. Una de ellas tiene que ver con dos deseos que 

inexorablemente se manifiestan en los procesos de enseñanza y de aprendizaje, el deseo de 

aprender y el deseo de enseñar propiciando dos tipos de problemas, los problemas para 

aprender y los problemas para enseñar. Así, hay indagaciones que evidencian cómo las 

relaciones humanas están decisivamente matizadas por factores inconscientes mediatizados 

por la transferencia y a menudo son ignorados por los profesionales de la enseñanza. 

(Maldonado, 2017). 

Frente al hecho de que las emociones no han dejado de ser un epifenómeno de otros 

procesos y han aparecido asociadas a lo biológico o a lo social, pero sin un status propio, 

Vigotsky, en el campo de la psicología cognitiva, enfatizó lo social objetivando la 

comprensión de lo psíquico. (González Rey, 2000).  

En este sentido, para Vygotsky, el proceso de aparición de nuevas necesidades y 

emociones es inseparable del comportamiento del organismo como sistema. Esta 

complejidad sistémica del organismo humano está caracterizada por el afecto construido a 
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través de las categorías de necesidades y emociones, así como a partir de los sentimientos. 

Así, es un aspecto constituyente esencial del sistema psíquico, dentro del cual esos procesos, 

tanto los afectivos como los cognitivos, no funcionan de modo aislado sino como momentos 

de un sistema complejo. Allí, el reconocimiento de la relación entre necesidades y emociones, 

remiten a un sistema de naturaleza social, constituido en el sistema de la vida psíquica del 

sujeto, la personalidad. (González Rey, 2000). 

Desde ese lugar, el tema de las emociones no puede encontrar un tratamiento 

consecuente si es tratado de forma aislada, fuera de las dimensiones de sentido de la 

constitución subjetiva individual que participan en la definición del sentido de las diferentes 

emociones producidas por el hombre. La personalidad es una construcción teórica, que 

reconoce ontológicamente la subjetividad individual, solo que no se representa esta desde 

una visión esencialista y mecanicista, como entidad separada de lo social, sino en la 

procesualidad de un sujeto que existe socialmente, y cuya personalidad tiene una naturaleza 

social e histórica.  

Por tanto, el tema de las emociones implica un nivel antropológico más ajustado a 

la realidad y conduce analizar el tema superando las tendencias actuales en educación 

emocional. En ese sentido la educación debe atender a las emociones, desarrollándolas. Las 

emociones no pueden ser ni silenciadas ni domesticadas, sino que deben ser fomentadas y 

trabajadas en la educación. De modo que no son válidos los modelos de regulación de la 

conducta, del tipo auto-control, auto-disciplina, que arrastran una concepción negativa de las 

emociones. La enseñanza emocional debe centrarse en las estrategias metodológicas para el 

fomento y el desarrollo de las emociones. (Penalva Buitrago, 2009). 

Desde ese lugar, la educación emocional debe superar la tendencia que viene 

haciéndose presente en los últimos años dentro del campo de la teoría de la educación. Esto 

es responder a la abundancia de estudios como lo analiza Penalva Buitrago (2009) 

principalmente desde el campo de lo psicológico y neurológico donde se destaca la relevancia 

del sistema emocional en la formación de la identidad humana. Así, las implicancias 

pedagógicas que esto involucra refuerzan el planteamiento constructivista incorporando en 

el proceso educativo, junto a los contenidos cognitivos, el cultivo de las emociones y 

sentimientos. 
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Desde aquí, sostenemos que el sujeto vive en un mundo, y accede a la realidad tal 

como lo afirma Penalva Buitrago (2009), “desde unos supuestos existenciales ya dados, 

desde los que entiende, desde los que siente, desde los que percibe, supuestos existenciales 

de la razón que no se reducen a ideas o creencias entendidas en términos cognitivos” (p. 252). 

De allí, los supuestos existenciales ofrecen posibilidades para la realización personal y social, 

posibilidades para que el individuo entienda, sienta, sea responsable.  Así, la cuestión de la 

formación de la vida anímica no puede reducirse a las estrategias de desarrollo a nivel 

psicológico, sino que debe abarcar el ofrecimiento de posibilidades que debe ocurrir a nivel 

formativo. Donde los temas en cuestión serán los que le aporten la posibilidad de enriquecer 

y beneficiar su existencia en la medida que lo pongan en condiciones de ser libre, feliz y 

racional. (Penalva Buitrago, 2009). 

  Así, “atendiendo a los aspectos antropológicos y axiológicos de la enseñanza, la 

formación individual implica el fortalecimiento de la estructura existencial, como condición 

imprescindible para que el individuo pueda construir su mundo de modo propio, original, 

auténtico” (Penalva Buitrago, 2009, p. 253). Desde este lugar, la emoción en sí no es 

negativa, por lo que no puede ser reprimida entendiendo a la regulación como capacidad para 

redirigir la emoción hacia la meta correcta. Por tanto, ni la escuela ni el profesor pueden 

proponer métodos de auto control emocional sino sólo ofrecer explicaciones razonables que 

ayuden al alumno a redirigir sus emociones.  

Entonces, habría que reconsiderar el mundo interior del sujeto de modo que resulte 

un concepto más acorde con la realidad y considerar que es capaz de un uso autónomo de sus 

facultades. Esta es la capacidad que hay que activar desde la educación. Además, cabe 

plantear cuál es el lugar del docente y sus métodos para colaborar con la riqueza personal y 

existencial del sujeto de aprendizaje.  

En ese sentido, Casassús (2007) desde el campo de la educación, sostiene que las 

emociones son energía vital, que unen los acontecimientos externos con los internos. Por esta 

razón, las emociones están en el centro de la experiencia humana interna y social, esto es 

internalización y externalización unidos por una energía que es una disposición a actuar. 

Además, tienen un componente sensorial que refieren a experiencias muy diferentes que se 

vivencian en el cuerpo, en el mundo interno subjetivo, a veces reconocidas y otras no; pueden 

ser propias, compartidas, grupales o colectivas. 
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  De este modo, la educación emocional se entiende, según Bisquerra (2000) como 

“proceso educativo, continuo y permanente, que pretende potenciar el desarrollo emocional 

como complemento indispensable del desarrollo cognitivo, constituyendo ambos los 

elementos esenciales del desarrollo de la personalidad integral. Para ello se propone el 

desarrollo de conocimientos y habilidades” (p. 243), con objeto de capacitar al individuo para 

afrontar mejor los retos de la vida cotidiana.  

Así, llevar a la práctica la educación emocional no es cuestión de desarrollar 

actividades sino de desarrollar actitudes y formas de expresión en las que el educador y 

educadora, tenga en cuenta el modelo que ofrece día a día en las que las emociones sean 

vividas, respetadas, y acogidas en su amplitud. De este modo, los fundamentos de la 

educación emocional se hallan tanto en la pedagogía como en la psicología. Los aportes 

pedagógicos provienen de los movimientos de renovación pedagógica y sus diversos 

enfoques como escuela nueva, escuela activa, educación progresista, ya que estas propuestas 

se fundamentan en la formación integral de la personalidad del niño y, por ende, en las 

competencias personales e interpersonales. Los teóricos de estos movimientos Pestalozzi, 

Froebel, Dewey, Tolstoi, Montessori, Rogers, Freinet, Le Bon, postulaban el valor de la 

dimensión afectiva en la educación de los niños. (Bisquerra 2000). 

            Si bien, son numerosos los autores que insisten en la importancia de considerar la 

dimensión emocional en la educación como Darder (2001), Bisquerra (2001), Casassús 

(2007), entre otros, aun así, la necesidad de la integración de la educación emocional en la 

escuela se visualiza como un proceso lento, que paulatinamente va adquiriendo mayor 

reconocimiento.  

            En dicho proceso, la intervención del profesor, su interacción con los alumnos y la 

retroalimentación que este les brinda, adquiere un papel fundamental. Por tanto, 

consideramos que el profesor debe promover el desarrollo emocional constituyéndose en 

modelo de habilidades empáticas a través de la escucha activa, transmitiendo actitudes 

verbales y corporales manifiestas frente a las demandas de sus alumnos.  

            Desde allí y dentro del ámbito de la escuela y del aula, consideramos a la relación 

educativa, a partir de la construcción del vínculo pedagógico entendido, según Daitter 

(2016), 
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como esos detalles que cobran significado en una trama que se sostiene a partir del 

lenguaje, del gesto, del juego, de la mirada, del dibujo, de la palabra. Esta relación 

transcurre entre docente y alumno y configura diversos modos de relación como 

efecto simbólico que atraviesa todos los tiempos. Por tanto, el vínculo pedagógico, 

no es algo que se establece de una vez y para siempre, sino que se trata de un instante 

fugaz, tal vez sólo una mirada, pero que jamás borrará su marca. (p.19). 

 

En consecuencia, el modo de actuar en esa relación, por parte del docente, tiene que 

ver con el modo de tratar. Así, Van Manen (1998) expresa, “la acción que más trata de 

mantener la relación pedagógica en sí misma es la acción que implica una reflexión solícita” 

(p. 133). Esa capacidad para la acción consciente es lo que Van Manen llama, tacto 

pedagógico. El tacto, es el lenguaje práctico del cuerpo y de la acción en los momentos 

pedagógicos, es una implicación inmediata en las situaciones en las que se debe responder 

instantáneamente, como una persona completa, frente a situaciones inesperadas e 

impredecibles, es una consciencia sensible de nuestro self subjetivo mientras actuamos. (Van 

Manen, 1998). 

De este modo, la acción que requiere tacto está siempre enmarcada por una 

inclinación especial o un compromiso que define la relación con los demás, en este caso, 

existe tacto en el profesor que se dedica al niño. Y, por tanto, la inclinación pedagógica hacia 

los niños se ve condicionada por la intencionalidad del amor, la esperanza y la 

responsabilidad. De allí, que el tacto es la comprensión pedagógica de prestar atención a los 

niños, a través de lo que el profesor nota sobre ellos, en la forma en cómo los escucha y va 

con actitud simpática y confiada hacia ellos. Así, la salud pedagógica “requiere una 

sensibilidad llena de tacto hacia los estados de subjetividad del niño, una inteligencia 

interpretativa, intuición moral, resolución improvisadora en el trato con los jóvenes, pasión 

por conocer y aprender los misterios del mundo”. (Van Manen, 1998, pág.135). 

Este modo de concebir la trama vincular conlleva a considerar el lugar de los 

afectos. Aquí, Abramwsky (2010) recupera los detalles en la intimidad emocional del 

docente como figura amorosa, donde la apelación al afecto se transforma en insumo para 
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construir/tramitar vínculos y normas, que antes venían ya estructuradas desde el exterior; 

pero que hoy, no están garantizadas ni naturalizadas desde el origen del contrato pedagógico. 

Por lo cual el afecto puede mediar y ser un puente para alcanzar su aprendizaje desde una 

legitimidad social. 

            En, el mismo sentido Maldonado (2004),  destaca la relación entre docente alumno 

como ineludiblemente intersubjetiva, a partir de un dispositivo de análisis diferente a los que 

operan en lo escolar, como por ejemplo las prescripciones relacionadas con asuntos éticos, 

y de valores; con asuntos epistémicos, que traslucen estilos o procedimientos para acceder 

al conocimiento; con asuntos conceptuales, que definen lo que es deseable saber o no sobre 

los contenidos culturales, y con asuntos actitudinales, acerca de la disposición que asume 

quien aprende frente al saber.  

            Así, la relación educativa tiene que ver con una práctica intersubjetiva, que acarrea 

consecuencias para el sujeto. De allí, se promueve el cuidado de lo que se hace y de lo que 

se dice. De este modo, Maldonado (2017) hace referencia al docente como sujeto psíquico 

que no debería excluirse como sujeto en el curso de los procesos educativos que gestiona. El 

autor advierte que, si reconoce y modera su implicación, su labor profesional puede resultar 

muy fértil. Esto significa que, como enseñante, siente y piensa, por lo tanto, es un sujeto 

deseante y un sujeto epistémico y no meramente un “homofaber didáctico”. En este lugar, el 

docente considera lo que siente cuando enseña y tiene mejores posibilidades de generar un 

vínculo apropiado con sus alumnos obteniendo ventajas para el logro de sus objetivos. 

La educación en esta perspectiva, dicen Campo y Restrepo (2000):  

 

No puede entenderse como una imposición de formas como si lo nuevo ya existiera; 

ha de concebirse como la construcción del encuentro y del diálogo para la 

comprensión de los sentidos posibles del ser humano y de sus mundos, buscando 

contribuir a que puedan ir aflorando las múltiples e insospechadas formas de lo 

humano. Estamos en el corazón de la educación entendida hermenéuticamente y no 

como simple proceso de “adaptación para la socialización” de los individuos. (p.12) 

(Las comillas son del autor). 
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Para alcanzar esos horizontes, la formación debe ser integral, donde las dimensiones 

humanas están en constante interrelación, y permanente despliegue presente en todos los 

ámbitos de la existencia. Esta educación, busca propiciar el desarrollo armónico de todas las 

dimensiones del individuo y los aspectos que reconocemos como marcas propias de la 

formación integral tienen que ver con el hacer ser de quienes estén involucrados en los 

procesos educativos. Así, destacan, Campo y Restrepo (2000, 15):  

 

Llegar a ser autónomo, comprometido con la trascendencia y ejercitando la justicia 

son las características propias de una formación. Son las marcas, el estilo de lo 

humano entendida como ser activo, capaz de formarse siempre en devenir porque 

trabaja en su propia determinación como persona y como humanidad. (p.15). 

 

Desde allí, la autonomía es concebida como el ejercicio de la libertad humana que 

permite descubrir el sentido de sí en relación con el de los demás; la trascendencia se arraiga 

en el sabernos finitos y a la vez inconmensurables, en las condiciones de posibilidad del ser 

que se descubre en lo totalmente otro; y el sentido de justicia se hace presente en el respeto 

de los derechos y libertades fundamentales de cada quien y en la búsqueda razonable de 

principios justos para ordenar la cooperación social. (Campo y Restrepo, 2000) 

En consecuencia, la formación integral, entendida como una modalidad de 

educación, exige una pedagogía que se caracterice por apoyar y avivar las aptitudes humanas 

en despliegue de la libertad humana en relación consigo mismo y con los otros, posibilitando 

y propiciando que cada uno llegue a ser sí mismo en trascendencia, a través de acciones justas 

para con los demás. (Campo y Restrepo, 2000). A esta modalidad educativa, la entendemos 

como el camino que facilita y hace posible el desarrollo de la dimensión emocional y afectiva 

del alumno, en una escuela donde prima el recorte y la fragmentación a favor del desarrollo 

cognitivo. 

De este modo, avizoramos un horizonte para nuestra problemática donde junto a 

Maldonado (2017), consideramos que los afectos del alumno no son habitualmente 

considerados en su real dimensión, a lo sumo se mencionan como causas exógenas u 
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obstaculizadoras al aprender y pocas veces como causas facilitadoras. Además, las 

dificultades en el aprendizaje rara vez son atribuidas a los trastornos afectivos que afrontan 

los docentes en la enseñanza y muy pocas veces la relación docente alumno es concebido 

como determinante en un procedimiento escolar exitoso.  

  

I.6. ANTECEDENTES Y ESTADO DEL CONOCIMIENTO.  Estado del Arte 

 

          En la revisión general de la literatura, encontramos que el reconocimiento de la 

dimensión emocional no es algo nuevo. Existen autores como Nussbaun (2008) que desde la 

filosofía busca sus orígenes y ensaya su teoría de las emociones a partir de Aristóteles.; Juan 

Casassús (2007) ha investigado el tema por más de quince años desde la mirada de la 

sociología y la educación. Por otra parte, en las neurociencias se destacan los aportes de 

Damasio (2018), que se encuentra fertilizando las actuales investigaciones de Goleman; y 

desde el campo de la Psicología se encuentran como precursores a Salovey y Mayer, Barn 

On y los investigadores que siguen sus desarrollos teóricos como Fernández Berrocal y 

Extremera (2003-2004) entre sus múltiples estudios, quienes a su vez son los más citados en 

los trabajos científicos y académicos encontrados desde el enfoque positivista. 

         En la misma línea, España se encuentra con un gran desarrollo de investigaciones 

acerca de la educación de las emociones; allí Pena Garrido y Repetto Talavera (2008) 

elaboran un estado de la investigación española sobre Inteligencia Emocional en el ámbito 

educativo determinando que el número de investigaciones relativas al concepto de 

Inteligencia Emocional (IE) ha experimentado un notable crecimiento desde sus orígenes en 

1990. Los autores recogen las principales aportaciones de la comunidad científica española 

en torno a este constructo dentro del ámbito educativo, exponiendo los estudios acerca de la 

naturaleza de la IE y de sus instrumentos de medida, así como la validez de criterio respecto 

a variables relacionadas con el mundo escolar y universitario. También mencionan las líneas 

de trabajo que se llevan a cabo desde la orientación educativa, preferentemente en el diseño, 

aplicación y validación de programas centrados en el desarrollo de las habilidades o 

competencias de la IE. 

La mayoría de los estudios coinciden al considerar que la escuela se ha centrado 

tradicionalmente en el ámbito de lo cognitivo, olvidándose casi por completo de la 
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dimensión socioafectiva de la personalidad de los estudiantes, y se sostiene que para prevenir 

los problemas de violencia en las aulas resulta fundamental una educación integral, tal como 

señalan Trianes Torres y García Correa (2002), quienes se abocan al análisis de los 

programas de intervención para este tratamiento educativo.  

En el contexto Latinoamericano los investigadores de la educación y de la salud 

mental coinciden en la necesidad de favorecer el desarrollo socioemocional en niños, niñas 

y adolescentes. Concretamente, en el contexto argentino y la provincia de Córdoba, desde 

un enfoque de derechos, se marca la emergencia de nuevos marcos conceptuales respecto de 

las implicancias del desarrollo socioemocional, que señalan como un importante factor 

protector para niños y jóvenes en la actualidad (Maldonado, 2004 y Maldonado et al 2017; 

Fornasari, 2016; Bisquerra, 2003). Los autores advierten la complejidad del tema para 

abordar las problemáticas psicoeducativas en la actualidad, y su estrecha relación con la 

convivencia escolar. Sin embargo, señalan que si bien existe una preocupación por temas 

relacionados con esta dimensión del desarrollo (las más comunes autoestima y habilidades 

sociales), también evidencian la ausencia de herramientas, tanto a nivel docente como a nivel 

institucional, para trabajar el ámbito socioemocional de los estudiantes y favorecer climas 

escolares nutritivos. 

  Además, encontramos algunos estudios cuantitativos, que parten del marco teórico 

propuesto por Goleman. Algunos abordan las propiedades psicométricas de la Escala de 

Desgaste Emocional para estudiantes universitarios (Fontana, 2011). Otros, estudian las 

emociones en contextos académicos como Paoloni, (2011) advirtiendo sobre la existencia de 

un notable incremento de investigaciones que focalizan en las emociones experimentadas 

por estudiantes y docentes en los salones de clase; no obstante, aclara citando a Pekrun y 

Schutz (2007), que los avances logrados derivan de enfoques diversos que progresan en 

relativa soledad, en un estado de fragmentación que amerita esfuerzos por lograr mayores 

consensos entre teóricos e investigadores. 

           Por todo lo expuesto, podemos afirmar que la investigación en torno a la educación 

emocional en el trayecto inicial y primario es escasa e insuficiente, aún más, en América 

Latina y Argentina. La mayoría de los estudios, a excepción de un estudio cualitativo en 

Chile, parten de las raíces teóricas de Mayer, Salovey y Goleman, son de tipo cuantitativos 

y consisten en la aplicación de test psicométricos. Cabe destacar que en el análisis de las 
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correlaciones no llegan a las mismas conclusiones, a pesar de que en diferentes estudios se 

miden las mismas habilidades y relaciones. 

          No obstante, siguiendo a Maldonado (2017) y Paoloni (2011), sostenemos que las 

emociones en contextos académicos constituyen un campo de estudio por derecho propio de 

la Psicología Educacional y en pleno proceso de construcción, que ayudan a entender cómo 

trabajar sobre las emociones en los procesos de enseñanza y aprendizaje, y cómo diseñar 

climas académicos promotores de estados afectivos y dinámicas emocionales óptimas para 

el encuentro entre estudiantes y docentes. 

          Con relación al vínculo pedagógico, recuperamos como antecedente teórico de este 

estudio, el trabajo de Daitter (2016) realizado en la ciudad de Corrientes, donde indaga desde 

un enfoque cualitativo el campo de las relaciones educativas.  Allí, los educadores narran 

momentos de escucha, intentan compensar la ausencia de los padres, asumen distintos 

modelos de rol donde por, sobre todo, la autora descubre a la “creencia como constituyente 

del vínculo pedagógico”. Las creencias en lo escolar atraviesan las relaciones educativas, 

porque le otorgan sentidos a la enseñanza y al aprendizaje como actividades prioritarias para 

mejorar la vida de las personas, constituyéndose como un desafío para la formación integral 

de niños y niñas. 

           A partir de lo expuesto podemos visualizar la existencia de diversos estudios 

abordando la temática planteada, con la salvedad de que se tratan en su mayoría de estudios 

cuantitativos realizados desde el campo de la Psicología. En Educación hallamos un estado 

de vacancia de investigaciones en relación a propuestas curriculares específicas. Y, en cuanto 

a la dimensión emocional involucrada en el vínculo pedagógico encontramos pocos trabajos 

cualitativos para el nivel inicial y primario (Maldonado, Fornasari, Berardo y Capdevilla, 

2004). Como trabajo cualitativo en la ciudad de Corrientes, recuperamos la investigación de 

Daitter (2016), adoptado como marco teórico referencial en nuestro estudio. 
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CAPÍTULO II. METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 

 

II.1. Metodología cualitativa. Paradigma interpretativo  

Las características de nuestro objeto de estudio, es decir, la dimensión emocional en 

la trama vincular docente alumno y entre pares alumnos exigió un abordaje desde el 

paradigma interpretativo. En el interior de dicho paradigma nos apoyamos en la teoría 

hermenéutica y en los aportes generales de la fenomenología. Desde aquí, intentamos 

comprender el sentido de la acción de los sujetos en el contexto del mundo de la vida del aula 

desde la perspectiva de los participantes, donde lenguaje y palabra nos proporcionaron los 

indicios y señales para la interpretación.  

En ese sentido, Vasilachis (2006) sostiene que entre los supuestos básicos del 

paradigma interpretativo se encuentra el paso de la observación a la comprensión, donde el 

intérprete no da significado a lo observado, sino que hace explícita la significación dada por 

los participantes. Aquí privilegiamos lo profundo sobre lo superficial, lo intenso sobre lo 

extenso, lo particular sobre las generalidades, la captación del significado y del sentido 

interno, subjetivo. Este paradigma nos permitió centrarnos en la comprensión, en el 

significado de la palabra y de la acción, en el sentido que se expresa en el lenguaje. 

La interpretación hermenéutica, la realizamos siguiendo las líneas generales del 

pensamiento de Paul Ricoeur y Georg Gadamer, asumiendo la realidad en tanto trama de 

significaciones de acuerdo con Richard Geertz y con el detenimiento en el aspecto subjetivo 

de los actores, según Alfred Schust.  

La hermenéutica, no conoce otro principio superior que el del diálogo; sólo en el 

diálogo, en el encuentro con otras formas de pensar, que también pueden habitar dentro de 

los sujetos mismos, se puede esperar superar la limitación de los horizontes respectivos. La 

hermenéutica, en tanto arte de comprender correctamente el discurso del otro, sobre todo el 

escrito, participa de la búsqueda dialógica del saber.  En consecuencia, para entender un texto 

entramos en diálogo con él y captamos el fondo de lo que las palabras nos decían 

inmediatamente, planteamos preguntas y permitimos que él también nos las plantee. 

Desde allí, el ser en el que se puede entender, según Gadamer en Grunding (2008), 

es el lenguaje donde toda preposición tiene presupuesto que no enuncia, es ese verbun 

interius, esa palabra interior no pronunciada pero que resuena en toda expresión del lenguaje. 
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Por tanto, para abordar el lenguaje es preciso también tener en cuenta lo no dicho, donde el 

lenguaje verdadero nunca agota lo que se tiene para decir. Así, lo hermenéuticamente 

relevante, es la dimensión del diálogo interior y la circunstancia de que nuestro hablar 

siempre quiere decir más de lo que expresa realmente. Esto, es decir, que siempre hay un 

querer decir, una intención que va más allá de lo pronunciado. 

Además, Ricoeur, en Grondin, (2008) nos permitió profundizar en el campo de la 

producción de sentidos, desde su hermenéutica de la confianza proponiendo la aceptación 

del sentido tal como este se ofrece a la comprensión y orienta la conciencia, sentido ese que 

revela una verdad más profunda. Esa comprensión permitió abrirnos a las posibilidades del 

sentido de lo vivido y a lo vivido que se comprende más allá de esas expresiones. Y en 

oposición a lo anterior, junto a una hermenéutica de la sospecha desconfiando del sentido tal 

como se ofrece porque puede traer error a la conciencia. 

Allí, tomamos de Ricoeur, en Gunding (2008) su noción de texto como todo lo que 

es susceptible de ser comprendido, no sólo los escritos mismos sino también la acción 

humana y la historia tanto individual como colectiva, que solo serán inteligibles en la medida 

que puedan leerse como texto. De eso, deriva que la comprensión de la realidad humana debe 

ser comprendida como una identidad esencialmente narrativa. 

Estos autores, sostienen nuestro posicionamiento epistemológico desde donde 

asumimos al mundo tal como lo experimentamos expresado en un lenguaje a través de una 

identidad histórica; y donde el mundo de un texto no se cierra nunca sobre sí mismo, sino 

que abre un camino que la conciencia puede habitar. Desde aquí, abordamos y nos 

sumergimos en el mundo de las tramas vinculares docente alumno y entre alumnos buscando 

la comprensión de la dimensión emocional presente en ellas. 

 

II. 2. Técnica e instrumento aplicados en el proceso de investigación  

Las técnicas de investigación utilizadas fueron entrevistas semiestructuradas, 

entrevistas antropológicas, la observación no participante, dos grupos focales realizados con 

alumnos. 

Durante las entrevistas semiestructuradas, logramos un encuentro intersubjetivo 

profundo superando en algunos momentos las expectativas iniciales. La ocasión demostró 

ampliamente la necesidad de enunciar la propia voz, la que no se exterioriza de otro modo. 
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En cuanto a las entrevistas antropológicas, se aprovecharon las conversaciones y 

manifestaciones espontáneas que fueron surgiendo en la práctica cotidiana, en los pasillos, el 

patio, la sala de maestros. 

En cuanto a las observaciones, fueron realizadas a partir de una guía con algunas 

categorías que se construyeron para no desviar la mirada, pero con intención de captar lo 

singular y lo emergente. Así, nuestra permanencia en el campo fue ocasión para mirar lo 

global y lo particular, los detalles, aquellas actitudes y acciones en la vida de las aulas donde 

las interpelaciones surgieron junto a la imposibilidad de asirlo totalmente y comprenderlo. 

En ese contexto, la muestra fue intencional. Se aplicaron 14 entrevistas, seis a 

docentes del nivel inicial, seis a docentes nivel primario y dos directivos, uno de cada nivel 

educativo.  Las docentes fueron sugeridas por los directivos de cada nivel, teniendo en cuenta 

la responsabilidad y buenas prácticas, y también aquellas que presentaron en algún momento 

problemáticas con padres y alumnos. Esto nos permitió seguir un criterio regular en la 

elección, cabe destacar que las docentes pertenecían a diferentes grados en el nivel primario 

y distintas salas en el nivel inicial. En relación con los directivos se entrevistó a la regente de 

nivel primario y regente de nivel inicial, esto fue por la razón de que eran las únicas dos de 

los cuatro directivos que se encontraron disponibles. 

Las observaciones realizadas fueron las clases de las mismas docentes entrevistadas 

en el tiempo y horario establecido por ellas. Focalizamos la atención fundamentalmente en 

todos los detalles en los que las emociones se exteriorizaban en el marco de la relación 

docente alumno y entre los alumnos.  

 Además, se observaron dos encuentros con alumnos, donde ellos tuvieron la 

palabra, un taller fue organizado por el equipo interdisciplinario de gabinete psicopedagógico 

de la institución a partir de un problema que se presentó en quinto grado involucrando casos 

de autoagresión como parte de un juego tomado de internet. 

El otro encuentro fue organizado junto a la maestra de otro quinto grado luego de la 

conversación mantenida al terminar la observación de sus clases a partir de los problemas de 

convivencia de los alumnos y la necesidad de hacer reflexionar a los niños dado que, además 

pensaba hacerlos votar por el mejor compañero. Esto último era parte de una práctica 

institucional que se realizaba terminando las clases y el destacado recibía una mención en el 

acto de fin del año lectivo.  
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Los recreos, también fueron instancias de observaciones. Observamos tiempos de 

recreos en el nivel primario y en el nivel inicial momentos de la ronda, de inicio y término 

de las actividades, momentos en que los alumnos jugaban en el patio, momentos en que se 

desplazaban en trenes de una sala a otra.  

El resto de las observaciones fueron del estilo documental, se revisó el currículum 

de la provincia, el proyecto educativo, el proyecto curricular institucional y las 

planificaciones pedagógico-didácticas de cada docente entrevistada. En dicho recorrido nos 

detuvimos en aquellos componentes estructurales (objetivos, procedimientos, actitudes, 

contenidos conceptuales) que denotaban la presencia del compromiso y prescripciones 

relacionadas a una educación integral que tuviera en cuenta la educación emocional de los 

alumnos en ambos niveles. Así, se revisaron, Diseño Curricular Provincial, PEI, PCI, de 

ambos niveles educativos y planificaciones didácticas. 
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CAPÍTULO III. DESARROLLO Y ANÁLISIS DE LA INVESTIGACIÓN. 

 

III.1. Descripción y contextualización de la experiencia 

El proceso de investigación se llevó a cabo en una institución educativa pública de 

gestión privada y confesional católica. Dicha institución cuenta con casi dos mil alumnos 

entre todos los niveles educativos desde el nivel inicial hasta el nivel superior, donde entre 

las carreras que ofrece se encuentra el profesorado de nivel inicial. 

Es una institución de casi treinta años fundada por el sacerdote, que hoy es su rector 

general. Aún hoy trabajan docentes que participaron en su fundación, como algunas 

profesoras de nivel inicial. El proyecto educativo que construyeron está fundamentado 

filosófica y antropológicamente en el personalismo cristiano, con una oferta de educación 

integral y formación en valores cristianos.  

El proyecto institucional confesional católico se concreta en prácticas 

institucionales que no escapan a las tensiones con otros paradigmas educativos que conviven 

entre los docentes y las diversas demandas de padres y alumnos. La gestión se lleva a cabo 

por el rector general y las regentes y vice regentes de los distintos niveles, a excepción del 

nivel superior que cuenta con su rectora, aunque no es independiente de la autoridad del 

rector y fundador de la institución. 

Las familias de los alumnos pertenecen a todos los niveles socioeconómicos, no 

obstante, prevalece la clase media conformada por profesionales y trabajadores 

jerarquizados. El transcurso del tiempo hizo que la matrícula de los alumnos provenientes de 

familias perteneciente al barrio coledaño, y los hijos de asalariados se fueran desgranando, 

debido a la pauperización de los ingresos y el aumento del costo de los aranceles escolares. 

De allí, los padres fueron adquiriendo fuerza en sus demandas por una educación de 

calidad quienes por un lado admiten las bondades de la institución y por otro aumentan las 

demandas y exigencias para con las prácticas institucionales en general. 

La población de docentes, que también proviene de todos los niveles 

socioeconómicos, se perfila dentro de las demandas del proyecto educativo cuya designación 

está bajo la supervisión y responsabilidad del rector. 
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En relación con el nivel inicial cuenta con salas de tres a cinco años, con cuatro 

divisiones por salas divididas en dos turnos. El nivel primario cuenta con cursos de primero 

a sexto, con cuatro divisiones por grado divididos también en dos turnos. 

El equipo directivo, conformado por regente y vice regente en cada nivel, tienen 

bajo su responsabilidad el acompañamiento docente con relación a la dimensión pedagógica. 

Desde ese lugar coordinan las prácticas docentes e institucionales específicas de cada nivel 

y las problemáticas suscitadas en relación con docentes, padres y alumnos en general. 

Nuestro objeto de estudio fue construido, en primer lugar, por el interés acerca de la 

dimensión emocional de los alumnos junto a los nuevos paradigmas de la educación 

emocional y en segundo lugar por las tensiones que son de pública advertencia entre el ideal 

de las relaciones educativas y lo que el docente puede llevar efectivamente a cabo. 

De este modo iniciamos el trabajo de campo desde el lugar del investigador 

cualitativo, comprometidos en poder comprender la vida real del docente y sus alumnos, en 

cuanto a dilucidar los modos en que las emociones se presentan en las tramas vinculares 

construidas. Así, nuestro acercamiento fue realizado en primer lugar hacia el equipo directivo 

de quienes obtuvimos toda la colaboración y entusiasmo por ser parte de la experiencia y 

colocando expectativas relacionadas con los hallazgos y conclusiones.  

 

III.2. Descripción de la experiencia en el nivel primario 

En el nivel primario, tuvimos que ajustarnos y respetar las disposiciones de los 

directivos. El ingreso al campo se caracterizó por una buena acogida por parte de las docentes 

designadas, dado que habían sido interiorizadas de la investigación previamente por los 

directivos. Si bien, resultó compleja la tarea de coordinar horarios y tiempos para las 

entrevistas, luego, los encuentros fueron positivos, profundos y auténticos, creando un clima 

especial, donde la necesidad de textualizar las ideas y expresarlas en palabras se puso de 

manifiesto en todos los casos.  

Del interior de las entrevistas surgía el acuerdo para colaborar y la coordinación de 

horarios y fechas para las observaciones de sus clases y colocando sus planificaciones a 

nuestro alcance. La experiencia fue superadora de las expectativas, acallando nuestros 

prejuicios, surgidos a partir de que las docentes de nivel primario estaban conformadas como 
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un grupo grande y heterogéneo. La mayoría desconocidas dado a su ingreso en los últimos 

años a la institución. 

De este modo, llegado el momento de las observaciones de clases, la disposición y 

colaboración fue positiva y facilitadora del trabajo de campo. En relación con los alumnos, 

las docentes les explicaron la razón de nuestra presencia en el aula, ellos asintieron y se 

manifestaron con naturalidad y empatía cuando coincidíamos en las miradas. Esto, es decir 

que, se dejaron mirar convirtiéndose en buenos cómplices de la experiencia.  No así en los 

recreos, allí, solo estaban ellos, por diez minutos eran dueños del tiempo donde solo podían 

ver al otro, sus compañeros de juegos y bromas, donde las docentes presentes no aparecían 

en sus horizontes, a menos que surgiera una necesidad específica. 

 

III.3. Descripción de la experiencia en el nivel inicial 

En el nivel inicial, si bien las docentes participantes de la investigación son nuestras 

colegas desde hace siete años, pudimos lograr el mismo clima durante las entrevistas donde 

la apertura y sinceridad estuvieron presentes junto a la necesidad de hablar en todo momento. 

La posibilidad de abrir un espacio para el diálogo se convirtió, como en el nivel primario, en 

una oportunidad para ser escuchadas desde un lugar que los tiempos institucionales no lo 

permitían habitualmente. Aquí, las docentes fueron elegidas según el criterio de que 

trabajaban en doble turno, con la intención que pudieran comunicar lo vivido y sentido desde 

cómo sobrellevan su rol en jornadas de trabajo doble, algunas en la misma institución, otras 

en dos instituciones.  

El hecho de que nuestro rol de investigador y miembro del equipo directivo del 

jardín coincidiera, nos permitió tomar nota de muchas situaciones ocasionales que se 

observaron en espacios fuera de las salas y fuera del tiempo de entrevista, como así también 

las entrevistas antropológicas. Durante el ingreso a las salas, la experiencia se convirtió en 

única, los alumnos de cuatro y cinco años hablaban y se desenvolvían con la claridad que 

necesitábamos para la comprensión de nuestro objeto de estudio.  

La experiencia en general estuvo impregnada de encuentros intersubjetivos donde 

la palabra del docente en sus conversaciones denotaba y transmitía emociones, sentimientos, 

angustias, optimismos, parte de esa voz interior, que casi no llega a ponerse en texto 

habitualmente.  Desde ese lugar de lo vivido, pudimos plasmar los datos en un texto narrativo 
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a partir de las desgravaciones y notas de campo, donde las categorías analíticas trascendían 

por sí mismas. Ante esto, solo hubo que adoptar un modo que hiciera posible 

conceptualizarlas y definirlas teóricamente. 
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III.4. CATEGORÍAS ANALÍTICAS 

 

III.4.1. La implicación subjetiva del docente en la trama emocional en la vida áulica 

Aquí, definimos implicación desde Loureau (1970) como al conjunto de relaciones, 

conscientes o no que existen entre el actor y el sistema institucional, el vínculo social, el 

hecho de vivir juntos, entenderse y enfrentarse. Es decir, al entramado de relaciones, 

conscientes o no, que se establecen entre el docente y la complejidad de su práctica cotidiana; 

donde percibe, piensa, siente, actúa, según sus creencias, sus ideologías y su formación. Es 

asumir el lugar subjetivo y objetivo que el docente ocupa en la dinámica de su propia 

experiencia. Lo subjetivo, considera al docente con las herramientas que posee para organizar 

sus representaciones acerca de sí mismo, de los otros y de su lugar en la sociedad; desde 

donde puede representar, simbolizar, comunicar, pensar, revisar su biografía, construir 

nuevos sentidos sobre su experiencia existencial desde todas sus dimensiones como verse, 

expresarse, juzgarse, narrarse, dominarse. 

 En este sentido, señalamos que la subjetividad es la forma de representación con la 

que cada sujeto puede desplegarse en su interior desde su singularidad distinguiéndola del 

psiquismo, aunque están relacionados. Así, dice Bleichmar (1999): 

 

Diferenciar entre condiciones de producción de subjetividad y condiciones de 

constitución psíquica puede definirse en los siguientes términos: la constitución del 

psiquismo está dada por variables cuya permanencia trascienden ciertos modelos 

sociales e históricos, y que pueden ser cercadas en el campo específico conceptual de 

pertenencia. La producción de subjetividad, por su parte, incluye todos aquellos 

aspectos que hacen a la construcción social del sujeto, en términos de producción y 

reproducción ideológica y de articulación con las variables sociales que lo inscriben 

en un tiempo y espacio particulares desde el punto de vista de la historia política. 

(p.4). 
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Así, la implicación subjetiva en la trama emocional se observa y recrea desde la vida 

áulica teniendo en cuenta a Schutz (1964) quien localiza la esencia de la condición humana 

en la experiencia subjetiva que se tiene cuando se actúan y adoptan determinadas actitudes 

hacia el mundo de la vida cotidiano; y se constituye, además, de la continua conciencia de 

las personas y cosas con la que el agente, en este caso, el docente, tiene que enfrentarse para 

alcanzar el flujo de objetivos y propósitos.   
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III.4.2. Las tramas vinculares entre pares alumnos 

Esta categoría de análisis surge como consecuencia de la primera, “la implicación 

subjetiva del docente en la trama emocional de la vida áulica”, dado que en dicha trama no 

sólo la conforma y construye el docente y los alumnos sino también los alumnos vinculados 

con sus pares. Ellos son, también nodos de la misma trama que va siendo tejida y 

reconfigurada a través de sus relaciones intersubjetivas. 

En ese lugar se visibilizan los vínculos, entendidos en términos de Riviére (2006) 

como, “una relación particular con un objeto; de esta relación particular resulta una conducta 

que tiende a repetirse automáticamente, tanto en la relación interna como en la relación 

externa con el objeto” (p.22). Esto, nos permitió mirar esas conductas que se ponen de 

manifiesto en las interacciones sociales de los alumnos visibles en la relación externa, en los 

términos de Riviére y dentro de los límites del estudio llegar a comprenderlas, en la relación 

interna desde la palabra, desde las emociones, gestos, aceptación, apoyo, cercanía, confianza 

e identificación que se da entre iguales. 

De este modo, la categoría, trama vincular entre los alumnos, nos condujo a 

detenernos en esas relaciones particulares que establecen los alumnos entre ellos, durante el 

desarrollo de las clases y en tiempos de recreo. La comprensión de esas relaciones y sus 

significados se desprenden de las situaciones de conversación, donde los gestos, las miradas 

cómplices, la alegría compartida, la cooperación, las demandas, el juego, los movimientos 

corporales y la palabra conforman algunas de los componentes de la trama que configuran 

esos vínculos. 
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III.4.3. La dimensión emocional en el currículum y en las prácticas curriculares 

La necesidad de profundizar la mirada en el contexto curricular buscando indicios y 

significaciones relacionadas a la educación emocional, como la otra arista del objeto de 

estudio, condujo a construir la categoría de “dimensión emocional en el currículo y en las 

prácticas curriculares”. 

Entendemos aquí, al currículum, como un todo significativo, un instrumento 

privilegiado de construcción de identidades y subjetividades (Moreyra 1997, en Monteiro, 

2011) donde se desarrollan representaciones que son codificadas a partir de intereses, 

disputas y alianzas, las cuales son decodificadas por los actores de la institución educativa. 

Así, el currículum se asume como un campo de luchas y conflictos generados en torno de 

símbolos y significados; como una práctica política que se presenta como proyecto cultural 

y de organización del trabajo de la escuela. (Castro Rubilar, 2012). 

Por tanto, la práctica educativa curricular, la entendemos, al decir de Carr (1996), 

como algo que se construye donde el sentido y la significación de las prácticas educativas se 

configuran en los planos sociales, históricos y políticos; desde donde solo puede entenderse, 

en forma interpretativa y crítica. Desde esta perspectiva, la práctica no es un mero hacer. Por 

tanto, no se trata de una especie de acción técnica instrumental, sino de sentidos y 

significaciones que no pueden comprenderse solo mediante la observación de las acciones. 

Entendido en ese contexto, pretendemos comprender aquellos aspectos donde se 

haya considerado a la educación emocional de los alumnos como aspecto relevante para su 

enseñanza tanto en el currículum prescripto, jurisdiccional, el institucional y las 

planificaciones pedagógico didácticas realizadas por los docentes en el campo donde se 

produce la práctica, es decir en el desarrollo de las clases. 
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III.5. SISTEMATIZACIÓN Y ANÁLISIS DEL MATERIAL 

 

III.5.1. La textualización de las palabras a partir de las técnicas aplicadas 

A partir de la palabra de los docentes, de los alumnos, y de las observaciones 

construimos un texto, donde continuamos el proceso de análisis comenzado en el momento 

del encuentro, al interior de las conversaciones y observaciones. Aquí, buscamos lo profundo 

sobre lo superficial, lo intenso sobre lo extenso, lo particular sobre las generalidades y la 

captación del significado y del sentido interno, subjetivo. El paradigma interpretativo 

hermenéutico nos fue permitiendo centrarnos en la comprensión, en el significado de la 

palabra y de la acción, en el sentido que se iba expresando en el lenguaje. 

De este modo, las palabras enunciadas se comenzaron a desbrozar y a ubicar en las 

categorías conceptuales que nos ordenaba el camino hacia el comprender y entender. Dichas 

categorías de análisis nos fueron señalando los fragmentos textuales de las palabras dichas y 

expresadas, y siguiendo a Ricoeur en Grondin (2008), pudimos encontrarnos prontamente 

frente a decenas de preguntas sobre el sentido, teniendo en cuenta que no poseemos un 

dominio soberano del sentido que buscamos. De este modo nos embarcamos en la búsqueda 

del sentido tal como se nos ofrecía a la comprensión. 

Esa comprensión nos permitió abrirnos hacia las posibilidades del sentido de lo 

vivido y a lo vivido que se comprende más allá de esas expresiones. En ese camino, señalado, 

exponemos a continuación algunas de las expresiones de sentido que se fueron encontrando 

en la puesta en diálogo con los autores que fueron llegando a nuestras escenas, alrededor del 

núcleo de cada categoría de análisis. 
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III.5.1.1. LA IMPLICACIÓN SUBJETIVA DEL DOCENTE EN LA TRAMA 

VINCULAR Y EMOCIONAL EN LA VIDA ÁULICA.  

 

En relación con esta categoría encontramos en el texto palabras que declaran y abren 

interrogaciones en relación al concepto que manejamos de implicación subjetiva desde 

Loureau (1970) conduciéndonos a pensar la trama emocional presente en la vida del aula 

desde una perspectiva particular. Estas palabras expresan desde una posición de dolor, casi 

con angustia:  

 

“Particularmente creo que las emociones son sumamente fundamentales no solo en mi carrera 

profesional sino también a nivel personal. Creo que a veces uno se pone una coraza, en el sentido que 

al estar frente al aula uno no puede estar mal, no puede estar triste o en cualquier otra situación; y a 

veces uno no se pone a pensar por qué no puede estar, o por qué no decirles a los chicos, chicos hoy 

no es mi buen día, pero entre Uds. y yo podemos ayudarnos y ver de qué manera porque a veces 

también pasa del lado de los chicos, porque a veces haces una planificación supermagistral, le pones 

todos los condimentos y la clase se va para otro lado, o pasa un emergente”. (Entrevista a docente A, 

de Nivel Primario, 12/08/2019). 

 

Estas palabras, cargadas de emociones y reclamos, nos permitieron, en primer lugar, 

comenzar a entender que la implicación subjetiva del docente en la trama emocional áulica 

entendida como el conjunto de relaciones, conscientes o no, establecidas entre el docente y 

la complejidad de su práctica cotidiana estaban muy presentes en este caso. Lo que percibe, 

piensa, siente, actúa, según sus creencias, sus ideologías, y su formación como lo 

entendemos desde Loreau (1970) se encuentran presentes, pero de un modo particular. 

 Desde este lugar, si entendemos desde Gadamer (2008) que la palabra expresada 

no puede agotar lo que tiene en mente, entonces, su palabra interior cuánto más tiene para 

expresar.  ¿Cuánto dolor y cuánta angustia denunciaban sus expresiones? Como si el lugar 

del docente estuviera restringido al abandono y olvido donde los únicos que cuentan son los 

alumnos. En las expresiones “en el aula se nos es negado estar mal, estar triste”. ¿Cuáles 

serán las razones que la ponen en el lugar del no puedo? ¿Por qué no puede decirles a los 

alumnos hoy no es mi buen día? ¿Será que dichas limitaciones son institucionales o serán 

autoimpuestas? ¿Cómo sobrelleva esta docente su rol con una coraza, es decir que no puede 

ser ella misma? 
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Aquí pareciera que la docente quedó atrapada en la trama, siendo consciente de lo 

que no puede, sin lograr avanzar. El camino que ella vislumbra es ponerse en palabras con 

sus alumnos, sacar su interior e instalar no sólo la palabra que le daría oportunidad de diálogo 

y encuentro, sino que podría acordar, llegar a un acuerdo, construirse desde otro lugar. 

Maturana (2001) dice en este sentido, somos en el conversar y en el emocionar, somos seres 

emocionales. En este caso, las emociones están siendo reconocidas, pero al mismo tiempo 

reprimidas. Aquí, se entiende, cómo lo normativo institucional, aunque implícitos calan la 

subjetividad condicionando el modo de ser y de actuar.  

Y en la metáfora de la coraza, que la conduce a negarse de algún modo, para poder 

continuar en su tarea, Maldonado (2017) observa, “la escasa consideración que se le asigna 

a la incidencia que los procesos psíquicos del profesor tienen sobre los estudiantes (en 

particular sobre los más pequeños) y en los estilos de aprendizajes que ellos desarrollan” 

(p.18). Además, destaca el hecho de que tanto los docentes como las instituciones excluyen 

al docente como sujeto psíquico. Aquí, la palabra de esta docente viene a romper de algún 

modo con esa exclusión naturalizada de la que habla Maldonado (2017), porque denuncia, 

devela al menos la necesidad que la atraviesa. 

En el mismo sentido, la palabra de otra docente expresa reconocimiento de su vida 

emocional, diciendo: 

 

“No podés decir, yo dejo mis emociones en la puerta y entro y soy un robot, yo no soy un robot, hay 

cosas de que, si bien uno trata de ser profesional y que no te afecten, pero siempre están las 

emociones” (Entrevista a docente B, de Nivel Primario, 19/08/2019). 

 

Aquí, evidentemente, sus estados emocionales son reconocidos, pero se presenta 

algo más, la creencia que para ser un buen profesional debe autoimponerse el hecho de no 

sentirse afectado. Esto se relaciona con el planteo de Maldonado (2017) al referirse al 

docente que se excluye como sujeto psíquico porque cree que esto no es propio de un buen 

ejercicio profesional. Entonces, la idea de ser profesional significa no exponer sus estados 

emocionales. Aquí, nos preguntamos, ¿de qué modo puede hacerlo? ¿ajustándose a las 

recetas de la inteligencia emocional? En ese caso sería igualmente mantenerse en la metáfora 

del “robot”, solo que recibiendo instrucciones por una vía igual de tecnocrática. Luego, 

entendemos que esto tiene, relaciones con el orden institucional. Otra voz, manifestaba: 
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“Hay cosas que te afectan más que otras, el colegio ha crecido muchísimo, ya no es como antes 

cuando el rector nos decía somos una familia. Si somos una familia, y no lo somos, pero no es porque 

en el colegio se haya perdido el espíritu de familia sino porque somos tantos que tiene que organizarse 

de otra manera, eso yo lo entiendo, entonces hay un montón de cuestiones que, por ahí, no se tienen 

en cuenta”. (Entrevista a docente B, de Nivel Primario, 19/08/2019). 

 

En este sentir, entendemos que están presentes cuestiones a nivel institucional y en 

su reclamo implícito, lo que no está siendo tenido en cuenta, pasa a ser algo importante para 

ella. El hecho de que la institución no sea la familia que se había conformado en el pasado, 

reclama de algún modo el lugar de lo personalizado, el lugar construido desde vínculos más 

personales. De allí, dice “entonces hay un montón de cuestiones que, por ahí, no se tienen 

en cuenta”. La carga emocional de las expresiones manifiesta reclamo a lo que en un pasado 

otorgaba más seguridad, más confianza, más cuidado.  Luego, en el aula continúa su relato: 

 

 Si por ejemplo un día vengo triste, porque no todos los días son iguales que otros, entonces yo creo 

siempre en mis alumnos (…) pero si me he dado cuenta de que yo cuando estoy recargada con mis 

emociones puedo llegar a ser un poco más seria que otras veces, o cuando veo que un chico está igual 

con un problema de conducta, que está muy eufórico o que está muy sacado, a lo mejor puedo llegar 

a estar más seria (…) lo que si he notado que a veces los chicos me dicen, hoy señorita, hoy te reíste 

y te hace clic, o sea que ellos no me vieron sonreír en toda la mañana, bueno qué está pasando, a esto 

lo tenemos que cambiar. (. (Entrevista a docente B, de Nivel Primario, 19/08/2019). 

 

En el reconocimiento de su estado emocional, y lo que esto le provoca como el 

hecho de estar seria, con Maldonado (2017) pensamos que ese modo de asumirse como 

sujeto psíquico le permite ser consciente de lo que ocurre cuando los niños y niñas le 

reclaman la sonrisa. Desde aquí puede auto interpelarse y decidir en adelante. De este modo 

se siente verdaderamente implicada, se asume en su propia emocionalidad y desde allí puede 

tomar consciencia y actuar en el marco de su rol. Aquí, Romero Pérez et al, (2009) nos 

aclaran, cuando se refiere a la dinámica emocional en la práctica docente, como el lugar 

donde el docente teje vínculos, establece y fortalece alianzas, vinculaciones emocionales y 

afectivas por medio de la implicación subjetiva, la palabra, los gestos. De modo que este 

proceso exige un profundo y persistente trabajo de indagación y comprensión emocional de 

sus estudiantes, pero también un sólido esfuerzo de introspección sobre sus propias 
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necesidades, organizadas sobre la base de esquemas emocionales, y sus propios estilos de 

comunicación.  

En ambos casos las docentes son conscientes de sus procesos, ambas utilizan una 

metáfora como la de la “coraza” y la de “robot” para referirse a modos de sobrellevar sus 

estados emocionales, sus palabras conforman un texto cargado de demandas implícitas que 

condicionan sus modos de ser en el aula. En el caso de una docente de preescolar, se puede 

visualizar algo un tanto diferente: 

 

Yo soy muy emocional, a mí me afecta, y de lo que he aprendido en mi carrera docente es que he 

tenido que armarme y estoy delante de un grupo y tengo que dejarlo de lado, pero me afecta, si hay 

algo que me pone mal, por una situación familiar, por algún niño en particular, si me llaman la 

atención porque hay un papá, todo me afecta, pero yo creo que está en poder manejarlo y tener la 

firmeza y decir bueno, es lo que tengo que cambiar y lo que voy lo voy a dar con todo el corazón, y 

bueno, ir cambiando uno tiene defectos y virtudes y va aprendiendo a manejar las emociones. Es 

importante porque de ahí viene tu salud mental, tu salud física, todo es un combo para mí. (Entrevista 

a docente A, de Nivel Inicial, 22/08/2019). 

 

Aquí, el reconocimiento y autoconocimiento en los términos de sujeto psíquico 

como lo visualiza Maldonado (2017) habitan sus palabras desde lo explícito. No obstante, 

hay algo que subyace a esa emocionalidad que parece ser vivida con naturalidad, pero surgen 

las expresiones “he tenido que armarme”, “yo creo que está en poder manejarlo y tener la 

firmeza de decir bueno, es lo que tengo que cambiar y lo que voy a dar, lo voy a dar con 

todo el corazón”, “voy aprendiendo a manejar las emociones” Por tanto, entendemos aquí, 

la complejidad que caracteriza los procesos emocionales, dado que no pueden manejarse o 

aplacarse con facilidad. En este sentido Maturana (2001), sostiene que lo emocional no es 

algo que haya que disimular o manejar, mientras se interpela acerca de quiénes somos, qué 

es lo humano. Y dice, “creer que la razón caracteriza a lo humano es una anteojera, y lo es 

porque nos deja ciegos frente a la emoción que queda desvalorizada como algo animal o 

como algo que niega lo racional” (p. 6). Aquí, al declararnos seres racionales vivimos una 

cultura que desvaloriza las emociones, y no vemos el entrelazamiento cotidiano entre razón 

y emoción que constituye nuestro vivir humano, y no nos damos cuenta de que todo sistema 

racional tiene un fundamento emocional. 
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 Las emociones, nos aclara Maturana (2001), no son lo que corrientemente 

llamamos sentimientos. Desde el punto de vista biológico lo que connotamos cuando 

hablamos de emociones son disposiciones corporales dinámicas que definen los distintos 

dominios de acción en que nos movemos. Cuando uno cambia de emoción, cambia de 

dominio de acción. En verdad, todos sabemos esto en la praxis de la vida cotidiana, pero lo 

negamos, porque insistimos en que lo que define nuestras conductas como humanas es su 

ser racional. Al mismo tiempo, todos sabemos que cuando estamos en una cierta emoción 

hay cosas que podemos hacer y cosas que no podemos hacer, y que aceptamos como válidos 

ciertos argumentos que no aceptaríamos bajo otra emoción. 

Entonces, si pudiéramos hacer consciente el entrelazamiento entre la razón y la 

emoción como algo que constituye nuestro vivir cotidiano, tal vez tendríamos menos 

necesidad de hablar, como en los casos analizados, de “coraza”, “robot” y manejo asociado 

a la firmeza con el tener que cambiar y esto, a su vez asociados con defectos. Aquí, Maturana 

(2001) no hace ninguna mención a la necesidad de tener que disimular, ni esconder, ni 

autorregular siguiendo recetas, sino que todos sabemos que cuando estamos bajo una 

determinada emoción hay cosas que podemos hacer y otras no podemos hacer. En este 

sentido encontramos las palabras de una docente que enuncia: 

 

“Si me enojo no hablo porque no quiero herir a nadie, no quiero, hasta que se me esté pasando y yo 

vaya ubicando mis ideas, y ya está ya el enojo se me pasa (…) Yo no voy al choque de todo, yo pienso 

las cosas antes de decirlas y antes de actuar, hay montón de cosas, pero no voy a venir a gritonear, 

es que me las guardo, hasta que yo me las ubico y logro saber lo que yo quiero, es como que recién 

ahí yo puedo decir mira eso no me gusta. (Entrevista a docente B, de Nivel Inicial). 

 

 Entendemos que en este caso no aparece la intención de esconder ni disimular, ella 

es consciente de lo que puede y lo que no puede en ese determinado estado emocional, como 

el enojo, y espera a calmarse desde donde luego puede expresar lo que realmente desea. Esto, 

otorga sentido a la postura de Maturana (2001) en contraposición de la inteligencia 

emocional desde Goleman (1996), y Biszquerra (2000) entre otros. Ellos consideran que el 

proceso de reconocer la emoción, autorregularla y proceder desde una respuesta empática es 

algo que pueda lograrse en forma simple, espontánea y natural. 
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Otro aspecto que podemos ubicar dentro de la implicación subjetiva del docente en 

lo que respecta a su propia dinámica emocional en el transcurso de su práctica, es lo que 

respecta a cómo el docente puede resolver una dificultad o algo que aparentemente es 

complejo a partir de un estado emocional. Por ejemplo, lo que la misma docente B relata en 

cómo se cohíbe y le cuesta colocarse frente a los padres durante las reuniones. 

 

“Me pasa que, en las reuniones de padres, yo el día anterior me llevo mi papel y estudio; sí yo me 

siento más segura si yo lo vuelvo a decir, porque yo quiero que ellos me vean segura y necesito el 

papel, pero después me olvido todo y no lo uso. Yo me tengo que sentir segura, yo planifico y yo me 

paso todas mis actividades en un papel en un armario” (Entrevista a docente B, de Nivel Inicial) 

 

Aquí, a partir de auto reconocerse en un estado emocional, toma la decisión que 

necesita para resolverlo, en este caso, estudiando lo que tiene para comunicar en la reunión 

de padres. Esto no es lo mismo si dijera, tengo que estar segura porque me siento presionada 

y exigida desde otro lugar. Podemos pensar aquí, que esa cuestión subjetiva que la lleva a 

actuar en función de lo que desea tiene que ver con su ser profesional y no el hecho de que 

tuviera que ocultarlo, o disimularlo para no dejar de sentirse profesional. 

Volviendo a las palabras de Maturana (2001), sobre cómo estamos acostumbrados 

a negar las emociones en pro de la razón, encontramos en el relato de la docente C 

enunciados cargados de dolor provocado por la formación positivista como: 

 

Antes, en lo tradicional, en lo que a mí me educaron, tu participación era nula, era lo que decía el 

maestro y nada más. Mi emoción no ha sido tratada, ha sido como que, no ha sido tenida en cuenta, 

y hemos venido con ese tipo de educación y ahora es otra perspectiva, es otra vista, son otras 

posiciones pedagógicas que nos hacen ver otras cosas. Y vos te pones a replantearte, “gua” 

(onomatopeya), mira si hubiese sido antes así, quizá yo no sería así, o mi forma de cómo estoy 

formada no sería así, sería otra cosa (…). Yo aprendí a enseñar en el grado, a mí nadie me enseñó a 

enseñar, a mí me enseñaron lo que es contenido y lo que yo debo ver, una didáctica simple, pero 

después vos te vas armando de tus propias herramientas en el grado. Es lo que yo aprendí todos estos 

años, y también lo que yo aprendí es a relacionarme, porque yo venía de una escuela tradicional 

autoritaria donde vos no te podías parar, donde vos no podías decir nada, si la maestra decía A es A. 

(Entrevista a docente C, de Nivel Primario, 19/08/2019). 
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Este relato, donde la docente se ubica en su formación, al hablar de las emociones 

de sus alumnos la hace inmediatamente pensarse a sí misma en su biografía escolar. Aquí, 

nos preguntamos, cuántos más habrá en ese verbum interius, cuando expresa “mi emoción 

no ha sido tratada”, desde donde entendemos que ella como alumna fue olvidada, no fue 

tenida en cuenta. No obstante, trabaja a favor de la educación integral de sus alumnos 

teniendo muy en cuenta su dimensión emocional. Este relato, recupera a Dussell (2008), 

cuando dice que los vientos del positivismo de principios de siglo XIX dejan sus huellas en 

las posturas pedagógicas instaladas en las escuelas y en las acciones educativas de la época. 

Tal es hoy, como dicen Carr y Kemis (1988) aunque en sillas de ruedas el viejo positivismo 

pervive en las aulas de hoy. 

 En este sentido, según Maldonado (2004), la concepción positivista, tiene como 

implicancia directa, la imposibilidad de escuchar al otro y de saber de uno mismo. Desde 

aquí, el autor propone la inclusión del docente como sujeto psíquico atendiendo a que la 

relación educativa es una práctica intersubjetiva y orienta a pensar en la posibilidad de una 

práctica intersubjetiva mediante un encuadre acerca del cuidado de lo que se hace y de lo 

que se dice, como una herramienta técnica para la relación docente-alumno. 

Aquí, la docente que encarna el relato es hija de esa tradición positivista: “yo 

aprendí a relacionarme, porque yo venía de una escuela tradicional autoritaria donde vos 

no te podías parar, donde vos no podías decir nada, si la maestra decía A es A.” Detrás de 

esta expresión, percibimos dolor, el dolor de la falta de oportunidad, porque ella reconoce: 

“Y vos te pones a replantearte, “guau” (onomatopeya), mira si hubiese sido antes así, quizá 

yo no sería así, o mi forma de cómo estoy formada no sería así, sería otra cosa”. Nos 

preguntamos ¿cómo sería?, ¿cómo es o cómo hubiera querido ser? Lo que podemos entender, 

es que ha logrado incluirse como sujeto psíquico y eso le ha permitido implicarse con sus 

alumnos desde otro lugar cuando dice: 

 

En cambio, ahora es importante esto de trabajar las emociones y hacerle ver que la palabra 

de él tiene valor por más que esté equivocada (…) y hacerle ver, que, aunque yo lo diga que, 

no significa que yo no te acepte, que vos no puedas tener otra opinión (…). Sí, yo en el primer 

grado que trabajé no tuve problemas de abrirme y llorar delante de ellos, me di ese permitido y fue 

como sacarme una mochila de encima, el dolor que sentía de haberme venido de mi provincia, Salta, 
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sin conocer a nadie y desarraigada de todas mis raíces y yo les explicaba. Les conté mi historia. Y 

ellos decían qué bárbaro. (ríe) (Entrevista a docente C, de Nivel Primario, 19/08/2019). 

 

Por tanto, a partir de estos relatos, llenos de experiencias vividas podemos 

comprender que implicarse es asumir el lugar subjetivo y objetivo que el docente ocupa en 

la dinámica de su propia experiencia. Lo subjetivo, considera al docente con las herramientas 

que posee para organizar sus representaciones acerca de sí mismo, de los otros y de su lugar 

en la sociedad; desde donde puede representar, simbolizar, comunicar, pensar, revisar su 

biografía, construir nuevos sentidos sobre su experiencia existencial desde todas sus 

dimensiones como verse, expresarse, juzgarse, narrarse, dominarse. Otras palabras que dan 

cuenta de ello en la vida cotidiana atravesadas por las emociones, verbalizan: 

 

A veces los docentes venimos con una carga emocional muy complicada, me ha pasado que a veces 

he venido luego de pasar una situación difícil y he venido mal a la escuela y vos sabes que, dónde he 

encontrado el apoyo, en mis alumnos, viene un alumno y me abraza ese día y a mí ese abrazo me 

recuperó, yo lo vivo así, y yo muchas veces se los he dicho a ellos, hoy venía medio medio… pero Uds. 

me han alegrado la tarde; porque a veces me ha ocurrido, a lo mejor no ha sido un problema grave 

pero he venido angustiada, discutí con mi mamá, y los chicos me han tranquilizado. Y darte cuenta de 

eso probablemente es lo que te hace poder mirarlos a ellos y estar como podés estar con ellos. Me ha 

pasado de tener que estar tomando evaluación y algún alumno me ha manifestado alguna situación 

que le ocurrió en la casa y yo no le tomo la evaluación, yo le hago hacer un trabajo y después se la 

tomo, no todos los docentes hacen eso. Y yo por ahí lo hago no para que los chicos digan oh qué buena 

es la seño, no, simplemente lo hago porque quiero ser comprensiva con ellos. (Entrevista a docente D, 

de Nivel Primario). 

 

Así, la implicación subjetiva en la trama emocional se observa y recrea desde la vida 

áulica, según Schutz (1964), quien localiza la esencia de la condición humana en la 

experiencia subjetiva que se tiene cuando se actúan y adoptan determinadas actitudes hacia 

el mundo vida cotidiano; y se constituye, además, de la continua conciencia de las personas 

y cosas con la que el agente, en este caso, el docente, tiene que enfrentarse para alcanzar el 

flujo de objetivos y propósitos.  En el sentido de esa experiencia subjetiva cotidiana, 

intentamos penetrar en esas otras experiencias de las que no es común que los docentes 

hablen. Aquí, esta voz logra despojarse del lugar ideal y manifiesta: 
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Llegó un punto que sentía, yo, sentía que les transmitía la ansiedad a los chicos, entonces a nivel 

personal, yo había hecho terapia, retomé terapia, y en realidad fui descubriendo; y está bueno que 

uno se conozca y descubra que había otras cosas que no estaban tan bien. Yo estaba haciendo foco 

en la escuela digamos, fueron dos o tres sesiones hasta darme cuenta que estaba poniendo en la 

escuela otras cosas que a lo mejor tenía que ver de mi misma, y a medida que las fui trabajando me 

sentí más relajada con los chicos. Sentía mucha ansiedad a la entrada, me sobrepasaban a lo mejor 

no poder ordenarlos y muchas demandas, uno que quería contar una cosa, el otro que los cordones, 

el otro que el baño y sentía mucha ansiedad (…) yo creo que ellos te están mirando todo el tiempo 

(…) en la sala de tres tienen continuamente la mirada puesta en nosotros (…) están mucho más 

pendiente de las seños que otros nenes. (Entrevista a docente D, de Nivel Inicial). 

 

Desde ese, “estar siendo” asumido, busca ayuda, llega a comprenderse, está siendo 

atravesada, como lo expresa Skliar (2015): 

 

Un estar siendo como proceso y no como un estado identitario esencializado, significa 

que las identidades no pueden ser temporalmente alcanzadas, capturadas y 

domesticadas, en tanto producen un movimiento de perturbación, en cada unidad, en 

cada momento, en cada fragmento del presente. Un estar siendo como vibración y no 

como una acentuación exacerbada. Un estar siendo que puede remitirnos tanto a la 

idea de aquello que es innombrable (…). (p. 14). 

 

Entonces, cómo entender desde el lugar de su propia identidad, la angustia, el miedo 

a la demanda, el miedo a equivocarse tal vez, el miedo a la mirada, como manifiesta Skliar 

(2015), cuando expresa que ningún saber ya dado por el otro puede entender el estar siendo. 

Es decir, cuánto más hay detrás de las palabras, que no se pueden alcanzar. Los docentes 

interpelan al sistema por ellos, para que veamos la alteridad también en ellos, aunque lo hagan 

desde el silencio y desde las obligaciones autoimpuestas porque saben y son conscientes lo 

que solo se espera de ellos. En este sentido, las palabras de esta docente tiemblan frente a la 

interpelación de los padres: 
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Veía que me estaban como enjuiciando a mí entonces eso me limitó bastante, la mirada de ellos, la 

falta de confianza en nosotros, yo soy una persona que escucho mucho a otra persona cuando hablan 

y las frases que los papás continuamente en cada entrevista repetían, era como desacreditando mi 

lugar entonces, eso me distanció del niño y eso me condicionó. (Entrevista a docente D, de Nivel 

Inicial). 

 

Y ese lugar de la escuela donde estaba ocurriendo, “el temor”, “el descrédito”, “el 

condicionamiento”, “el docente” “los padres”, pero también “la distancia del niño”, ¿de qué 

lugar se trata? Encontramos en las palabras de Skliar (2015, p. 83), una pista para pensar, 

para entender, cuando dice: “Es una experiencia de la fragilidad porque se trata de un saber 

en el cuerpo. La insurrección de los conceptos frente a la complacencia indiferente. No ser 

impunes cuando hablamos del otro, no ser inmunes cuando el otro nos habla”. Y el relato 

continúa: 

 

A mí me enojaba mucho y trataba de responder desde mi punto de vista, creo que eso me distanció 

más a lo mejor, y ahora hablando con vos, me doy cuenta, quizá yo los enjuiciaba a ellos, no (sonríe), 

esto de decir bueno para qué, no tiene sentido porque vos también estás enjuiciando al otro no. 

(Entrevista a docente D, de Nivel Inicial). 

 

 Entonces, entre los impunes y los inmunes, a los que se refiere Skliar (2015) ¿dónde 

está el lugar del docente? ¿Dónde está el lugar del niño? ¿Cuál el lugar de los padres? ¿Dónde 

está la institución educativa? Nos vamos acercando así, a un lugar de la dinámica emocional 

del docente, al lugar donde se entrelazan las fronteras y los límites, el lugar donde aparece el 

sujeto ético. Esto es decir que entendemos que el lugar del sujeto psíquico del docente se 

entrelaza constantemente con el sujeto ético que lo llama a visualizar el camino de ese estar 

siendo del que habla Skliar (2015) en la práctica. Así, escuchamos otras palabras como: 

 

No sé si dejamos las emociones por ahí, es como que nos olvidamos un segundo el problema, yo no sé 

si las emociones, no sé yo trato de dejarlas afuera, pero llega un momento en el día, no te digo que 

me largo a llorar, pero tengo esa tristeza, pero la transformo en alegría junto con los chicos es como 

que las tengo mezcladas. No sé si trata de mi forma de ser o mi temperamento o la voluntad que yo 

pongo para que se modifique esa tristeza que yo traigo en alegría. Cuesta un montón todo eso, de 

dónde lo saco no sé, pero a lo mejor tiene que ver con mi carácter, con mi personalidad que hace que 

se vaya transformando por horas por segundos; yo a lo mejor vengo con mil cosas en la cabeza, pero 
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yo trato acá un segundo de transformarlas, cambiarlas, dejarlas afuera y vuelven porque van y vuelven 

constantemente.  Bueno uno trata de mejorar y de no transmitirles a los chicos esa tristeza, si a lo 

mejor alguno se me puede acercar y decir seño qué te pasa que estás muy triste, no sé de donde lo 

saco, pero trato de modificar esa tristeza. (La docente hace poco tiempo enfrentó el fallecimiento de 

su madre. (Docente D, Nivel Inicial). 

 

En este caso, esta voz reconoce su emocionalidad, no la reprime, pero sin saber lo 

que ocurre en su interior, trata de modificar esa emoción negativa frente a un niño que la 

interpela. Aquí, aparece, el límite, aparece el niño y con él, el otro, la alteridad. Así, Fornasari 

(2015), enuncia que para Levinas “la alteridad está planteada no en la mismidad del sujeto 

sino en la exterioridad, posibilitando la relación con el otro, entendida en términos de la ética 

como responsabilidad por el otro” (p.52). Desde aquí, podríamos entender que ha sido su 

responsabilidad ética, la que le ha permitido sacar fortaleza de un lugar que no puede 

explicarlo, desde donde es consciente que puede hacerlo. Fornasari (2015) asimismo, expresa 

que el vínculo con la alteridad, con el otro, es un modo fundante de paliar la soledad del 

sujeto, al descentrar al yo de su sí mismo: "El sujeto es constituido por la intrusa y maravillosa 

presencia del otro en la mismidad del yo: el sujeto es hospitalidad del otro o rehén del otro". 

(pág.5) 

Desde estas experiencias, entendemos a los docentes que trabajan doble turno, y 

cuando vienen de experimentar momentos difíciles de su vida, que su tarea, la función de ser 

docente les resulta más compleja aún. Esto cuesta, como lo expresan las palabras de esta 

docente, quien logra salir de su mismidad y abrirse al otro: 

 

Y es complicado a veces yo trato obviamente siempre de venir bien, pero vamos a tener nuestros días 

difíciles para no llamarlos malos, entonces, qué haces cuando un nene se porta mal, entonces puedo 

llegar a reaccionar distinto como reacciono normalmente, me pongo más firme, no soy de andar 

gritoneándole a los chicos, pero yo me noto que yo no estoy bien. En ese momento, por ejemplo, yo 

tengo un nene de la mañana que suele contestar, no es mal educado, pero contesta diferente, vos le 

hablas a él y te contesta “no tengo ganas”, “no lo voy a hacer” y, hay momentos en que yo me siento 

a charlar con él y yo le hago ver, pero hay momentos en que uno no está bien o te sucedió algo o te 

cambia el humor, ahí le pegas el freno. Eso es lo que yo puedo llegar a notar, pero más allá de eso no 

porque yo tengo un grupo hermoso que ellos van solos, son independientes entonces eso me ha 

ayudado. (…) No me pasa mucho a la tarde, en la tarde si tengo distintas emociones, no tengo ganas, 

ya quiero terminar, nada que ver un turno con el otro. (Docente D, Nivel Inicial). 
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Estas palabras, enuncian su experiencia vivida, y los espacios entre estas y tantas 

que tal vez no llegaron a verbalizarse. En esto vivido de ese modo, consideramos junto a 

Rattero (2016) que, el lenguaje no discurre solo acerca de, sino que forma parte de esa 

práctica que nombra donde el campo pedagógico es un potente productor de realidad. Así, la 

palabra escuchada en estas experiencias, las que se inscribe en los discursos y en los cuerpos, 

muestra cierta incomodidad. De aquí, que resulta necesario restituirle a la educación, a las 

palabras con las que nombramos, también su opacidad, sus sentidos, sus sombras. 

(Rattero,2016). 

Podríamos, entonces, pensar que esas palabras desnudas y sin tapujos de la docente, 

forman parte de la vida cotidiana de la escuela, pero del fragmento de vida del que nadie se 

ocupa. Se pretenden resultados, buenas prácticas, buenos maestros, pero están siendo 

personas que a veces no pueden ser como quieren, y esa también es la escuela. De allí, que 

Maldonado (2017) destaca que el saber sobre sí mismo, en lugar de una flaqueza a disimular 

o reprimir, constituye un punto de apoyo para fortalecer las actividades de enseñante. Esto 

implica que, si no se excluye flagrantemente, en base a opciones químicas o psíquicas, podrá 

disponer los mejores recursos para atender sus vicisitudes laborales, esto es, convivir más 

placenteramente en la institución escolar, generar vínculos más satisfactorios con sus colegas 

y establecer relaciones más productivas con sus alumnos. 

Lo cierto es, que ellas han podido ponerse en palabras, han podido romper con la 

dependencia de la mirada externa que las juzga desde el lugar del deber ser, que, en la 

compleja trama de la vida diaria, resulta difícil, y a veces imposible. También esto está 

presente en la siguiente voz donde textualiza la experiencia vivida: 

 

Al principio una estaba medio desacostumbrada a que venga un nene y te pegue y te insulte, hacía 

mucho tiempo de que a mí no me pasaba. Entonces como que al principio con esta situación con XX 

y unos nenes que te contestan. XX al insultarme o pegarme al principio hería lo más hondo de mi ser 

y decía, agarro la cartera y me voy a mi casa porque realmente me dolía, porque vos decís le quiero 

demostrar mi afecto, para que se quede, que él es importante, y de repente que te pegue una patada. 

Yo creo que era porque estaba desacostumbrada a esa emoción o a esos sentimientos y es como que 

después lo fui trabajando de otra manera. (Docente D, Nivel Inicial). 

 

Así, aparece en el entramado de palabras, gestos, lágrimas y sonrisas el modo como 

la docente se asume en la vida cotidiana, en una verdadera trama de emociones, 
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concepciones, impotencias y debilidades. Pero la fuerza de la mirada y el otro que está allí, 

el niño, le permite abordarse a sí misma para poder entregarse a la empresa de aceptar al otro. 

Aquí, Maturana (2001) sostiene “cada vez que afirmamos tener una dificultad en el hacer, de 

hecho, tenemos una dificultad en el querer que queda oculta por la argumentación sobre el 

hacer” (p.11). De este modo, aparecen las emociones que constituyen las acciones que nos 

permiten conocer el espacio de existencia efectiva en que los seres humanos se mueven. 

(Maturana,2001). Esto, nos ayuda a comprender las palabras del mismo relato cuando 

expresan: 

 

Dije bueno es una situación en particular que le está pasando a él, y tendremos que ayudarlo tiene 

todo un contexto familiar que él tiene que resolver. Ahí entendí que no era una bronca o algo 

particular conmigo, sino que era llamar la atención. Hoy llegó, se quiso quedar con la madre, vení 

ayúdame a llevar el tren le dije, lo agarré con el tren y chau se olvidó. ¡Entendí que era eso, pero los 

primeros días te puedo asegurar que me afectó un montón, pero después lo fui viendo como parte de 

lo que le está pasando a él y vi cómo estamos todos involucrados en esto de ayudar, están las chicas 

de gabinete, la mamá (…)! Ahora ya no me afecta eso, fue al principio, ahora me quedo con el niño y 

le digo vení vamos a jugar y listo chau se acaba. XX, ha dejado de insultar y dar puntas de pie. 

(Docente D, Nivel Inicial). 

 

En ese espacio de existencia al que se refiere Maturana (2001), entendemos a partir 

de la narrativa de la docente que en el momento en que le fue posible hacer consciente lo que 

ocurría, como un pase mágico, el niño logró quedarse en el jardín y modificó su modo de 

reaccionar. La docente comprendió, lo aceptó y el niño pudo encontrar un lugar donde ser él 

mismo en el espacio de la escuela. Esto es, pensando junto a Maturana (2001), que el profesor 

o profesora sepa cómo interactuar con los niños y niñas, en un proceso que no los niega o 

castiga por la manera de manifestarse en la relación, o porque no se comportan como las 

exigencias culturales indican desde el deber ser, y lo pueden hacer porque se respetan a sí 

mismos y al otro. 

Esto, nos conduce a comprender desde una mirada compleja, amplia y profunda, las 

circunstancias en que se desarrolla el mundo vida escolar, donde el lenguaje, las palabras, las 

emociones y la razón se tejen y entretejen en una trama articulada, donde no es posible 

atender a un solo nodo, sino a todos, alumno, docente, familia, escuela, en el fluir de sus 

historias, de la vida y la existencia.  
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Entendemos, de este modo, que lo emocional está tan imbricado en la implicación 

subjetiva del docente, en el autoconocimiento y aceptación de sí mismo en el fluir de sus 

estados emocionales donde aparece una zona de frontera. Es allí, donde surge su 

responsabilidad profesional en una cultura institucional donde el cuidarse así mismo lo 

conduce a cuidar al otro, al niño, como respuesta ética (Fornasari, 2016). De allí, desde ese 

lugar específico y topográficamente situado en la escuela, aparecen en el fluir de la práctica 

docente, lo que Daitter (2016) visualiza tomado de Van Manen como cuestión de “tacto 

pedagógico” y cuestión de “afecto pedagógico”. 

Así, tal como expresa Ricoeur, en el análisis de Grondin (2008), nos dejamos llevar 

aceptando el sentido tal como este se ofrece a la comprensión y orienta la conciencia, sentido 

ese que revela una verdad más profunda. Esta comprensión permite abrirse a las posibilidades 

del sentido de lo vivido y a lo que se comprende más allá de esas expresiones. De este modo, 

seguimos la palabra, que no es autónoma, según Ricoeur, sino cargada de una experiencia 

vivida.  

 

Soy muy paciente si y tolerante en las cosas que hay que tolerar, puedo detenerme en cada uno, esperar 

los tiempos, y cuando hay que poner un límite también lo hago, pero eso vale porque uno los conoce; 

he tenido casos de niños que tienen trastornos de agresividad e impulsividad, entonces hay que saber 

cuándo ponerle límites. Porque no es que no hay que ponérselos hay que saber ponérselos, he tenido 

varios casos con esos trastornos (…) hay una línea muy delgada en dónde y cuándo ponérselos.  

Entonces cómo se logra eso, y conociéndolos viendo los tiempos, tratando de manejar sus tiempos, 

darles una estructura y saber hasta cuándo sí y hasta cuándo no. (Entrevista Docente D, Nivel 

Primario). 

 

 

Aquí, encontramos un campo de posibilidades, a partir de Daitter (2016), es el tacto 

pedagógico lo que produce influencia en los estudiantes, definiendo solicitud pedagógica 

como un tipo especial de conocimiento y que tiene como base una determinada forma de ver, 

escuchar y reaccionar ante un niño. En las palabras de esta docente, esos modos de construirse 

frente al alumno parecieran fluir con naturalidad en su práctica. Y al ser interrogada, si ella 

es consciente desde dónde puede actuar de esa manera, narra: 
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Sobre todo, ver al otro con ese amor de prójimo, eso me pasa con todos no solo a los niños, a ellos 

que son niños con mayor razón, respeto sus tiempos porque no son los mismos que los míos ni tampoco 

con el común que uno maneja como adulto. Y ser paciente y la observación a cada uno, observarlos 

porque somos diferentes y yo a lo mejor me pasa que a uno tengo una llegada de una forma a través 

del juego y con otro tengo a través de la generosidad, de la compasión. Si, a cada uno vas llegando 

de una forma diferente pero como te digo tiene que ser un trabajo personal. (Entrevista Docente D, 

Nivel Primario) 

 

Los términos “amor”, “observarlos”, “pero tiene que ser un trabajo personal”, 

pueden dar a entender que existe una predisposición consciente.  En este sentido, 

encontramos a Skliar (2019) quien se refiere a educar y mirar, diciendo: 

 

Si lo que hay ante una imagen es exposición, la mirada es claramente una posición, 

un punto de partida, una dimensión inaugural, posee un valor de principio: revela la 

posición de quien mira, de dónde mira, qué altura se atribuye al mirar, en qué lugar 

deja o ubica a quien es mirado. No se trata tanto de mencionar su dispositivo biológico 

ni el aparataje cultural que lo gobierna, sino los modos de posicionarse al mirar y al 

mirarse. (p. 38). 

 

El lugar, entonces, desde donde se está mirando permite, o no, construir la mirada 

pedagógica. Continúa Skliar (2019), cómo mirar la infancia, a los pares, a las familias, a los 

ambientes, al saber y cómo mirarse a uno mismo en el acto de educar. En cuanto a la mirada 

del relato anterior, es claro el lugar desde donde mira, aparece la palabra “amor”. Y es 

Maturana (2001), quien habla del amor, no desde el sentimentalismo tan temido y perseguido 

en la pedagogía tradicional: 

 

Lo central en la convivencia humana es el amor, las acciones que constituyen al otro 

como un legítimo otro en la realización del ser social que vive en la aceptación y 

respeto por sí mismo, tanto como en la aceptación y respeto por el otro. La biología 
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del amor se encarga de que esto ocurra como un proceso normal si se vive en ella. 

(p.15). 

 

Es el amor, insiste Maturana (2001) lo que define lo humano, la coexistencia en la 

aceptación del otro como un legítimo otro en la convivencia. Entonces, es el amor, desde un 

emocionar reconocido y aceptado, el que permite aceptar al otro como legítimo otro y poder 

desplegar la mirada pedagógica donde prime el afecto pedagógico deviniendo así el tacto, la 

intervención formadora para el niño y para el docente. Además, continúa el relato: 

 

No es de un día para el otro, tengo que observarlo, ver cómo trabaja, cómo se mueve con el otro (…).  

Yo estoy en segundo ellos son chiquitos y se frustran y tienen miedo parece que no, pero uno trabaja 

como si fuera una mamá pollito, entonces tengo que observarlos. (Entrevista Docente E, Nivel 

Primario) 

 

Entendemos aquí, que el hecho de amar, de aceptar al otro como legítimo otro, 

permite saber cuál es el lugar desde donde mirar y observar a los alumnos. Así, Skliar (2019) 

dice: 

 

Para Jacques Derrida la amorosidad tiene que ver con un gesto, con la posibilidad de 

“agarrárselas” con algo y con alguien. “Agarrárselas”, porque eso algo (lo otro), ese 

alguien (el otro) provoca a la vez pasión, ira, temor, atención, desolación, ignorancia, 

pesadillas, consternación, inclinación hacia su cuerpo, memoria de su rostro, ética y 

justicia. (p.144) (Las comillas son del autor). 

 

Podemos, entonces, pensar que el afecto pedagógico, la actitud amorosa es la que 

abre la puerta al detalle, a la mirada, a la atención por el otro, al cuidado. Las palabras, reviven 

esas situaciones: 

 

Yo siempre digo mi lema es este, no sé si está bien o está mal, yo no sé qué es lo que está sintiendo el 

otro, entonces yo tengo que tratar de dejar de lado mis emociones y ver qué les pasa a los chicos y 
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ponerme en ese lugar en el lugar del nene porque estoy  acá en el aula, fuera del aula no puedo decidir 

yo, pero ponerme ahí en ese lugar porque yo no sé por lo que está pasando esa persona, yo los abrazo, 

los beso sí, no sé si en casa a lo mejor tendrán un beso, acá se los doy yo, pero porque también 

tengo mis hijos chicos, yo fui toda la vida así. (Entrevista docente F, de Nivel Primario). 

 

Aparece, entonces, junto a la amorosidad, la posibilidad de ponerse en el lugar del 

niño donde la emocionalidad del docente no se encuentra reprimida, solo puede salir de su 

mismidad porque se encuentra en el aula. En este caso el docente como sujeto psíquico y 

ético puede abrirse al encuentro con el alumno a través del afecto y el tacto pedagógico. 

Desde aquí, nos preguntamos si es la actitud amorosa la que abre el campo a esa posibilidad, 

y Skliar (2017), nos anima en esa dirección del pensar y el entender cuando dice: 

 

 La “amorosidad” aquí se revela contra toda la indiferencia, todo el descuido, toda la 

pasividad, y todo el olvido en relación con el otro (…) Así la amorosidad tiene más 

que ver con la diferencia, el cuidado, la relación, la bienvenida, el salirse del yo, la 

memoria del otro (…) La amorosidad hacia el otro no puede ser pensada como una 

definición acerca de la identidad del otro, no es su ropaje, no es su contorno, no es el 

lápiz con que lo dibujamos, no es la firma con que lo diagnosticamos, no es el nombre 

que le damos, no es el silencio que le atribuimos, no es la desdicha en que lo 

suponemos, no es el heroísmo con que lo ensalzamos, no es su “otra” lengua su “otra 

cultura”, su “otro” cuerpo, su “otro” aprendizaje, su “otra” religión, su “otra” nación. 

(p. 44) (Las comillas pertenecen al autor). 

 

Podemos entender aquí, a partir de las palabras de la docente, “no sé si está bien o 

está mal”, “Yo no sé qué es lo que siente el otro”, “Yo lo beso, lo abrazo”, en términos de 

Skliar (2019), que es la amorosidad hacia el otro la que posibilita salirse de la mismidad, e ir 

al cuidado, sin importar cómo el otro, el alumno, se presenta o se define, solo es otro en el 
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espacio del aula porque fuera del aula, dice: “no puedo decidir yo”. Otro relato, en este 

mismo sentido refiriéndose a los estados emocionales de los alumnos verbaliza: 

 

 En mi sala, tenemos en cuenta el estado emocional del niño desde que entramos a la salita, nosotros 

ya vemos al niño cómo viene, si viene enojado, te acercas y preguntas por qué, si bien el papá te 

dice ¡hoy vino con un día! Entonces, de a poquito vos te vas acercando y lo vas acariciando y lo 

tratas de contener y le preguntas por qué estás enojado y te empiezan a contar. Es siempre de la 

parte de la afectividad, del amor desde donde uno los contiene, los abraza y ahí es como que se les 

va pasando y ahí vos vas pudiendo comenzar con la actividad que vos querías, con lo que tenés 

planificado y podés concretar algo, pero si no llegas al niño, cuando él está enojado imposible. 

(Entrevista docente A, Nivel Primario). 

 

A partir de la afectividad, a partir del amor, la docente puede transmitir y encarnar 

esa influencia sutil, esa seguridad y confianza de la que habla Daitter (2016). Esto es lo que 

posiciona al maestro como maestro formador y no mero instructor. Y allí, la emocionalidad 

atraviesa, se hace presente, tal vez ahora más que otras épocas como expresa este relato: 

 

 Me he dado cuenta con el correr de los años que ahora tienen más presencia las emociones en las 

salas (…)  son nenes que se emocionan o que lloran, y ahí está la tarea de uno para que le pongan 

nombre a esa emoción y particularmente este grupo que tenemos este año son puras emociones. 

(…) A mí me parece que las emociones están más presentes en la sala que años anteriores no sé 

por qué (…). Vienen los nenes y te cuentan más las cosas que les pasa, o esto de expresar la 

emoción con el llanto, el enojo, eso también veo, hay más nenes enojados, hay más nenes que se 

entristecen por más cosas, en ese sentido está más presente lo emocional en los chicos. Y ellos 

puedan expresarse con más facilidad con vos, tendrá relación quizá a que tienen una relación tal 

vez más cercana a vos. (Entrevista docente E, Nivel Inicial). 

 

Desde aquí, los niños de hoy aparecen en la relación con el otro, como realmente 

son, lloran, se enojan, se ponen tristes, pueden contar más las cosas que les pasan, pueden 

expresarse con mayor facilidad con sus maestras, y de algún modo esto nos sorprende. Los 

niños de hoy sorprenden, nos dejan perplejos, se animan, hacen cosas que en otras épocas no 

se atrevían. Eso nos interpela, será que están más cerca, o simplemente porque los de hoy 

son distintos a los de antes, aquellos que no podían ser ellos en la escuela. Antes, las cosas 
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tenían otro orden, Skliar (2015) nos permite ir un tanto más allá de estas palabras, cuando 

expresa: 

 

Todo lugar tiene un agujero por donde amenaza la ruina, por donde corre peligro de 

vaciarse completamente su identidad, una grieta por donde se le escapan su naturaleza 

y su espíritu (…).  Esto refuta la ingenua creencia según la cual hubo un tiempo en el 

que cada uno estaba en su lugar, y había un lugar para cada uno. Es al contrario en el 

origen, el lugar se definía porque faltaba uno, y sobraba otro, porque no todo estaba 

en su lugar. (p.44) 

 

En nuestro caso, será que los niños están logrando ocupar un lugar auténtico, real, 

no disimulado, será que ahora pueden ser como son, llorando, tristes, enojados. Será que 

comienzan a ocupar el lugar de los que antes fueron silenciados en su espontaneidad, en su 

creatividad, en sus voces, en sus lágrimas, en sus tristezas, porque en la escuela no había 

espacio para expresar emociones. Ahora, continúa el relato, “son todas emociones desde que 

llegamos hasta que nos vamos, después seguimos en la vida de cada uno”. Por tanto, sería 

impensable, no mirar al niño en su desnudez interior y subjetiva, apartado de esa experiencia 

amorosa, que configura un campo de posibilidades para el despliegue del detenimiento, el 

gesto, la palabra y el silencio del docente. Freire (2014), manifiesta, en ese sentido: 

 

Es preciso sumar otra cualidad a la humildad con la que el maestro actúa y se relaciona 

con sus alumnos, y esta cualidad es la amorosidad sin la cual su trabajo pierde el 

significado. Y amorosidad no sólo para los alumnos sino para el propio proceso de 

enseñar. Debo confesar, sin ninguna duda, que no creo que, sin una especie de amor 

armado, como diría el poeta Tiago de Melo, la educadora o el educador puedan 

sobrevivir a las negatividades de su quehacer. (p.77) (La bastardilla es del autor). 
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Aquí, Freire (2014), nos trae a la realidad en el sentido de que cómo hacer frente a 

la complejidad de la práctica si no es desde el amor. Cómo sobreponerse a situaciones como 

la siguiente: 

 

 Sin saber lo que era una sala de 3, las dos maestras salíamos de acá con ganas de renunciar, ganas 

de llorar; porque no teníamos a nadie. En un momento teníamos siete padres adentro de la sala (…) 

Nosotras nos preguntábamos está bien lo que estamos haciendo. El período de adaptación fue terrible 

para nosotras dos, para mí sobre todo fue terrible, era llegar a mi casa agotada sin ganas de hacer 

nada, dejé actividad física porque te entregas en cuerpo y alma en sala de tres, y yo nunca lo viví a 

eso, no supe lo que era, pero bueno, todo esto nos sirve como experiencia, a lo mejor otro año yo ya 

sé lo que se viene, o no, capaz le pongo el pecho. (Entrevista, docente D, Nivel Inicial). 

 

Este es un fragmento de texto, de relato, de escuela, de experiencia, de realidad del 

mundo de la vida en el aula enunciando angustia, ansiedad, ya que a veces no todo es como 

está planificado, en ocasiones las cosas no salen y se tornan fuera de control. Allí, asisten la 

perseverancia, la tolerancia al decir de Freire (2014), como virtud que nos enseña a convivir 

con lo diferente, no conviviendo en lo intolerable o inmanejable, sino como algo que se 

asume y nos hace coherentes como seres históricos, inconclusos, lo cual nos permite 

continuar, aprender y sobreponernos. Solo, entonces, podemos entender que una emoción, 

como el amor, abre posibilidades frente a lo complejo, a lo incontrolable, a lo desconocido, 

al afecto pedagógico, al tacto pedagógico y no simplemente una autorregulación vía 

inteligencia emocional.  

De este modo, visualizamos otros hilos de la implicación subjetiva del docente en 

la trama emocional y vincular en la vida cotidiana, enfocando la búsqueda de sentidos en la 

dinámica emocional de la práctica. Esa dinámica que es habitada por emociones de todo tipo, 

desde la angustia, la impotencia, la tristeza, hasta que fue apareciendo en esa naturaleza 

emocional, el amor, como la emoción que articula y posibilita salir de la mismidad, abrirse a 

la alteridad en un tejido artesanal diario y constante. Allí, donde el docente como sujeto 

psíquico y sujeto ético puede abrirse al afecto pedagógico, el que le posibilita el tacto y la 

mirada pedagógica presentes también en las tramas vinculares con sus alumnos. 

 La dimensión emocional en la trama vincular docente- alumno, en la implicación 

subjetiva del docente en dicha trama en la vida áulica, nos permitió profundizar y focalizar 

la mirada al interior de dicha categoría enfocando la atención en el vínculo.  Así, concebimos 
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al vínculo docente-alumno, como la trama que se establece en el transcurso de la vida áulica, 

desde el lugar de Daitter (2016). El foco de la mirada se coloca en lo emocional y en el mundo 

subjetivo presente en esa trama que se percibe en la mirada, en el tono de voz, en el estado 

de ánimo, en la fuerza, el entusiasmo o la desidia, el cansancio, el interés por terminar el día, 

la paciencia, la impaciencia, todo y cualquier detalle que denote la carga emocional liderada 

por el docente cuando enseña, cuando se dirige a sus alumnos, cuando vive con ellos el día 

escolar.  

Aquí, se trae del interaccionismo simbólico la creencia que Mead, en Campbell 

(1981), tiene de que la interacción social implica la comprensión mutua y la interpretación 

de los gestos y el habla como clave de la sociedad humana. Así, las estructuras sociales de 

los roles e instituciones afectan a la conducta individual solamente a través de los significados 

comunes que se expresan en los símbolos del grupo y los modos en que estos se interpretan 

en los intercambios llevados a cabo entre individuos. (Campbell, 1981). Desde ese lugar, 

encontramos que la palabra enunciada en el relato porta la autenticidad del vivir cotidiano: 

 

Sucedió algo el año pasado de un nene que era muy impulsivo, ya venía catalogado del año anterior, 

entonces yo dije no, yo voy a empezar de cero porque es muy típico de que te digan, mira este como 

es, mira el otro como es. Entonces dije voy a ver si cambia o depende de la seño, entonces se dio que 

no nos llevamos bien porque el también ante cualquier eventualidad golpeaba la mesa.  Yo le vine a 

poner como cierto límite que quizás eso es lo que le faltaba porque al finalizar el ciclo escolar veo que 

me lo agradeció, me lo agradeció con su mirada, con sus gestos, con su palabra, que al principio 

tuvimos inconvenientes hasta vinieron los papás, bueno, fue un momento desagradable, pero él lo que 

necesitaba era eso, estaba llamando la atención, estaba sintiendo algo emocional, algo que ocurría 

en la casa y bueno. Él no lo podía expresar con palabras entonces lo expresaba con gestos, con 

actitudes que quizás eran negativas, ya sea físicas con otros compañeros, vivía golpeando a otros 

compañeros. (Entrevista, docente A, Nivel Primario). 

 

En esta narración, las palabras de la docente permiten visualizar que al interior de 

la trama que conforman sus modos de relacionarse con el alumno no ha sido desde lo ideal o 

idílico, “no nos llevamos bien”, “tuvimos inconvenientes”, “él no podía expresarse con 

palabras” “vivía golpeando a otros compañeros”. Podemos visibilizar en esta trama, fuertes 

estados emocionales, conscientes como en el caso de la docente o inconscientes como en el 

caso del alumno y de sus padres. Aquí, el acercamiento, la palabra, el cuidado llega como 
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resultado de un tiempo de desencuentro y desidia marcado por los malos momentos a los que 

se refieren las palabras de la docente y el sufrimiento en el niño, presente en la agresión a sus 

compañeros. Otras palabras también denotan que estamos habitados en el aula por sombras 

y grises como las siguientes: 

 

De hecho, desde las matemáticas siempre soy como la mala de la película, porque trato de que en 

sexto aprendan quizá lo que no hicieron desde primero a quinto y eso es una cuestión personal que lo 

hablé con la regente miles de veces. Me va a seguir pasando lo mismo, voy a seguir haciendo lo mismo 

porque es mi esencia no sé trato de que el chico razone, de decirle despertate y razona, los chicos 

están mal acostumbrados quizás a muchas cosas, pero vienen también por un montón de otras 

cuestiones, los libros creo que traen como más imágenes que texto, el chico razona cada vez menos, 

la era del facilismo, bueno hay un montón de otras cuestiones que también intervienen. (Entrevista, 

docente A, Nivel Primario). 

 

Podemos entender aquí, que lo emocional en esta trama, ocasiona un estado de 

confrontación en las interacciones subjetivas, obstaculizando el encuentro. Y, Maturana 

(2001), en este sentido expresa: “Si queremos entender las acciones humanas no tenemos que 

mirar el movimiento o el acto como una operación particular, sino a la emoción que lo 

posibilita” (p.45). Así, continúa, un choque entre dos personas será vivido como agresión o 

accidente, según la emoción en la que se encuentran los participantes. Por tanto, no es el 

encuentro lo que define lo que ocurre sino la emoción que lo constituye como un acto. “De 

ahí, que los discursos racionales, por impecables y perfectos que sean, son completamente 

inefectivos para convencer a otro si el que habla y el que escucha lo hacen desde emociones 

distintas”. (p.45). Esto nos aclara el lugar del desacuerdo entre la docente, su materia, sus 

alumnos y lo institucional, ya que se encontraban mediados por emociones diferentes.  

Esto, no escapa a sumergirnos en esos discursos como lo sostiene Duschatzky 

(2007), uno que se afirma en “el deber ser” y el otro que se aferra al “es”. El deber ser navega 

en un plano abstracto y genérico y el “es” toma muestras de la vida real y en ocasiones se 

rodea de un halo de resentimiento al confirmar que la realidad está fallada. Pero aquí, desde 

el reconocimiento del “es” la docente adjudica significación a los pequeños movimientos que 

tienen lugar en su clase y con ese alumno que la cree “la mala de la película.” Aquí, 

delucidamos la imagen del maestro errante, tal como lo expresa Duschatzky (2007) dado que 

está aprendiendo a conectarse con la transitoriedad y al devenir antes que permanecer en el 
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ideal albergando la oportunidad de convertirse en lazo. Es en la errancia, donde el maestro 

se reinventa y descubre ocasiones de trazos vinculares mientras gestiona las condiciones para 

que su oficio tenga lugar cuando puede avizorar “un montón de otras cuestiones que les 

pasan a los alumnos”. De este modo se abre la posibilidad para que suceda lo inesperado, y 

ellos, los alumnos puedan aprender. (Duzchatzky, (2007). 

Si bien, el lugar del adulto, el alumno y la escuela como institución, conllevan a 

conductas esperables desde el discurso pedagógico, consideramos que asumir, el “es” y “eso 

que pasa en realidad” tienen la posibilidad de descomprimir y desinflamar por medio de la 

palabra y tal vez de desintoxicar esas conductas que dibujamos como esperables mientras las 

intenciones y palabras que ocultan son otras.  

También, la conversación y la escucha están presentes en las tramas, la palabra del 

siguiente relato lo manifiesta: 

 

Cuando los chicos tienen problemas vos no los hablas en el grupo, vos tenés que tener un momento 

para él, un momento de silencio, esto de hablarlo de mirarlo a los ojos y preguntarle y decirle no te 

estoy retando qué te está pasando, qué es lo que te está pasando por lo que te estás portando así, vos 

entendés lo que la señorita te dice, te está pasando algo por lo que te cuesta obedecerle a la señorita.  

Siempre hay que decirle vos podes, nunca hablarle desde lo negativo, al menos yo me manejo así, 

desde la palabra, la palabra me parece fundamental, la palabra, la observación y la escucha, 

escucharlos, a veces nos ponemos a hablar y no escuchamos, entonces también hacer silencio 

escucharlos qué nos tienen que contar, a veces con el silencio dicen un montón de cosas y a veces 

cuando un chico está en silencio empezar a escuchar a los demás qué es lo que está pasando, qué 

saben los demás porque algo pasa, algo pasa. (Entrevista, docente B, Nivel Primario). 

 

Aquí, las palabras enuncian la presencia de la mirada, el diálogo y la escucha como 

parte configuradora del vínculo, el singular estado emocional del alumno es importante para 

continuar. El vivir humano, y por ende en la vida del aula, desde Maturana (2001), se da en 

un continuo entrelazamiento de emociones y lenguajes, como un fluir de coordinaciones 

consensuales de acciones y emociones llamado conversar. Así, agrega Skliar (2019): 

 

Hay una clave sensible y esencial en el hecho de educar: poder contar nuestras 

historias, cualesquiera sean, con las palabras que sean, para dar paso a la alteridad. Y 
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esa alteridad solo puede sobrevenir bajo cierta forma de conversación, que nada tiene 

que ver con la hipocresía ni con la arrogancia del dar voz a los que creemos que no la 

tienen. Es decir, que la conversación opera como un modo de abrirse a la alteridad, al 

reconocimiento del otro y su mundo. (p. 162). 

 

Esa alteridad, continúa el autor, proviene de recibir las verdades que otros nos 

ofrecen, desde un lenguaje amoroso, sin llegar a ser banal, sino complejo y sin estar rodeado 

de amenazas: un amor que, nacido en la relación con el otro, puede extenderse más allá y 

buscar con desesperación que el mundo también los ame. (Skliar, 2019). Desde aquí, 

podemos entender el sentido de la pregunta “cómo, ¿qué es lo que te está pasando?”, implica 

de algún modo entrar en la verdad del otro, es reconocerlo en su alteridad. Las siguientes 

palabras enuncian el mismo contenido: 

 

A mí me encanta, esto de venir y estar con ellos y ellos que me cuenten y tratar, no solucionarles la 

vida por supuesto, pero que ellos te cuenten algo y vos tratar de decirles algo lindo y que ellos se 

quedan con esa carita como diciendo bueno, tiene razón la seño no es tan problemática lo que me está 

pasando, eso es lo que a mí me hace sentir bien, o el limpiarle la lágrima porque lloraron. (Entrevista, 

docente A, Nivel Inicial). 

 

Aquí, podemos pensar que el vínculo, está configurado permanentemente por lo 

emocional, la necesidad de ser mirado y escuchado, más allá de la respuesta de la maestra. 

Como una necesidad de acogimiento, en definitiva, de repuesta amorosa, o una suerte de 

atención, esa disponibilidad a cada instante, a la puesta en práctica de una conversación sin 

final (Skliar, 2019). Esta necesidad se expresa permanentemente en las aulas, los niños 

demandan la escucha de su maestra, necesitan hablar y contar todo tipo de anécdotas, a sus 

compañeros también. (Observación, sala de 5 años). En ese contexto, fluye con naturalidad 

la expresividad, apertura y cercanía con sus maestras. La amorosidad presente en el vínculo 

provoca la confianza que el niño necesita para sentir que está a salvo, entonces lo que el 

docente tiene para dar y decir es “bienvenido”.  Así, de las observaciones se puede entender 

que el clima instaurado en las relaciones del docente con los alumnos está basado en la 
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confianza y la familiaridad. Es Cornu, (1999) quien nos ayuda a esclarecer el término, en 

tanto lo considera como indispensable y vital en el espacio y tiempo de la clase: 

 

 

La confianza es una hipótesis sobre la conducta futura del otro (…) es una actitud que 

concierne al futuro, en la medida en que este futuro depende de la acción de otro y 

del tiempo. En el interior de la escuela, la confianza me parece constitutiva de esta 

relación. La confianza no caracteriza solamente la manera a través de la cual el 

alumno se remite, se vincula con el adulto, sino también aquella en el que el adulto 

se dirige al niño. (p.19). 

 

De este modo, se trata de considerar y comprender el doble aspecto de la confianza, 

dado que instalada así en el interior de la relación pedagógica adquiere sentido en una 

perspectiva emancipadora, ligada a la finalidad de la educación para la democracia. Además, 

la confianza es cotidiana, no podríamos sobrevivir sin la permanente confianza, aunque más 

no sea en aquellos que nos rodean. Y la familiaridad, afirma Cornu (1999), “no alcanza para 

definir la confianza, la confianza que nos interesa aquí es aquella que hace acto, que está 

presente, que se constata” (p. 21). No la que se hace costumbre, sino el hecho de tomar un 

riesgo cuando algo o alguien se presenta como desconocido. En lo textualizado, se 

manifiesta: 

 

Me siento su amiga, porque ellos vienen cuando me abrazan y me dicen seño mira; si me siento así de 

par a par, amiga, si bien ellos me respetan cuando yo digo basta se terminó, pero tienen esa confianza 

de venir a contarme lo que les pasó, lo que no les pasó, o me cuestionan cosas, y yo me siento así muy 

natural, si me equivoco, no me importa al frente de ellos. Por ejemplo:  una nena me dice seño, pero 

vos dijiste que no íbamos a hacer tal cosa; si, bueno, pero me olvidé, perdón me olvidé. La vez pasada 

cuando les enseñaba de las conductas buenas acerca de que decíamos y qué hacíamos en la escuela, 

de las palabras mágicas, hablábamos de las gracias, el por favor, discúlpame, permiso; cuando llegó 

la merienda y les voy sirviendo el jugo le digo a la misma nena, quiero una galletita, entonces le digo 

quiero esa y ella me dice te olvidaste la palabra mágica ni me dijiste permiso. ¡Ay!!  perdóname, tenés 

razón le digo ¿me regalas una galletita?  Me siento muy bien, muy amiga, el hecho de escucharlos y 
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que ellos también me escuchan, les digo que a mí también me gusta venir al jardín a aprender. 

(Entrevista, docente A, Nivel Inicial). 

 

Se entiende aquí, la presencia de esa confianza cotidiana, donde ambos pueden 

actuar en una anticipación de respuesta implícita, pudiendo manifestarse tal cual son porque 

van a ser entendidos y acogidos por el otro, tanto el alumno como la docente. Otras palabras, 

en otro relato verbaliza, también: 

 

Trato de que ellos sientan de que uno está preocupado y que le interesa eso que le está pasando. Es 

como que está bueno que ellos sientan que uno le ha dado la importancia que tiene eso que ellos 

vienen a contar a veces se complica un poco por las características del grupo. (…) Que se levantan 

todos que quieren hablar todos, creo yo que queda alguno que a lo mejor uno no logre escuchar, 

porque uno no es la mujer maravilla que los escucha a todos. Pero dentro de lo posible cuando vienen 

y plantean situaciones tratamos de ayudarlos y acompañarlos, que ellos sientan que uno les ha dado 

importancia. Por Ej. algunas veces se cierran porque les ha pasado algo y están enojados y no hablan 

y si vos no me contás no te puedo ayudar, qué te pasó, decime qué te pasó así yo te ayudo o lo 

solucionemos. Algunos son de soltarse más rápido y otros no tanto. (Entrevista, docente E, Nivel 

Inicial). 

 

En el sentir enunciado, podemos entender, la presencia de la voluntad donde el 

docente quiere y se predispone a la escucha, al acercamiento, pero a la vez la realidad que le 

dice, no a todos se puede escuchar como cuando utiliza la metáfora de la “mujer maravilla”, 

algunos se cierran, unos se sueltan rápido, otros no tanto. Así, es asumido, no hay angustias 

ni ansiedades, hay aceptación, hay espera. En ese sentido, otras palabras enuncian: 

 

Bueno, está mal, pero yo me los tomo como hijos, yo no me pongo en la posición de seño, si bien yo 

les tengo que enseñar como a mis hijos les enseño yo les digo siempre a Uds. yo los quiero y los trato 

como si fueran mis hijos, entonces a ver qué te pasa, me siento, mírame a la cara, contame, yo no te 

voy a retar sea lo que sea vos contame y después vemos cómo te podemos ayudar porque si vos estás 

encerrado la seño no te puede ayudar, pero me pongo en el lugar de mamá. Los escucho y uno aprende 

a conocerlos, me pongo en la posición de mamá, bueno sí, si tengo que parar la clase para escuchar 

a uno y si, y eso por ahí me pasa que no llego con los contenidos. (Entrevista, docente F, Nivel 

Primario). 
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Por alguna razón, en este relato, pareciera que da temor decir “me asumo como 

mamá”, como si fuera en contra de lo profesional, como si lo de mamá encerrara algo 

incompatible con el enseñar, y tal vez sólo signifique que se trata de amar. Y, además, causa 

temor decir en voz alta que tal vez no se llega con todos los contenidos. Nos preguntamos, 

¿estamos frente a una aberración pedagógica o la aberración sería llegar con contenidos 

vacíos en un nadie porque nadie los recibió? ¿0, estaremos exagerando al hablar de los 

afectos, del amor en las relaciones del docente con sus alumnos? Abramowski (2010), nos 

aclara cuando manifiesta, que opta por aceptar la presencia inerradicable de los afectos en las 

prácticas educativas. Aquí, se trata de dejar de considerar excesivo el lugar de los afectos en 

la pedagogía para hacer, allí mismo, un lugar a lo excesivo.  

Si bien, en la trama vincular, todo se entreteje y entrelaza, la palabra, el gesto, la 

mirada, la emoción, entendemos que la emoción que los penetra y atraviesa es el amor. Así, 

lo afectivo surge como constituyente del vínculo. Todos, de algún modo, están pendiente y 

esperan ser mirados, ser nombrados y ser acogidos por sus maestras. (Observaciones de 

clases, Nivel Inicial y Primario). Pero el mundo de lo afectivo no es ideal, no siempre se logra 

escuchar a todos, mirar a todos, acercarse a todos y menos si el niño desde el silencio 

permanece atrás sin hablar, sin responder. El siguiente relato, habla de ello: 

 

 Durante un tiempo hice un curso de neurociencias y unas de las actividades que nos pedía el profesor 

para que lo pusiéramos en práctica fue, que, en lugar de decir buenos días chicos, saludarlos con un 

abrazo. Yo he llegado a llorar, mira lo cuento y me emociono, porque en cada abrazo que les daba a 

los chicos sentía, en algunos ese abrazo de no soltarte, y que realmente esos alumnos algo emocional 

por alguna situación han estado pasando.  Y ellos después ellos me reclamaban, seño no nos saludaste 

más con el abrazo (…). Cuando corrijo les hago una carita feliz o les escribo, aunque sea una 

palabrita porque muchas veces o les levanta el ánimo o los hace sentir bien a lo mejor justo uno o dos 

están pasando por una situación difícil y yo con eso algo logré. (Entrevista, docente D, Nivel 

Primario). 

 

En la experiencia relatada, se revela con claridad, que los alumnos disfrutan y 

necesitan el contacto amoroso. ¿Qué razones habrá para no instalar el abrazo como algo 

natural y cotidiano?  Desde Maturana (1997) pensamos que el amor constituye el dominio de 

acciones de aceptación recíproca en el que surge y se conserva el lenguaje como parte 

constitutiva del vivir que nos define. Además, dependemos para la armonía biológica de 
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nuestro vivir cotidiano, de la cooperación y la sensualidad, de las caricias y de vínculos 

positivos, en sintonía emocional con los demás, no de la competencia y la lucha. Los seres 

humanos dependemos del amor y enfermamos cuando este nos es negado en cualquier 

momento de la vida. Si el punto de partida de la humanización fue el espacio relacional 

amoroso, su carencia, las dificultades de armonía y sintonía emocional entre padres e hijos 

acarrean trastornos físicos, emocionales, en los aprendizajes. (Maturana, 1992). Lo cierto es, 

que los docentes no siempre logran vincularse desde su emocionalidad positiva. Así se puede 

entender en el siguiente relato: 

 

Te pasa que tenés más “filling” con algún nene o te despierta más cariño porque vos sabes 

a lo mejor algo que tiene que ver con su historia o alguna cosa y le tenés un poquito más de 

paciencia. Y otros niños y otros nenes con los que no tenes tanto “filling”, y me pasa por 

ejemplo con un nene, siento que no tengo tanto filling y a veces me he cuestionado esto. 

Cuando trabajo con las caritas, por ejemplo, cuando las saco, siento invasión de él enseguida 

me agarra las caritas y me empieza él a preguntar y me cuesta decir bueno, darle ese espacio, 

a lo mejor será porque los otros chicos me responden. (Entrevista, docente C, Nivel Inicial). 

 

Estas palabras enuncian, la presencia de afecto para con algunos alumnos, y la 

ausencia para con otros, en ambos casos están presentes las emociones, el amor o falta de 

amor. Lo cierto es que las emociones habitan y son parte constituyente de la trama vincular, 

y se debaten entre emociones positivas y emociones negativas. En este sentido, traemos el 

aporte de Abramowski (2017), cuando indaga y problematiza el campo de los afectos: 

 

 

Pensar los afectos no persigue la construcción de fronteras fijas. En todo caso, se 

busca analizar cómo y por qué se han trazado, de manera contingente, ciertas fronteras 

entre lo personal y lo político, lo privado y lo público, lo legal y lo personal, lo íntimo 

y lo común. Por este motivo, pensar los afectos conduce a zonas desprolijas y 

contradictorias en las que se gestan lazos e identidades, se construyen sensibilidades 

y se generan sociabilidades. Y, una vez en ese territorio, la tarea no consiste en 
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clasificar y despejar lo emocional sino en aceptar el desorden, describiéndolo y 

problematizándolo. (p.23). 

 

            Desde este lugar, entendemos que las expresiones emocionales y afectivas se ubican 

en zonas del orden de lo privado y lo público de modo desprolijo, desordenado, propio de lo 

humano como en las palabras siguientes: 

Me tocó una experiencia donde yo le decía algo y el me tiraba la silla, porque yo le decía no cuando 

le pegaba a un nene y le decía no vamos a ir así a música, no vamos a ir así cuando vos te calmes 

vamos a ir y el me tiró la silla. Como yo era la que ponía los límites medio que me desafiaba a mí, 

entonces bueno, yo en esos casos busco ayuda de alguna manera.  Me informo, busco un 

psicopedagogo si lo ve a él en forma particular algún profesional que me pueda ayudar; y he tenido 

la suerte de poder interactuar y que me digan mira en estos casos vos tenes que hacer esto y esto, 

ensayo y error. Esto porque los niños son diferentes, siempre hablando con la mamá para ponernos 

de acuerdo porque, así como yo le pongo el límite ella también me tiene que ayudar, y hemos obtenido 

muchos logros. (Entrevista, docente B, Nivel Inicial). 

La experiencia, así textualizada, permite visualizar un vínculo donde se entretejen 

emociones y desequilibrios emocionales, provocando situaciones que conducen a pedir 

ayuda profesional. Por tanto, esta trama que vincula docente alumno es asumida como un 

tejido de interacción compleja, intersubjetiva, diversa, abierta a la alteridad y construida 

sobre un sustento emocional que no siempre se presenta en armonía y equilibrio. A veces 

genera temor, amor, frialdad, rechazo. También así ocurre, en aquellos casos donde el niño 

demanda que lo comprendan desde su singular modo de estar en el mundo. Las palabras 

siguientes lo manifiestan: 

 

 Algunas docentes no se sienten capacitadas para tener en las aulas los chicos con alguna 

discapacidad o con alguna capacidad diferente, no se sienten capacitados para tenerlos (…) ellas 

dicen no yo no lo puedo a tender que venga la acompañante que venga alguien. Se nos presentó 

también este año un caso que aun teniendo acompañante decía la madre que ella sentía que su hijo 

no tenía el vínculo con la maestra porque era como que no estaba, la maestra no lo identificaba ni el 

niño obviamente no la identificaba a la maestra. Digamos como que le prestamos un banco para que 

él esté con su acompañante. Son cuestiones a las que hay que pensarlas. (Entrevista, directivo). 
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Estas palabras ponen al desnudo la complejidad de la vida del aula donde los nuevos 

paradigmas educativos enfrentan al docente y a la escuela a situaciones que, frente al temor 

y la perplejidad, prefieren desestimar. Pero nadie escapa, todos quedan atrapados en la trama. 

Aquí, Maturana (2001), nos ayuda a entender la cuestión de fondo, no es el encuentro o el 

desencuentro lo que define la situación, es la emoción que la constituye. Así, los discursos, 

aunque sean razonablemente apropiados para justificar las demandas, son completamente 

inefectivos para convencer a otro si el que habla y el que escucha lo hacen desde emociones 

distintas. El alumno, como legítimo otro, no puede ser visto y acogido por el docente, quien 

asume el vínculo desde un no lugar, el que no puede ocupar, porque considera le compete a 

otro. En este sentido, Pérez Lara (2016), nos completa la perspectiva diciendo,  

 

reconocer esa necesidad del Otro (las otras, los otros) a la vez que la distancia que le 

separa de mí, es un aprendizaje que no puede producirse desde la rígida seguridad 

que nos coloca en la certeza de que los diferentes, los diversos no solo son otros u 

otras, sino que además están en otra parte, fuera de nosotros, y que, cuando aparecen 

junto a nosotros, solo es porque nos necesitan, ellos y ellas, a nosotros. (p.49). 

 

Sin embargo, continúa la autora, aparecen hoy esos otros y otras, en nuestras 

escuelas, en nuestras vidas, en un desorden del presente que hacen de los tiempos de ellos, 

tiempos sin historia, que hace del desorden de nuestro presente un desorden provocado de su 

necesidad, no un desorden que siempre ha estado ahí. En efecto, expresa Pérez Lara (2016), 

“se hace necesario un renacimiento, un nuevo nacer a un tiempo y un mundo en los que la 

experiencia de vivir entre los demás dé lugar a un nuevo modo de relacionarnos” (p.50). Pero 

este renacimiento solo será posible, si acogemos la experiencia de la relación educativa como 

lo nuevo que día a día la vida nos trae, como aquello nuevo que cada niño y niña nos ofrecen 

con su presencia. Porque esas historias fuera del tiempo son las historias clínicas que nunca 

hablan de unos brazos acogedores, de una mirada humana, de los sentimientos y sensaciones 

de una vida en relación. Más bien, “parecen silenciarlos, marcar su ausencia, su falta o su 

inexistencia. Todo, porque hemos sido formados en la parcelación del saber sobre los seres 
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humanos y en la especialización de los que se forman en él” (Pérez Lara, 2016, p.50). Otra 

voz, otras palabras, enuncian situaciones como: 

 

Yo creo que el tema de las emociones y sentimientos todos tenemos derecho a manifestarlos, o a vivir 

o manifestar si estamos enojados, si tenemos ira, si estamos angustiados, si estamos felices, pero creo 

que acá tenemos un límite, son los niños. Y esas almas una vez que ellos reciben esa expresión de los 

sentimientos y las emociones, les quedan marcas, por eso me parece que hay que ser muy responsable 

en esto. Porque si al niño le enseñas mal un sustantivo el niño otro año lo aprenderá, pero ya que lo 

marques con una ofensa o con una agresión tuya cuesta mucho sacarle la marca que te queda en el 

espíritu es muy difícil esa experiencia. (Entrevista, Regente de Nivel Primario). 

 

En estas expresiones, se entiende como lo emocional, en circunstancias fuera de 

control no pasa desapercibido para el alumno. No obstante, podemos visibilizar que 

situaciones de este tipo aún perviven en las instituciones educativas, junto a prácticas 

autoritarias perteneciente a pedagogías tradicionales y positivistas. ¿Cómo abordar estas 

situaciones? ¿Cómo acompañar a los docentes, alumnos y padres? Los estudios de 

Abramowski (2017), nos ayudan a comprender la afectividad de los docentes, cuando 

expresan, “los docentes no serían ajenos a las incitaciones actuales a expresar sus más 

profundos e íntimos sentimientos. Pero no habría que perder de vista que este novedoso lugar 

que está adquiriendo el amor coexiste con viejos estereotipos emocionales pedagógicos” 

(p.113). Entonces, “¿Cómo se configura la afectividad docente en la escena pedagógica 

contemporánea? ¿Hay maneras apropiadas e inapropiadas de establecer relaciones afectivas 

con los alumnos? ¿Los maestros aprenden a querer como docentes?” (p.113).  

Así, consideramos que la problematización de la temática es un camino posible para 

construir nuevos modos al momento de abordarlas. Y, aquí, Abramowski (2017) llega a 

considerar que las prácticas afectivas de los docentes se configuran por los discursos 

afectivos disponibles, y que los límites en relación con lo indecible o impracticable son 

marcados por los discursos vigentes. Además, “los afectos docentes, en todas sus variantes, 

no son naturales, espontáneos, “instintivos”, universales, eternos ni inmutables. Tampoco son 

puros, ni algo de por sí bueno o saludable. Se trata de afectos históricos, cambiantes, 

construidos, aprendidos” (Abramowski, 2017, p.113). Esto, es decir, que hay 

contradicciones, mandatos, donde los sentimientos efectivamente sentidos por los docentes 

son producto de los sentimientos inteligibles, pensables, decibles y disponibles para ser 
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sentidos en determinados tiempos y espacios. Por tanto, “las prácticas afectivas, como tantas 

otras prácticas del terreno educativo, también se entrenan. Los docentes, en el transcurso de 

su formación y en el ejercicio de su tarea, van aprendiendo a sentir como docentes”. 

(Abramowski, 2017, p.114). 

Por todo, entendemos que la construcción de los vínculos entre docentes y alumnos 

no es algo independiente y autónomo de la dinámica emocional de los docentes desde donde 

ellos colocan la nota y el color a dicha relación. Podemos comprender que la palabra amorosa 

de los relatos también convive con palabras como: “hay docentes que son muy fríos y no 

miden las palabras ni con los alumnos ni con los padres” (Entrevista, Regente Nivel 

Primario). Esto “eso es algo que la escuela tendría que trabajarlo, la escuela tendría que 

generar más espacios de reflexión personal, una reflexión de autoconocimiento”. 

(Entrevista, Regente Nivel Primario). 

De este modo, podemos entender que la institución educativa necesita involucrarse 

en procesos de introspección de sus docentes en base a sus propias necesidades, instalar la 

voz y la palabra acerca de lo que realmente ocurre en la realidad de la vida áulica e 

institucional y no excluir al docente como sujeto psíquico, como lo plantea Maldonado 

(2017). Esto, nos conduce a considerar que los afectos demandados explícita e 

implícitamente por los alumnos, también lo son por los docentes en tanto unos y otros 

aparecen en el escenario de la vida diaria institucional como seres eminentemente 

emocionales y afectivos. 

 

 

III.5.2.  LAS TRAMAS VINCULARARES ENTRE PARES ALUMNOS 

 

Las relaciones establecidas por los alumnos, tanto de nivel inicial como de primario, 

las encontramos de modos diferentes en tanto esas características fueron observadas en clase 

o durante los recreos y a partir de las palabras de docentes y directivos. En los períodos de 

horas de clase los vínculos entre los alumnos se exteriorizan del siguiente modo: 

 

Los alumnos, generalmente varones, se relacionan entre ellos desde el juego, se tocan, se hacen 

bromas, se ríen, elevan por momentos el tono de voz. Se desplazan por el aula con naturalidad 

mientras interactúan, el tono de voz es tolerable, aumenta el nivel de ruido, por momentos. Las 
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alumnas, interactúan a través del diálogo con las compañeras más cercanas a su banco. La alumna 

con acompañante terapéutica se sienta atrás, se relaciona sólo con su acompañante, realizan 

actividades diferentes, estudia otra materia, parece estar en una realidad paralela a la de sus 

compañeros de clase. (Observación de clase, Nivel Primario). 

 

Estas relaciones, se desenvuelven en un clima de familiaridad, los alumnos se 

desplazan e interactúan con soltura desde donde consideramos que establecen vínculos de 

confianza entre ellos. El ámbito del aula pareciera ser una continuidad de su hogar. Aquí, 

entendemos desde Cornu (1999) que se trata de la confianza cotidiana en los compañeros de 

clase, aquella con la cual no podría darse la convivencia en el aula. Sin embargo, las palabras 

de la escena descripta, nos conducen también a interpelarlas debido a si se trata de la 

confianza que en la rutina se convierte en costumbre, o se trata de la confianza en los otros, 

aquella que se constata, que toma riesgo, que les permite ver e involucrarse con los otros. 

(Cornu, 1999).  

Otra cuestión, que entendemos está presente en los vínculos descriptos, es la 

afectividad, algunos alumnos se vinculan desde ese lugar y otros parecen simplemente no 

haberse descubierto aún.  Desde allí, si la afectividad, como expresan Prieto y Carrillo (2009) 

es la tonalidad emocional que acompaña de forma relativa y permanente los vínculos 

interpersonales que se establecen entre personas que viven o hacen cosas juntos durante un 

lapso prolongado de tiempo; entonces, en el caso de los alumnos que no se comunican entre 

sí, y la alumna con acompañante terapéutica que interactúa solo con algún compañero 

pondría en juego la presencia y ausencia de la construcción de relaciones afectivas entre ellos. 

En ese sentido, esa “tonalidad afectiva acompaña todos los procesos de 

comunicación e interacción social y llega a constituir parte de las características de la 

personalidad de cada uno de los sujetos que participan en un ámbito específico como es la 

escuela”. (Prieto y Carrillo, p.2). Es decir que el sujeto un ente psicosocial que no crece en 

solitario, sino que está en permanente interacción con su entorno en el que aprende, pero 

también en el que encuentra vínculos afectivos y desde donde elabora los principios morales 

de referencia para sus actuaciones.  

Esa misma tonalidad afectiva se observa en el desenvolvimiento de los alumnos 

durante el recreo, escenario donde vivencian una modificación en sus roles con respecto a 
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los desarrollados en el aula, si bien los maestros permanecen cerca, ellos prácticamente no 

los ven, y no los requieren.  Por ejemplo: 

 

Salen alegres, corriendo, desplegando todos los alimentos que trajeron de la casa; gritan, se 

desplazan por todo el espacio del patio como si fuera la primera vez que están teniendo esa 

experiencia. Se agrupan entre algunos varones y nenas, juegan, saltan, hacen bromas algunos 

varones, otros los imitan. La mayoría de los grupos que se observan son de a dos, conversan, se 

acercan, se dicen algo en voz baja. Dos nenas recorren el patio con los brazos entrelazados. Otra 

nena se dirige al grupo, les habla, la escuchan, la siguen cuando se desplaza. Otra nena juega a las 

correrías con un grupo de varones. Otros compran en el kiosco, otros esperan en la cola. Casi todos 

se comunican, se hablan, juegan, se hacen bromas. (Observación de recreos Nivel Primario). 

 

Desde aquí, consideramos al vínculo como afectuoso en cuanto interactúan entre 

ellos desde un rol de compañeros autónomos, con internalización de las normas de 

convivencia en un marco de respeto mutuo e independientes de los docentes.  Otras voces, 

las de docentes, hacen referencia y captan en esos vínculos la presencia de algunas tensiones 

que ponen en cuestión la integridad subjetiva y moral, al enunciar: 

 

Es un grupo conflictivo en las relaciones, en el trato grupal. Los conflictos se producen por diferencias 

de nivel social, es decir discriminación por lo económico y con relación al nivel intelectual y 

rendimiento escolar. Los padres también muy conflictivos. Hicieron colectivo un juego donde entre 

las reglas estaba el lastimarse. (Entrevista, docente de Nivel Primario). 

 

Yo veo que hay discriminación, porque es así (…)  Mira sin ir más lejos el color de piel, en mis grados 

suelen haber unos oscuros y unos como si fueran, como que les dicen en la calle negro, pero el negro 

qué es, el negro es un color, un color, vos le estás dando una cualidad a la piel, pero todos somos 

iguales, todos valemos igual ante la creación de Dios todos somos hombres iguales con las mismas 

oportunidades, siempre trato de hacerles ver. (Entrevista, docente de Nivel Primario). 

 

Por tanto, los vínculos entre los alumnos desde la mirada de quienes participan en 

la convivencia con mayor implicación, como los docentes, advierten la presencia de 

conflictos, que afectan la convivencia, como las relaciones caracterizadas por actitudes 

discriminatorias. ¿Cómo entendemos estas construcciones sociales que se van consolidando 

en los grupos de alumnos desde la primera infancia? Kaplan et al (2016), nos ayudan a 

desbrozar la temática, cuando expresan que es a partir de la identificación con otros que 



76 
 

podemos identificar un nosotros. Por tanto, es preciso advertir con fuerza que cada individuo 

va fabricando una idea acerca de sí mismo a partir de cómo lo ven los demás. De hecho, en 

la vida escolar “puede suceder que ese otro, visto como extraño, distante en relación con un 

patrón establecido de normalidad, suele estar estigmatizado y subalternado, es decir, visto 

como un individuo o grupo de naturaleza inferior. (Kaplan et al, 2016). 

Así, cuando se discrimina, la persona objeto de discriminación se la traslada a un 

plano de inferioridad haciéndole saber más o menos explícitamente que no es digna de 

acercamiento o consideración. De este modo, se la destituye, se la deshumaniza, y la cuestión 

del cuidado de sí, para lo que se necesita un trabajo del yo sobre sí mismo, implica una 

relación con el otro. (Kaplan, 2016). 

Entonces, comprendemos que, en la producción de relaciones humanas, en nuestro 

tiempo, tal como lo expresan Kaplan y Silva (2016), “prevalecen miedos ligados a los 

sentimientos de humillación, vergüenza y exclusión, en donde la valía social se fabrica sobre 

frágiles cimientos” (p. 29). Aquí, se torna necesario, un análisis sobre la construcción social 

de las emociones porque sin duda la emoción es un elemento psicológico, pero en igual 

medida un elemento cultural y social.  (Kaplan y Silva, 2016). 

Tal es así, que ambas autoras al referirse a la imbricación socio-psíquica de las 

emociones sostienen que la emotividad constituye una dimensión fundamental de la 

experiencia social de los individuos y grupos. Así, para comprender integralmente un 

fenómeno social, como el caso de la discriminación, es imprescindible la incorporación de la 

experiencia afectiva en el análisis de los intercambios e interacciones que mantienen los 

actores sociales. Desde aquí, entendemos las palabras de una alumna refiriéndose al momento 

en que se sintió discriminada: 

 

Generalmente sufrimos de discriminación la gente que usamos lentes, nos dicen cuatro ojos, o cuando 

nos dicen gorda. Entonces, el otro te hace sentir mal con uno mismo. Te hacen sufrir un poco más 

porque te hacen pensar ¿será que soy así? Te dicen algo y te hacen sentir que tenés que cambiar y en 

realidad es el otro que tiene que cambiar. (Alumna de 5° grado de Nivel Primario- Grupo Focal). 

 

Cuando alguien te dice algo feo, tenés que decirle, pobrecito cómo lo deben tratar en la casa. (Alumna 

de 5° grado de Nivel Primario- Grupo Focal). 
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Tenemos que ser seguros de nosotros mismos. Tenemos que aceptarnos como somos. (Alumna de 5° 

grado de Nivel Primario- Grupo Focal). 

 

Estas expresiones, teñidas de dolor como: “Te hacen sentir mal con uno mismo” 

“Te hacen sentir que tenes que cambiar” parecen exageradas frente a las expresiones de dos 

compañeras que ven como única salida el hecho de compadecerlo o de sentirse más seguros 

de sí mismos. El compadecerse por alguien, que lejos de poseer algún sufrimiento disfruta 

de sostener su actitud agresiva, no se parece a la emoción de la compasión en los términos 

de Nussbaun (2008) quien comprende a la compasión como emoción que surge ante el 

sufrimiento de otro. Todo, como si el modo de resolver la situación del alumno que 

discrimina pasara por cómo lo asume la persona que es objeto de discriminación, la víctima. 

Aquí, nos preguntamos cuál es la posibilidad que posee el alumno en el escenario escolar, 

para reflexionar y darse cuenta del lugar del “otro” en sus interacciones sociales dentro y 

fuera de la escuela. 

Esto, asumido como situaciones de violencia entre pares, aunque de carácter 

simbólico, se naturaliza como lo insinúa la compañera cuando dice, que la agredida tiene que 

estar segura de sí misma o la otra que más bien se compadece del agresor, sin tener ningún 

tipo de reparo en lo que ello puede afectar a su propia subjetividad, tanto o más que la 

violencia física. 

               De ese modo, percibimos que aspectos de la violencia simbólica, si bien hacen 

visible una violencia cotidiana, subyacen de manera imperceptible para muchos de los 

adultos educadores. Esto implica a aquellas situaciones que no se identifican como violentas, 

pero que exponen mecanismos ocultos e inconscientes de reproducción de una realidad 

cotidiana en el aula y en la escuela, que es claramente desigual. Por tanto, operan 

constantemente en el tiempo, sin ser visibilizados hasta que un día la cotidianeidad se quiebra 

y aparece el acto violento, que pareciera venir desde ningún lugar. Ese aparente no lugar se 

puede hallar en los espacios donde opera la violencia simbólica. (Kaplan, 2013). 

Desde ese lugar de invisibilidad, aparece otra voz: “Yo no me he sentido que dejen 

de lado, tiene que ver con la forma de ser de cada uno” (Alumna de 5° grado, Grupo Focal). 

Entonces, ¿La forma de ser de cada uno es la responsable de invisibilizar y naturalizar la 

violencia simbólica? ¿Este será el aprendizaje esperado desde el punto de vista de la 

construcción de la convivencia en la escuela? ¿Qué podrán esperar los niños y niñas que 
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deciden visibilizar y denunciar a sus educadores esas situaciones donde más allá de su forma 

de ser, las consideran injustas y desiguales? ¿Y los niños y niñas que solo esperan vivir su 

infancia? 

Nuevamente, buscamos en el lugar de las miradas, los discursos y las prácticas de 

los adultos educadores; en el lugar de las tonalidades afectivas que se producen o no, entre 

pares que interactúan a diario en el ámbito del aula y de la escuela; en el lugar donde las 

experiencias ocurren a diario. En otro vértice de la trama, otras voces enuncian: 

 

   Hemos formado como un grupito de amigos, y a veces alguien nos dice cosas feas y los otros salimos 

a defenderlos (…) Chicas paren porque vamos a terminar todas peleadas (…) A veces no nos 

ponemos de acuerdo y hay alguien que dice, no chicos no nos peleemos. (Alumna de 5° grado, Grupo 

Focal). 

 

Entonces, cuando narramos la cotidianeidad escolar, Skliar (2017) afirma “lo que 

interesa es lo que hacemos cuando estamos juntos dando por sentado que no se trata solo de 

contigüidad o continuidad entre personas sino también de fricción, conflictos, dificultades 

para conversar, para comprendernos” (p. 75). Así, una descripción que solo muestra el lado 

optimista de las relaciones comunitarias estaría olvidando que la impotencia y la dificultad 

forman parte del origen del enseñar y el aprender. Pero, no se trata de asumir el estar juntos 

sin alteridad ni perturbación, es estar juntos en el afecto, es afectar y ser afectado. (Skliar, 

2017). En ese sentido, las palabras de algunos alumnos de 5° grado de primaria, nos con-

mueven en tanto describen las prácticas de un juego encontrado en internet que los exhorta a 

la autoagresión: 

 

Los alumnos, de 6° grado son convocados a participar de un taller, para tratar el tema del nuevo 

juego, que los invita a autoagredirse. Son muy pocos los momentos en los que los adultos a cargo les 

dan la palabra a los alumnos. En primer lugar, juegan con palabras que tienen que definir, como 

amistad, cuidado, juego, entre otros. Luego se realiza una ronda donde a los alumnos parados se le 

hace llegar por medio del discurso y de forma implícita la peligrosidad de jugar a juegos que no son 

juegos. Los alumnos insisten en hablar y contar, pero no se les permite, inmediatamente son acallados 

por voces imperativas ubicadas en el lugar del deber ser. (Observación Taller, alumnos de 5° Grado, 

convocado por Gabinete Pedagógico, Nivel Primario). 
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En ese contexto, fueron muy pocos los alumnos que se expresaron verbalmente, 

mientras el que más insistía en hablar y narrar cómo había sido la experiencia que había 

tenido, no se le permitió expresarse, sobrevino el temor de que el resto pudiera enterarse, y 

replicarlo. Entonces, el miedo, el temor se impuso detrás de un discurso acerca de cómo 

tenían que comportarse para jugar, y evitar jugar a los no-juegos. Pero, esta vez, el miedo a 

la palabra no estuvo alojado en los alumnos sino en los adultos, que sostuvieron el peso del 

discurso, o sermón de bien aventurados consejos, cerrando el tema con la convicción y 

satisfacción de que la escuela al menos, habló y se expresó sobre el tema en cuestión. 

 Desde ese lugar, nos sobrevinieron una multiplicidad de ideas, de dudas e 

interpelaciones acerca del verdadero cuidado del otro, del absolutamente otro, en términos 

de Levinas. Así, concluyó un tema del que luego, nadie más habló y pasó un día más en el 

cotidiano escolar donde no podemos escurrirnos de la interpelación provocativa de Antello 

(2007, p. 13) con palabras de Sloterdijk (2000), “¿O es que la pregunta por el cuidado y el 

modelado del hombre ya no se puede plantear de manera competente en el marco de unas 

simples teorías de la domesticación y de la educación?”. Así, los modos de vincularse que 

poseen algunos alumnos está impregnado de curiosidad, de osadía por el conocer y 

experimentar, y si ellos no advierten el daño físico o moral mientras juegan a los no juegos, 

entonces, desde qué lugar podremos irrumpir para brindar opciones y no solo prohibiciones. 

 Y, de allí a otro hilo de la trama del estar juntos, grafica la cotidianeidad de los 

niños más pequeños de la escuela, donde ellos verbalizan con naturalidad: 

 

Nos peleamos y a los diez minutos ya estamos arreglados porque no hay que pelearse con 

los amigos (…) Cuando estamos peleados nos perdonamos (…) La perdono porque me siento 

sola y porque también quiero jugar y no puedo jugar si estoy peleada. (…) A veces estoy sola 

porque no me quieren porque mis dientes no me crecen y me dicen cuando te crezcan también 

vas a estar fea. A veces nos pegamos sin querer y yo no quiero pelearme no lo voy a hacer. 

(Alumnos de sala de 5 años, Grupo Focal). 

 

Se entiende, así que, en estos vínculos, están presentes también una variedad de 

emociones, junto a las provocadas por aquellos compañeros que provocan dolor por la 

crueldad de sus expresiones. No obstante, percibimos en los tonos de voz y en la claridad con 

la que las palabras son enunciadas que el hecho de enojarse o pelearse es poco duradero dado 
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que son conscientes de las razones por las cuales quieren o necesitan hacerse amigos 

nuevamente.  En este sentido, entendemos que, si al interior de las instituciones educativas 

no se vive un estar juntos a partir de las zozobras, perderemos lo mejor de la vida en 

comunidad. Esto, porque una tensión incesante entre identidades y diferencias, la pluralidad 

de formas de vida, la posibilidad de transformar ciertas existencias en otras, tal vez hagan de 

las escuelas el único y último lugar donde se juegue la invención de otro lenguaje y la 

concreción de otros destinos diferentes. (Skliar, 2017). 

Así, los alumnos levantan la mano, señal de deseos y necesidad de decir algo, 

cuando se le permite expresarse, e inmediatamente se impone la voz imperativa de la maestra 

hacia lo que se debe hacer, quedando más para decir, para hablar, para contar. (Observación 

de Clase). Si bien, las palabras de las docentes, siempre y en todo momento se encontraron 

cargadas de “deber ser” junto a la obligación de “amarse y respetarse”, el lenguaje de lo 

formativo también sería aquel que le permite al alumno poder sentir, emocionarse, desde una 

existencia que se reconfigura en el seno de las tramas vinculares, junto a otros distintos de 

él, a quien reconoce y confronta, a quien ama, y con quien tiene diferencias.  

No obstante, las interpelaciones llegan con inminencia cuando estamos frente a un 

niño que no solo siente y se emociona, sino que se desborda y agrede físicamente a sus 

compañeros. Así, lo observamos en el Nivel Inicial, en un momento de desborde 

incontrolable de un niño de cuatro años, cuando: 

 

“Llegan a regencia, el alumno de sala de 4 con su maestra diciendo, lo traigo para que se calme 

porque ha pegado a sus compañeros, el niño a medio llorar pega fuerte con un pie en el piso cada vez 

que ella pronuncia una palabra, mientras el niño entra en llanto cada vez más fuerte. Le preguntamos 

si prefiere que venga su mamá, dijo que no, entonces le ofrecimos permanecer allí con nosotras hasta 

que se sientiera mejor. Toma asiento   y nos dice, “sabés qué hago cuando estoy enojado, respiro”, 

luego, se recupera y pide para dibujar.” (Entrevista Antropológica, Regencia Nivel Inicial, agosto, 

2019.) 

 

En este caso, entendemos cómo la trama vincular se desbroza y a la vez se entrama, 

entre el vínculo del niño con sus compañeros y el vínculo con su maestra, condicionando e 

influyendo, desde el lugar irremplazable del adulto educador. Si bien la situación y los modos 

que el niño adopta hacia sus compañeros de violencia verbal y física, cuando no logra 

imponerse, trascienden a la maestra, es precisamente su intervención la que influye y lo 
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condicionan, entre otras cuestiones singulares y personales, en sus respuestas hacia sus 

compañeros. Aquí, Van Manen (1998), nos ayuda a entender, cuando expresa que algunos 

niños tienen la sensación de no haber vivido la orientación por parte de sus padres ni de sus 

profesores, mientras que otros experimentan la dirección adulta como tiránica.  

 

Pero los niños que no reciben ninguna guía de sus adultos (porque se crían en un 

ambiente permisivo, abierto y quizás abandonado) pueden experimentar ausencia de 

dirección como una tiranía, la tiranía de ser abandonados a la única influencia de sus 

compañeros y a la cultura en general. La cuestión es que todos los niños deberían 

poder esperar de sus padres y de sus profesores un sentido de compromiso con la 

vida, porque todos los niños necesitan dirección – aunque solo sea una dirección que 

confirme que las opciones que toman son las correctas. (p.74) 

 

Ese requisito pedagógico, nos permite desde Van Manen (1998) considerarlo 

necesario para proporcionar un sentido a la conducta de un niño, quien demanda un requisito 

adicional al adulto responsable, como la bondad y la idoneidad de las orientaciones y de los 

compromisos que adquiere frente a él. Además, las relaciones que los alumnos del Nivel 

Inicial establecen entre ellos se deslizan entre polos extremos y contradictorios como: 

 

“Durante los momentos de clase como en el patio, en el arenero, en los juegos, los niños, por una 

parte, se expresan bulliciosamente, con alegría, comparten juegos, juguetes; mientras que otros lloran 

porque no quieren ceder el turno o el objeto con el que está jugando solo o en pequeños grupos; otros 

generalmente nenas le dicen a su maestra que tal nena no quiere ser su amiga; otras nenas juegan se 

abrazan dicen ser mejores amigas; otras reclaman un lugar en el grupo de las mejores amigas”. 

(Observación, patio, Nivel Inicial, octubre, 2019) 

 

Aquí, para entender debimos superar la mirada superficial de quien sostiene que son 

cosas de niños y por ende sin importancia. Por el contrario, consideramos fundamental en 

esas relaciones que los niños establecen, el tipo de respuesta y nivel de atención de sus 
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adultos. En este sentido, como lo sostiene Van Manen (1998) entendemos que la vida está 

llena de contradicciones, de tensiones entre principios opuestos, entre la libertad y el control, 

seguridad y riesgo, lo correcto frente al error, uno mismo frente a los demás. Y, es 

especialmente en el mundo pedagógico donde esta estructura antinómica de la experiencia, 

es probablemente el factor más importante que nos lleva a reflexionar en todo momento sobre 

cómo debemos actuar con los niños y los estudiantes. Así, muchos enfoques sobre educación 

y muchas formas de organizar las escuelas parecen estar motivadas por el deseo de exagerar 

la importancia de afrontar la vida tratando de reducir las tensiones y las contradicciones que 

surgen cuando las tensiones se consideran como fuerzas, valores o cualidades 

inevitablemente contradictorias.  

Sin embargo, destaca Van Manen (1998), “más que menospreciar y tratar de negar 

esas antinomias, deberíamos agradecerlas. Son lo que dan a la vida su impulso dinámico, su 

estructura normativa y su naturaleza moral”, (p.75). De aquí, que uno de los conflictos 

fundamentales en el mundo pedagógico, continúa este autor, es la tensión existente entre la 

libertad y el control.  

No obstante, entre esa tensión, visualizamos un espacio otorgado a la palabra, a la 

palabra de los alumnos entre ellos y a las palabras de ellos y sus docentes. Esto, es decir, la 

relación entre lo que los niños se dicen entre ellos, qué le dice al compañero cuando reclama, 

cuando se impone, cuando sus emociones lo invaden, qué le dice a su maestra en su reclamo 

y qué responde ella. Ese es un punto del entramado donde las palabras adoptan un lugar 

mágico, tienen vida y la posibilidad de responder y formar, y entre esas posibilidades el niño 

las toma, y las devuelve a su compañero. Allí, el niño necesita de la voz adulta para volver a 

la relación, y de esa voz depende que pueda ser el mismo, sentirse escuchado, satisfecho o 

incomprendido, negado. Detenernos, así, en las relaciones entre los alumnos del Nivel Inicial 

nos condujo a reconocer la influencia de la palabra de los adultos. El niño siempre busca 

frente al conflicto la palabra de su maestra y con esa palabra devuelve lo que él puede en la 

relación con sus pares. 

En relación a la palabra del docente, cuando interviene, se encuentra siempre cargada 

de discurso normativo, exhortando al buen compañerismo, slogan que los alumnos saben, 

conocen, pero el punto es, que están en medio de lo que les pasa, de lo que no saben qué les 

pasa. Y desde allí, solo perciben que esas palabras, no tienen significado, no tienen vida, no 
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pueden entenderlas, por tanto, se desvanecen perdiendo el sentido. Aquí, en una lectura desde 

el psicoanálisis, expresa Fornasari (2013): 

 

Lo que Freud pone en el centro de la discusión, a través de la diferencia anatómica, 

es el descubrimiento de la alteridad. El concepto de alteridad es un tema difícil en la 

constitución subjetiva, porque si el otro es totalmente ajeno provoca una sensación 

amenazante respecto a lo desconocido; pero si el otro fuera totalmente idéntico no 

habría posibilidad de crecimiento y reconocimiento de lo distinto, lo cual implica una 

oscilación permanente para posibilitar el intercambio. (p.113). 

 

En este lugar de nuestro análisis, consideramos que, si los docentes tuvieran en cuenta 

lo fundamental para la constitución subjetiva del niño, como sus respuestas y sus palabras, 

tal vez la escucha y la atención en relación a sus demandas serían resueltas de otro modo. Y 

como consecuencia el alumno podría asumir el desorden, lo que se presenta hostil para él, 

expresar su punto de vista, sin ser silenciado por frases imperativas y descontextualizadas de 

lo que realmente está viviendo. Es así, como explica Fornasari (2013): 

 

 El reconocimiento de la alteridad y el sufrimiento del sujeto por el otro son centrales 

en la implantación de las legalidades primarias. Los cuidados primarios van marcando 

la inscripción de las legalidades. La cantidad de renuncias que el ser humano hace 

para ser amados por otro, son equivalentes a la que hace para no sentirse culpable ni 

responsable por el daño al otro. 

 

Por tanto, consideramos siguiendo el desarrollo de Fornasari (2013), que la escuela 

es el ámbito privilegiado para incorporar la noción de alteridad. Allí, “los adultos educadores 

deben promover las mejores condiciones institucionales para reconocer en las 

manifestaciones del malestar, el sufrimiento subjetivo; habilitar los interrogantes que los 
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impliquen subjetivamente y otorgar sentido a los síntomas”, (p. 116). Por lo tanto, para 

Fornasari (2013),  

 

para que el malestar adquiera valor de mensaje debe constituirse un Otro que lo 

reciba, que lo escuche y que lo transforme en pedido de ayuda. Cuando hay 

investimiento del Otro- transferencia-, se le atribuye el saber y se le supone la 

posibilidad de ayuda, a través de un vínculo sostenido en la depositación de la 

confianza. (p.117). 

 

Por tanto, entendemos que las relaciones vinculares, cargadas de emociones 

encontradas, con el apoyo de sus adultos educadores, pueden hallar el cauce hacia la 

construcción de una convivencia teñida por la presencia de la alteridad. Esto, en un ámbito 

escolar que ofrezca estabilidad como para poder experimentar problemas y resolverlos, y 

tolerar que se cuestione, se proteste, se disienta como parte del proceso de constitución del 

sujeto ético.  Desde el mismo lugar y otro lugar distinto al mismo tiempo, entendemos la 

situación de un alumno de sala de 5 años: 

 

“El alumno, no quiere entrar al jardín, permanece fuera de la sala cuando todos ya han entrado, su 

mamá junto a él en el pasillo, intenta convencerlo, salen las maestras, intentan persuadirlo, luego de 

un tiempo de insistencia, el alumno, logra entrar a la sala. Su mamá se va. A los pocos minutos, la 

maestra conduce al alumno desbordado, llorando como resultado de lo ocurrido en la sala con 

algunos compañeros. Él no podía relacionarse con sus compañeros si no era desde la fuerza física 

para imponer su voluntad. Estaba, además, en manos de profesionales del gabinete psicopedagógico. 

Llegado casi, a fin de año, comenzó a consentir no solo el quedarse en el jardín sino a jugar y a 

permanecer en la sala” (Entrevista antropológica, Nivel Inicial, agosto, 2019) 

 

Entonces, ¿Qué ocurre con la escuela y la familia en este caso? ¿El recorte y 

adaptación horaria no eran suficientes? ¿Acaso esa era una solución? ¿El hecho de exigirle 

que se quedara, acaso eso era lo que habría para hacer? ¿Contenerlo? ¿Obligarlo? ¿Cuál era 

el horizonte para el alumno, y sus compañeros, porque ellos también estaban allí? 
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Si bien, los modos que encontraba el alumno para relacionarse no solo con sus 

compañeros sino con los adultos, se encontraban en análisis y tratamiento interdisciplinario, 

excediendo los límites de nuestro estudio, nuestro esfuerzo por comprender se limita a las 

posibilidades dentro de la vida áulica e institucional. Desde ese lugar, consideramos que tanto 

el amor y la paciencia denodada de parte de los adultos y los mismos compañeros fueron 

acompañándolo, acogiéndolo de tal modo, que con el transcurrir del tiempo el alumno 

comenzó a sonreír y a disipar los enojos. Así, en el día a día y en cada micro situación las 

respuestas que recibía del entorno se encontraban cargadas de amor y paciencia, y desde allí, 

el resto de los compañeros de la sala recibían el mensaje implícito en las respuestas y 

actitudes de las maestras. (Entrevista Antropológica, Nivel Inicial, octubre 2019). 

Esto, es decir, mientras la naturalidad amorosa y comprensiva de las maestras crecía, 

el resto de los alumnos fueron reencontrándose con ese compañero con el que se relacionaban 

de un modo diferente hasta llegar a encontrarlo, encontrarse, respetarlo, respetarse, aceptarlo 

y aceptarse. Ese, fue el clima áulico que facilitó al alumno a sentirse parte sin necesitar 

nuevos desbordes o episodios, para disfrutar y compartir con los demás. En ese sentido, 

entendemos, junto a Pérez Gómez (2017) que,  

 

la diversidad no es un defecto, es una riqueza de la vida biológica, psicológica, social 

y cultural que hay que celebrar y potenciar (…). La construcción de comunidades 

abiertas, amigables y respetuosas, no solo en las disposiciones explícitas proclamadas 

sino en las prácticas cotidianas y en las instituciones soterradas condiciona el 

desarrollo de las tendencias de amistad y cooperación de los ciudadanos en formación 

(…) Esta competencia básica, por tanto, tiene que cuidarse y mimarse en la escuela. 

(p.106). 

 

Desde aquí, entonces, consideramos que las relaciones que se establecen entre pares 

alumnos, sobre todo en el Nivel Inicial, sus modos de jugar, reír, demandar y llorar, se 

encuentran entramados y conjugados en los modos que los adultos los habilitan para 

legitimarlos, naturalizarlos o transformarlos. Por tanto, destaca, Fornasari (2013), 
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 enfrentar al otro con su alteridad en un proceso de comprensión es factible en la 

medida que el otro lo permita y que el acto de educar lo pueda pensar no solo como 

presencia, sino fundamentalmente como existencia, como otro concreto, con un 

nombre, con una palabra, una situación, o una emoción, en un encuentro y un vínculo 

cara a cara. (p.75). 

 

Esto, se visibiliza concretamente en la flexibilidad y naturalidad que caracteriza a los 

alumnos de tres años con su compañera, que permanece inmóvil en su carrito, dentro de la 

sala, ellos la buscan, juegan, ríen, la hacen participar tomando su mano, moviendo su cabeza, 

se aceptan, se abrazan, se aman, existen mutuamente en un encuentro sin límites ni fronteras. 

(Entrevista Antropológica, septiembre, 2019). 

Por tanto, en la trama vincular establecidas entre los alumnos, comprendimos que, 

además de la presencia de emociones encontradas y frágiles, las emociones que los habitan 

atraviesan y dominan son la alegría y el amor. Y, cuando, esto es visibilizado y advertido por 

la maestra, quien lo legitima con su actitud, con su palabra en el vínculo que ella establece, 

a su vez con ellos, se abre el campo de posibilidades humanas y existenciales inaugurando 

una “pedagogía de la alteridad” (Fornasari, 2013) que albergue las diferencias, donde 

convivan sin fronteras lo mismo y lo diverso. 

 

 

III.5.4. DIMENSINÓN EMOCIONAL EN EL CURRÍCULUM Y EN LAS 

PRÁCTICAS CURRICULARES. 

 

Partimos del marco de Ley de Educación Nacional 26.206 de la República 

Argentina, donde establece como base y principio para las políticas educativas a la educación 

integral como derecho para todos. Desde ese lugar, se revisaron los Núcleos de Aprendizajes 

Prioritarios, elaborados y propuestos para garantizar tal derecho en todo el territorio de la 

nación. Así, enfocamos la atención en aquellos aspectos que se relacionen al desarrollo de la 

dimensión emocional de los alumnos en tanto educación integral. 
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En ese sentido, en los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios Nacionales de Nivel 

Inicial (2004) encontramos entre las situaciones de enseñanza que se deben promover en los 

alumnos: “La iniciación en el conocimiento sobre sí mismo, confiando en sus posibilidades 

y aceptando sus límites (…). La expresión de sentimientos, emociones, ideas y opiniones”. 

(Núcleos de Aprendizajes Prioritarios, Nivel Inicial, 2004, p. 15). Estas situaciones de 

enseñanza aparecen como las más específicas para promover el desarrollo de la dimensión 

emocional de los alumnos, en camino hacia la formación integral. 

En cuanto a los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios Nacionales para el Nivel 

Primario encontramos alusión a la dimensión emocional de los alumnos en la parte general: 

 

Acerca del sentido de “núcleos de aprendizajes prioritarios”. Un núcleo de 

aprendizajes prioritarios en la escuela refiere a un conjunto de saberes centrales, 

relevantes y significativos, que, incorporados como objetos de enseñanza, 

contribuyan a desarrollar, construir y ampliar las posibilidades cognitivas, expresivas 

y sociales que los niños ponen en juego y recrean cotidianamente en su encuentro con 

la cultura, enriqueciendo de ese modo la experiencia personal y social en sentido 

amplio. Este núcleo de aprendizajes prioritarios será un organizador de la enseñanza 

orientada a promover múltiples y ricos procesos de construcción de conocimientos, 

potenciando las posibilidades de la infancia, pero atendiendo a la vez ritmos y estilos 

de aprendizaje singulares a través de la creación de múltiples ambientes y condiciones 

para que ello ocurra. (Núcleos de Aprendizajes Prioritarios Nacionales de Nivel 

Primario, Primer y Segundo Ciclo, 2004, 2006, p. 8). 

 

Aquí, lo referido a la dimensión emocional aparece en los núcleos de aprendizajes 

prioritarios, los que contribuirían a construir y ampliar las posibilidades cognitivas, 

expresivas y sociales que los niños ponen en juego y recrean cotidianamente en su encuentro 

con la cultura, enriqueciendo de ese modo la experiencia personal y social. Luego, al interior 
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del alcance de cada una de las áreas disciplinares, donde más explícitos se encuentran los 

sentidos de dichos núcleos de aprendizajes, es en las áreas de educación artística, 

mencionándose, que la escuela ofrecerá situaciones de enseñanza que promuevan en los 

alumnos y alumnas teniendo en cuenta: 

  

 El tránsito por procesos de exploración y creación que permitan representar 

emociones, sentimientos, ideas y experiencias personales y/o colectivas. La 

participación en propuestas de producción y análisis que favorezcan la implicación 

subjetiva y el aprendizaje progresivo en el uso de materiales, soportes, técnicas, 

recursos y procedimientos propios de los diferentes lenguajes que constituyen el área 

(Música, Artes Visuales, Teatro y Danza). (Núcleos de Aprendizajes Prioritarios 

Nacionales, Nivel Primario, Segundo Ciclo, 2006, p. 92). 

 

Y, en los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios Nacionales, correspondiente al 

Primer Ciclo, se expresa que la escuela ofrecerá situaciones de enseñanza que promuevan en 

los alumnos y alumnas: “El reconocimiento de las posibilidades imaginativas, expresivas y 

comunicacionales del cuerpo con su memoria personal, social y cultural, en el proceso de 

aprendizaje de los lenguajes artísticos. (Núcleos de Aprendizajes Prioritarios Nacionales, 

Nivel Primario, Primer Ciclo, 2004, p. 66). 

Entendemos, por tanto, que dentro de los aprendizajes que se promueven como 

saberes centrales, relevantes y significativos, en relación con la dimensión emocional de los 

alumnos, se encuentran los referidos a la construcción y ampliación de las posibilidades 

cognitivas, expresivas y sociales de los niños. De allí, nos preguntamos si dicha dimensión 

se encuentra incluida en las posibilidades expresivas. Y, luego, al interior de las áreas 

disciplinares se encuentran solo, en las áreas de expresión artística como las situaciones de 

enseñanza que promuevan procesos de exploración y creación que permitan representar 

emociones, sentimientos, ideas y experiencias personales y/o colectivas y la participación en 

propuestas de producción y análisis que favorezcan la implicación subjetiva. Mientras que, 
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en primer ciclo, se hace referencia solo a la promoción de posibilidades imaginativas y 

expresivas. Por tanto, las posibilidades de la educación integral establecidas en los art. 4° y 

8° de la Ley Nacional de Educación, entendida en los términos de Campo y Restrepo (2000), 

se plasma en los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios Nacionales donde la dimensión 

emocional de la persona aparece como contenido sólo en las áreas de expresión artística. En 

el ámbito normativo provincial, la Constitución de San Luis establece en su art. 49°: “El 

Estado (…) provee a la atención del menor, garantizando su derecho a la educación y a la 

asistencia, sin perjuicio del deber de los padres y del accionar subsidiario de las sociedades 

intermedias, y la atención física y espiritual de la niñez y juventud”.  

De este modo, la provincia de San Luis reconoce y establece la educación como 

derecho humano esencial e incluyendo en los fines, el desarrollo y la formación integral. 

Sobre la base de esta normativa y otros decretos y resoluciones provinciales, que escapan a 

los fines de este estudio, se elaboraron los Diseños Curriculares de Nivel Inicial y Nivel 

Primario durante el ciclo 2019 para la Provincia de San Luis. 

El Diseño Curricular Jurisdiccional de Jardín de Infantes de la Educación Inicial de 

la Provincia de San Luis (2019) parte de la normativa antes referenciada, a nivel nacional y 

provincial, además de resoluciones referidas a la primera infancia. Las especificaciones que 

presenta en relación a la dimensión emocional de los alumnos se encuentran plasmados en el 

marco general, donde luego de definir a las nuevas infancias, queda reconocida como 

primordial. Dado, que: 

 

 Es en esa etapa donde se generan las bases para el desarrollo cognitivo, físico, social 

y emocional. La manera en que se acompañe este desarrollo repercute en forma 

decisiva y duradera en la evolución de los mismos. Todos estos aspectos están 

interrelacionados y deben ser considerados en forma conjunta, lo cual requiere un 

abordaje integral de la enseñanza. (Diseño Curricular Jurisdiccional de Jardín de 

Infantes de la Educación Inicial de la Provincia de San Luis, 2019, p.17). 
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Por tanto, queda explicitada la educación integral, teniendo en cuenta la dimensión 

emocional del educando y concentrando la atención en los derechos de los niños 

considerándolos en los diversos contextos en que habitan. Así, tiene en cuenta las prácticas 

sociales y los procesos socio históricos que impactan en la producción de formas específicas 

de desarrollo. 

En referencia al rol docente de Nivel Inicial, deja expresado también, que las 

instituciones educativas con las cuales las niñas y los niños interactúan tienen como objetivo 

principal atender, enseñar y cuidar para favorecer el desarrollo integral de las infancias.  

Además, entre los propósitos formativos de la ESI (Educación Sexual Integral) del 

Nivel Inicial, hace referencia al desarrollo pleno de la subjetividad y el fomento de la 

expresión, la reflexión y la valoración de las emociones y los sentimientos vinculados con 

la sexualidad. 

En otro lugar del documento, se aclara lo que se entiende por educación integral, 

desde el marco pedagógico, donde refiriéndose al aprender y enseñar en el Nivel Inicial 

expresa: “Se comprende por crecimiento integral al proceso de construcción de la propia 

identidad y su inclusión social. Una formación integral significa, ofrecer oportunidades para 

el desarrollo, cognitivo, afectivo, ético, estético, lúdico, corporal y social”. (Diseño 

Curricular Jurisdiccional de Jardín de Infantes de la Educación Inicial de la Provincia de San 

Luis, 2019, p. 25). 

En cuanto a las finalidades formativas, especifica el desarrollo pleno e integral de 

las potencialidades de niñas y niños, considerados en sus dimensiones emocionales, 

cognoscitivas y sociales; y el desarrollo pleno de la subjetividad de cada niño, niña valorando 

la afectividad y fortaleciendo el cuidado del cuerpo y la salud. 

Así, entendemos que en este Diseño se encuentran especificaciones en relación a la 

dimensión emocional del niño, como en el eje de desarrollo emocional y social o 

socialización donde establece que la escuela generará la base favorable para el desarrollo 

socioemocional de las niñas y niños y su formación como ciudadanos democráticos. 

Por tanto, el Diseño Curricular Jurisdiccional de Jardín de Infantes de la Educación 

Inicial de la Provincia de San Luis (2019) hace referencia expresa al desarrollo 

socioemocional, además de incorporarlo en la fundamentación de algunas áreas 

disciplinares. Así, en Formación Ética y Ciudadana, se refiere al vínculo afectivo de los 
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niños con sus adultos significativos, quienes deben permitir que puedan sentirse queridos y 

experimentar una confianza básica en el mundo y luego la aceptación incondicional 

permanente por parte de ellos. Mientras que en los propósitos formativos dice que el niño 

pueda: expresar y comunicar opiniones, emociones y sentimientos en experiencia de carácter 

social. En ese marco, se sugiere al docente: 

 

 Generar ambientes de aprendizaje en los cuales los adultos se relacionen con los 

niños y niñas en forma estable, atenta y sensible, enfatizando la cercanía física y 

emocional, el respeto, el afecto y el buen trato. En estas interacciones positivas y 

enriquecedoras las niñas y los niños deben sentirse libres de explorar, expresar, sentir 

y comunicar desarrollando sentimientos de seguridad, aprendiendo a aceptar la 

contención y protección de los adultos, así como también desarrollando 

progresivamente habilidades y actitudes que le permitan brindar apoyo a sus pares.  

(Diseño Curricular Jurisdiccional de Jardín de Infantes de la Educación Inicial de la 

Provincia de San Luis, 2019, p. 50). (La bastardilla es nuestra). 

 

En cuanto, a enfatizar la cercanía física y emocional, en el Nivel Inicial aparece 

planteado como algo natural y propio en el vínculo pedagógico del jardín. Mientras, esta 

modalidad habilita al docente de Nivel Inicial, a acercarse a sus alumnos, en el Nivel 

Primario, no sólo que en el Diseño Curricular Jurisdiccional de Educación Primaria (2019) 

no se hace alusión a los vínculos, sino que los docentes estudiados perciben una restricción 

explícita e implícita para tomar contacto y expresarse afectivamente con sus alumnos a nivel 

institucional. Aquí, entendemos la presencia de las limitaciones expresadas en las palabras 

de los docentes de nivel primario: 

 

“Ya no podemos darles un beso a los chicos, ya no podemos abrazarlos, no demos acompañarlos 

hacia el baño si te necesitan, la realidad educativa que estamos viviendo te lleva a ponerte una coraza. 

Entonces vos hablas pero tratando de que nada se mal interprete, o hablarles con la palabra justa 

porque dijiste una palabra de más y ya te ponen en tela de juicio (…) Entonces termino poniendo 
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distancia en la cual la brecha es cada vez más larga, el alumno se acerca y el docente es el que tiene 

que poner el freno, el niño es niño, él se quiere acercar, contarte un montón de cosas, necesita ser 

escuchado, pasa en todos los ámbitos y necesita ser escuchado y esto pasa en la escuela más que nada. 

Los directivos nos dijeron, tengan cuidado, no se dejen tocar el pelo, no pueden abrazar a los niños, 

ni siquiera las seños de primero, y ellas dicen cómo hago. (Entrevista a docente A, de Nivel Primario, 

12/08/2019). 

 

Aquí, visualizamos que las diferencia en el tratamiento de la afectividad, no solo se 

encuentra a nivel curricular, en Nivel Inicial y Primario, sino a nivel de la realidad 

institucional, aun cuando hay docentes que lo perciben de otro modo: 

 

“Lo observo, hablo con él, cuando los chicos tienen problemas, vos no los hablas en el grupo, vos 

tenés que tener un momento para él, un momento de silencio, esto de hablarlo, de mirarlo a los ojos, 

preguntarle y decirle, no te estoy retando, qué te está pasando (…), al menos yo me manejo así, desde 

la palabra, la palabra me parece fundamental, la observación y la escucha. (Entrevista a docente B, 

de Nivel Primario, 19/08/2019). 

 

Encontramos en el área de Lengua, entre los ejes de contenidos, en relación al habla 

y la escucha, el énfasis a los sentimientos y emociones. Así lo expone: “La participación en 

conversación sobre distintos temas, realizando comentarios, relatando experiencias y 

manifestando sentimientos, necesidades, estados de ánimo, deseos, gustos o emociones, 

elaborando preguntas y descripciones”. (Diseño Curricular Jurisdiccional de Jardín de 

Infantes de la Educación Inicial de la Provincia de San Luis, 2019, p. 50). 

Además, los aspectos emocionales y afectivos están expresados en otras áreas 

curriculares como Educación Física, donde se hace especial referencia al establecimiento de 

vínculos emocionales mediante el cuerpo; y entre los propósitos formativos de dicha área, 

se hace referencia a los juegos, dinámicas y prácticas corporales, ludomotrices con expresión 

de emociones, sensaciones, ideas, intenciones en relación con los demás. 

En el área de Artes Visuales, se estima que la educación en artes para las primeras 

edades debe favorecer el desarrollo de diversas formas de percepción que propicien nuevas 

configuraciones espaciales y la relación simbólica entre objetos cuerpo y sujeto que se 

imbrican en las construcciones subjetivas, emocionales, sensoriales, afectivas e 

intelectuales. Y en relación con los propósitos formativos, uno de ellos se refiere a la 
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aproximación desde lo emocional, lo vivencial, lo racional a los elementos compositivos del 

lenguaje visual. En las consideraciones acerca de la evaluación, correspondiente a la misma 

área disciplinar, se expresa: 

 

La evaluación de estas experiencias artísticas, no pueden apuntar sólo a los resultados 

obtenidos, sino que deberá considerar los procesos que se articularon en esas 

manifestaciones. Procesos que contienen saberes y capacidades que se van 

generando en la experiencia misma donde el aprendizaje conlleva, también al 

desarrollo emocional, sensorial y afectivo, además de intelectual. (Diseño Curricular 

Jurisdiccional de Jardín de Infantes de la Educación Inicial de la Provincia de San 

Luis, 2019, p. 70). 

 

Entendemos, entonces, que, en el Diseño Curricular Jurisdiccional de Jardín de 

Infantes de la Educación Inicial de la Provincia de San Luis se coloca especial énfasis a la 

dimensión emocional y al desarrollo socioemocional, en la gran mayoría de las áreas 

disciplinares y en el marco general y didáctico pedagógico.  

Así, frente a las mismas bases jurídicas, antropológicas y epistemológicas, ambos 

diseños, de Nivel Inicial y Primario presentan la diferencia tajante en el tratamiento de la 

dimensión emocional. El Nivel Inicial coloca el énfasis en el desarrollo socioemocional de 

los niños y niñas mientras que, en el Nivel Primario, queda en un plano diferente, se 

reconoce, pero luego al interior de los propósitos formativos de las áreas disciplinares, 

desaparecen. 

De este modo, consideramos que ambos diseños curriculares poseen en el marco 

epistemológico, una concepción de sujeto del aprendizaje sustentada en la comprensión y la 

construcción de la subjetividad de los niños superadora de la perspectiva evolutivista, ya que 

rechaza la visión naturalista y prescriptiva de la infancia. Toma aportes contextualistas y 

situacionales que permitan comprender las tensiones que se presentan en las interacciones 

entre adultos y niños en las instituciones educativas de Nivel Primario. Por tanto, concibe a 

la infancia en su construcción sociohistórica y cultural. Desde donde se tratan de construir 
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espacios que alojen a la infancia en su singularidad y en su heterogeneidad, siendo necesario 

comprender que el acto educativo es siempre un acto vincular en el que el sujeto alumno/a 

se construye en una relación particular con la/el docente.  

En el encuentro entre el/la docente y los sujetos se confrontan los diversos estilos 

de crianza con la propuesta socializadora que ofrece la escuela, y es en esa interacción, entre 

los diversos estilos de crianza y la dimensión social escolar, que se dan los procesos de 

aprendizajes y de enseñanza. De esta manera, se entiende a los sujetos desde su integralidad, 

comprendiendo que las niñas y los niños que transitan la educación primaria son sujetos 

emocionales, cognitivos y sociales, que llegan a la institución escolar con historias familiares 

particulares y estilos de crianza heterogéneos. (Diseño Curricular de Educación Primaria, 

Resolución N° 005-ME-2019-Ministerio de Educación. Gobierno de San Luis). Esto, 

concuerda con la concepción de Maturana (2001) cuando interpreta:  

 

Mantengo que no hay acción humana sin una emoción que la funde como tal y la haga 

posible como acto. Por esto pienso también que para que un modo de vida basado en 

el estar juntos en interacciones recurrentes en el plano de la sensualidad en que surge 

el lenguaje se diese, se requiere de una emoción fundadora particular sin la cual ese 

modo de vida en la convivencia no sería posible. (p.10). 

 

Así, la educación integral establecida en la Ley de Educación Nacional, y en la 

constitución de la Provincia de San Luis toma forma en la concepción antropológica y 

epistemológica de los diseños curriculares, explicitando lo integral como lo emocional, lo 

cognitivo y lo social. 

De este modo, en los diseños curriculares provinciales, se puede entender que 

promueven una educación integral colocando el énfasis en las dimensiones emocionales, 

cognitivas y sociales de los educandos en su normativa, y en los fundamentos generales de 

los diseños. Luego, en los propósitos formativos de cada área curricular, no se hacen 

explícitos, quedan implícitos, en los términos de expresividad, autonomía, autoconocimiento 

e identidad. 
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Por otra parte, se entiende que, si bien ambos diseños curriculares incorporan la 

dimensión emocional como parte de la educación integral que establecen, el diseño de nivel 

primario es menos específico en cuanto al rol docente, a la afectividad de los docentes en los 

vínculos, y en la incorporación de esa dimensión dentro de los propósitos formativos de las 

áreas disciplinares.  

Así, si bien en los Diseños Curriculares del Nivel Primario, al interior de cada una 

de las áreas no explicitan, como propósitos formativos, el contenido de la educación integral, 

entendemos que está incluido en todas las áreas y sus propuestas didácticas dado que se lo 

expresa en el marco normativo, general y pedagógico. Tal como: “Ofrecer las condiciones 

necesarias para que los procesos de enseñanzas y de aprendizajes permitan el desarrollo 

integral de la infancia desde sus dimensiones emocionales, cognoscitivas y sociales”. (p. 23). 

Al interior del Proyecto Educativo Institucional, encontramos en el ideario y en sus 

bases antropológicas, filosóficas y religiosas una propuesta de educación integral. El 

personalismo filosófico cristiano, forma parte del marco general y pedagógico del proyecto 

educativo de la institución. Desde aquí, se define al educando y educador como persona, en 

tanto compuesto corpóreo y espiritual en una unidad personal, destacando que la 

característica que la eleva a la categoría de persona es su componente espiritual. De allí, 

declaran que solo la visión de ese compuesto, cuerpo y espíritu consideradas en toda 

circunstancia integralmente se puede ordenar clara y benéficamente la acción educadora. 

Luego, de estas definiciones desarrolladas en el eje de escuela católica y en la 

fundamentación pedagógica, aparece en el primer objetivo general institucional, la educación 

integral y sus implicancias concretas: “Centrar el esfuerzo educativo en la formación integral 

de cada alumna, alumno, como “persona”, a partir del desarrollo de sus potencialidades 

físicas, socioafectivas, expresivas, estéticas, intelectuales, éticas y cristianas”. (PEI, p.37). 

Entendemos, de este modo, que la dimensión emocional de la persona es 

considerada como parte de la formación integral en tanto facilite el desarrollo de las 

potencialidades socioafectivas, dado que se encuentran diferenciadas de las expresivas, 

intelectuales, cristianas y o espirituales. 

Luego, en los objetivos establecidos para con los alumnos, expresa: 

“Conducirlos/las, por el camino del autoconocimiento y el autocontrol a través del 

desarrollo integral de la personalidad y de la espiritualidad cristiana.” (PEI, p. 38). Aquí, 



96 
 

entendemos que el camino que adopta el Proyecto Educativo para la formación integral y 

para el desarrollo de las potencialidades socioafectivo de los alumnos es el autoconocimiento 

y el autocontrol. Este lineamiento de trabajo educativo es coherente con sus bases 

antropológicas y filosóficas aristotélico tomistas, lo que nos permite entender que los 

términos de autorregulación emocional vía el desarrollo de la inteligencia emocional, son 

compatibles y coherentes. 

En el mismo sentido, el Proyecto Curricular de Nivel Inicial, parte de las 

declaraciones realizadas en el Proyecto Educativo Institucional. “Centrar el esfuerzo 

educativo en la formación integral de cada alumna, alumno, como “persona”, a partir del 

desarrollo de sus potencialidades físicas, socioafectivas, expresivas, estéticas, intelectuales, 

éticas y cristianas”. (PEI, p.37). Luego se expresan las capacidades y valores a desarrollar 

como metas, procedimientos y contenidos como medios respondiendo al paradigma socio 

cognitivo humanista. 

Encontramos, entre los valores y actitudes, los más aproximados a la dimensión 

emocional de los alumnos, al respeto y la empatía. Al interior del respeto aparecen, entre 

otros, indicadores como diálogo, escucha, tolerancia, convivir, colaborar, saber estar, y al 

interior de la empatía, encontramos también, aceptación mutua, ayudar a los demás, conocer 

a los demás, comunicar ideas y sentimientos. 

Desde aquí entendemos, que el PCI de Nivel Inicial, tiene en cuenta el desarrollo 

emocional, en los valores como la empatía y el respeto, y al interior de estos, lo más acorde 

con el Diseño Curricular Provincial estaría presente en el diálogo, comunicación de las ideas 

y sentimientos y aceptación mutua. Esto, permite considerar que el Diseño Curricular 

Provincial contempla una visión más específica con relación a la dimensión emocional de la 

persona. 

Luego, al interior de las planificaciones didáctico-pedagógicas, se recuperan en las 

unidades didácticas, los mismos valores y actitudes como los más referentes a la dimensión 

emocional de los alumnos, aunque no se encuentran especificados al interior de las 

actividades propuestas. Desde aquí, nos preguntamos cuáles son las posibilidades con las que 

cuentan los docentes para trabajar en el desarrollo de la dimensión emocional. Por tanto, 

volvimos a la palabra de las docentes donde encontramos que, aunque no lleguen a considerar 

el aspecto emocional dentro de la propuesta de educación integral como lo establece el marco 
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jurídico y los diseños curriculares, en sus planificaciones didácticas, ellas tienen presente la 

dimensión emocional de los alumnos en todo momento: 

 

Me he dado cuenta con el correr de los años que ahora tienen más presencia las emociones en las 

salas o será las características de estos grupos que me han tocado a mí, pero son nenes que se 

emocionan o que lloran y ahí está la tarea de uno para que le pongan nombre a esa emoción y 

particularmente este grupo que tenemos este año son puras emociones. (Entrevista, docente Nivel 

Inicial). 

 

Yo comencé a trabajar las emociones, fui una de las primeras que lo implementé en la planificación 

del cuerpo porque justo estábamos como muy de moda el tema, entonces lo trabajé a través de una 

película, a través de unos monstruitos que tienen emociones, así empecé a trabajar este proyecto que 

a mí me encantó. (Entrevista, docente Nivel Inicial). 

 

Yo creo que las emociones son fundamentales trabajarlas porque siempre están a flote, los niños 

siempre manifiestan sus emociones, sus estados de ánimo y de acuerdo a eso nosotros vamos 

orientándolos. Sus estados anímicos ponen en evidencias si están pasando por algún problema. (…). 

Para mi es importante, porque podemos trabajar todo, en todos los aspectos, en matemática, en lengua 

en sociales, influye en sus trabajos y en su vida cotidiana hoy.  Sobre todo, hoy que estamos trabajando 

lo emocional desde la escuela la sociedad, para llegar también a ese niño que le cuesta. Cómo puedo 

cambiar yo a través de la emoción si me siento triste si me siento alegre si tengo rabia de no poder 

guardarlo de poder manifestarlo y hacerlo pensar y también como orientadores, como docentes y 

poder encaminarlos (…). (Entrevista, docente, Nivel Inicial). 

 

Por tanto, entendemos a través de sus palabras, que las docentes reconocen y de 

algún modo, tienen en cuenta y trabajan la dimensión emocional de los alumnos. En el texto 

construido a partir de las observaciones destacamos: 

 

En el diálogo inicial que la docente establece con los alumnos, se manifiesta la consideración de las 

emociones y sentimientos que los niños comentan de experiencias vividas en sus hogares, cuentan 

anécdotas de los familiares con quienes viven, con sus mascotas, situaciones con otros compañeros. 

Se los interroga acerca de cómo están, si les ha pasado algo, sí estuvieron enfermos, qué les gusta, 

qué no les gusta. Mientras ellos disfrutan de hablar y comunicar, en términos de emociones, 

sentimientos, fantasías, secretos familiares de sus padres y hermanos. (Observación, sala de cuatro 

años). 
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La misma experiencia, se describe en las salas de cinco años y en las de tres años: 

 

Desde el momento de la llegada, en el salón, los alumnos expresan afecto por sus dos maestras, ellas 

responden de igual modo, a los que llegan alegres y sonrientes y a los que llegan con reticencia por 

quedarse en el jardín; son recibidos en brazos, abrazados, consolados. Ya en la sala, demandan 

atención de sus maestras, son escuchados, algunos quieren hablar al mismo tiempo. En el diálogo 

inicial, hablan, comunican ideas y sus estados emocionales cuando cuentan sus anécdotas. Uno de 

ellos, no disfruta de la conversación y tampoco de lo que están mirando los demás en la pantalla del 

televisor, se coloca de espaldas, dando a entender que a él no le gusta lo que está sucediendo. Las 

maestras se lo permiten, le dan el espacio que necesita, otros hablan y comentan lo que ven. 

(Observación, sala de tres años). 

 

De este modo, podemos entender que si bien, lo emocional es una dimensión poco 

declarada en forma explícita en los documentos curriculares institucionales, las docentes lo 

viven como parte de su trabajo cotidiano con los alumnos del nivel inicial. Ese es el lugar de 

posibilidad que ellas avizoran para trabajar la educación emocional en el jardín, dado que no 

poseen proyectos específicos para trabajar las emociones de sus alumnos. 

En relación con el Proyecto Curricular Institucional de Nivel Primario, del mismo 

modo que en Nivel Inicial se adopta para la organización de los contenidos, el paradigma 

socio cognitivo humanista, que orienta a trabajar las capacidades y valores cristianos como 

metas, considerando los contenidos y procedimientos como medios. Luego, la dimensión que 

se ha denominado como afectiva permanece ausente en el resto de la organización curricular. 

Están presentes como competencias fundamentales las de pensamiento creativo, crítico, 

solución de problemas, toma de decisiones, y en sus respectivos indicadores, no aparece la 

aproximación a la dimensión emocional y afectiva de la persona. 

Respecto a las áreas disciplinares, en Lengua tanto en primero como segundo ciclo 

se encuentran dentro de las competencias enunciadas para desarrollar en los alumnos, como: 

“Expresa con fluidez las ideas, necesidades, sentimientos y experiencias intercambiando 

mensajes con interlocutores en diversas situaciones de aprendizaje”. (Proyecto Curricular 

de Nivel Primario, 2019, p. 10). 

Allí, los términos sentimientos y experiencias, se entienden como formando parte 

de la dimensión emocional. Y en las actitudes enunciadas, la que hace mayor referencia a 

nuestro tema es: “Confianza en sus posibilidades de comprender y resolver problemas 
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lingüísticos” (p. 15). Así, en el área de matemática encontramos la misma connotación en 

una de las actitudes explícitas como: “Confianza en las posibilidades de resolver problemas” 

(p.38). Del mismo modo, en el área de ciencias sociales, en las actitudes expresadas dice: 

“Confianza en sus posibilidades de comprender y resolver problemas sociales; aprecio por 

sí mismo” (p.60). Y, entre las actitudes a desarrollar en la primera etapa encontramos: 

“Perseverancia en las tareas a desarrollar; tolerancia y serenidad frente a los logros y a las 

dificultades” (p.65).  

Expresadas del mismo modo encontramos, entre las actitudes del área de Formación 

Ética y Ciudadana: “Confianza en sus posibilidades de resolver problemas éticos; 

perseverancia en las tareas a desarrollar y en el cumplimiento de las normas; tolerancia y 

serenidad frente a los resultados de las tareas desarrolladas” (p.73). Dentro de las actitudes 

establecidas para el área de Ciencias Naturales, encontramos: “Confianza en sus 

posibilidades de plantear y resolver problemas con relación al mundo natural” (p. 94). 

En el área de Tecnología, encontramos entre las actitudes que se espera que el 

alumno desarrolle: “Disciplina, esfuerzo y perseverancia en la búsqueda de soluciones 

tecnológicas a problemas; disposición favorable para contrastar sus producciones”. 

También en Informática, una de las actitudes específicas: Aceptación, respeto y paciencia 

durante el trabajo compartido. Nos preguntamos aquí, por el modo en que se logra la 

disciplina y la disposición favorable en el niño. ¿Será este un modo de poner el énfasis en la 

dimensión emocional de los alumnos? Por tanto, entendemos que se espera el desarrollo de 

dichas actitudes en las referidas a la disciplina y autocontrol. 

Desde nuestro posicionamiento, entendemos que este paradigma se aleja de la idea 

de educación integral plasmada en los Diseños Curriculares Provinciales, en el cual se 

propone el desarrollo de las potencialidades del alumno en la dimensión emocional, cognitiva 

y lo sociocultural. En cuanto al área de Artes Visuales, el Proyecto Curricular Institucional 

enuncia como la primera capacidad del área el hecho de que el niño “Exprese con 

espontaneidad sus sentimientos, emociones y percepciones, en libertad haciendo uso de los 

elementos (…); percibe explica y manifiesta su opinión y aprecio sobre los diferentes valores 

naturales y culturales (…)”. Luego, en las actitudes que se espera que el alumno desarrolle, 

encontramos: “Valoración y aceptación de las posibilidades propias y ajenas, tanto en la 

exploración como en la producción plástica visual”. (p.128). 
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 Luego, en la segunda etapa: “Confianza en sus posibilidades expresivas y 

comunicativas; demuestra tolerancia, paciencia y cooperación a la hora de comenzar y 

desarrollar las actividades”. (p. 128). En esta área, aparece la expresión espontánea de los 

sentimientos y emociones, a la vez que se espera que demuestre confianza, tolerancia, 

paciencia, cooperación. Entendemos aquí, la distancia entre lo que se propone como 

capacidad y lo que el alumno debe manifestar como actitud, porque no hay luego un 

tratamiento a nivel de contenidos y procedimientos como los medios para lograr dicha 

capacidad y actitud, como lo expresamos en el paradigma humanista socio cognitivo al que 

hacemos referencia en el marco general. 

En el área de Música, encontramos algo similar como en las áreas analizadas, 

enunciando como primera competencia a desarrollar: “Expresa creativamente sus 

sentimientos, emociones y espiritualidad, utilizando los procedimientos del arte musical” 

(p.144). Luego, no se encuentran contenidos, ni procedimientos, que las conduzcan a 

desarrollarla en los alumnos. Y entre las actitudes aparece: “Valoración del silencio y el 

orden como clima adecuado para gozar con una obra musical; superación y esfuerzo en la 

interpretación de los códigos musicales.” (p.149). Por tanto, nos preguntamos, ¿cuáles son 

las posibilidades y el lugar que adopta la expresión creativa de sentimientos y emociones? 

¿Cuáles son las actitudes para alcanzar la superación? ¿Cuál es el lugar del esfuerzo? 

En tanto que, en las áreas de Educación para la Fe y la Vida, Educación Física e 

Inglés no se expresan competencias ni contenidos, ni actitudes que estén relacionadas con la 

dimensión emocional de los alumnos. Entendemos así, que las capacidades como las 

actitudes que se expresan en el proyecto curricular relacionadas a la dimensión emocional, 

llegan al aula en términos de la palabra y la intención implícita de los docentes, dado que al 

interior de las planificaciones pedagógico-didácticas analizadas no se encuentra explicitada 

bajo ninguna categoría la dimensión emocional del alumno. En este sentido, las palabras de 

las docentes enuncian: 

 

Trato de actuar como una segunda mamá como siempre nos llaman a las maestras, si el niño tiene 

un problema, que cada vez se nota más, ellos solitos se acercan y te cuentan algo feo que les está 

sucediendo. Los escucho y tengo que interrumpir muchas veces la clase o a lo mejor me siento para 

corregir y ya tengo a alguien que viene a contarme lo que le está pasando. (Entrevista, docente B, 

Nivel Primario). 
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Bueno, está mal, pero yo me los tomo como hijos, yo no me pongo en la posición de seño, si bien yo 

les tengo que enseñar como a mis hijos les enseño yo les digo siempre: yo los quiero y los trato como 

si fueran mis hijos, entonces a ver qué te pasa, me siento, mírame a la cara, contame, yo no te voy a 

retar sea lo que sea vos contame y después vemos cómo te podemos ayudar porque si vos estás 

encerrado la seño no te puede ayudar, pero me pongo en el lugar de mamá. (Entrevista, docente C, 

Nivel Primario). 

 

Así, las docentes, si bien no cuentan con planificaciones pedagógicas didácticas y 

proyectos curriculares institucionales concretos en relación a la posibilidad de desarrollar la 

dimensión emocional de los alumnos en el aula, lo llevan a cabo en la atención de los estados 

emocionales de sus alumnos en sus demandas singulares desde el lugar de la mirada, el 

detenimiento y el acogimiento, por medio de la escucha y la palabra. 
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 Capítulo IV. CONCLUSIONES 

 

Posicionados frente a las textualizaciones construidas a partir del análisis de la 

palabra, la mirada, los documentos institucionales, continuamos en la búsqueda de la 

comprensión de sentidos en dichos textos. En esta etapa, volvimos nuevamente a ponernos 

en diálogo con todos esos modos de mirar, de asumir, de concebir y sentir aflorados cuando 

se ponen en cuestión las emociones y los sentimientos en el aula, en la escuela. Así, fuimos 

redoblando el esfuerzo por entender el texto construido, y desde las voces de los diferentes 

autores que nos aportaron un lugar para entender, entramos nuevamente en diálogo para 

captar el fondo y trasfondo de lo que las palabras nos decían. 

De ese modo, y desde los aportes de Georg Gadamar y Paul Ricoeur en Grunding 

(2008) nos adentramos en el mundo y desafío de la comprensión de la dimensión emocional 

presente en las tramas vinculares docente alumnos, y entre pares alumnos de los niveles 

inicial y primario de la escuela estudiada, tal como nos lo propusiéramos al comienzo. Así, 

fueron apareciendo las diversas características cuya comprensión nos permitió abrirnos a las 

posibilidades del sentido de lo vivido y a eso vivido que se comprende más allá de esas 

expresiones, tal como lo sostienen los filósofos mencionados. 

Allí, las voces irrumpieron como en el lugar de una habilitación poco habituada y 

escondida bajo la vida cotidiana del aula y de la institución, sacando y explorando temas de 

lo que no es común hablar. De este modo y, frente a la oportunidad de pensar en una 

dimensión poco convencional de sus alumnos, como la emocional, las docentes no pudieron 

escapar a la puesta en diálogo y en cuestionamiento de su propio sentir y su propio vivir en 

el aula y en la escuela. Las instancias de diálogo fueron vividas como oportunidad para dejar 

fluir sentimientos, dolor, impotencia, contradicciones, tensiones, creencias y prejuicios. 

Esto nos fue permitiendo penetrar, como nuestros propósitos de investigación nos lo 

marcaban en esas experiencias de intervención docentes en torno a la dinámica emocional de 

sus prácticas áulicas e institucionales mientras elucidábamos los componentes emocionales 

en las tramas vinculares docente alumno y entre pares alumnos. 

Así, surgieron los textos construidos en el relato de esas experiencias de intervención 

de los docentes en torno a la dinámica emocional de sus prácticas y alrededor de cada 

categoría de análisis tomando prioridad aquellas palabras cargadas de emociones y sentires. 
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Esas palabras no habituales al textualizar como la impotencia, la distancia con los alumnos, 

el no vínculo, además de la entrega, la vocación y el rol materno asumido. Este lugar, nos 

permitió iniciar la comprensión de las características de la dimensión emocional presente en 

las tramas vinculares docente alumno y entre alumnos. Así, comenzamos a vislumbrar puntos 

y matices como señales acerca del modo en que las emociones intervienen en dichas tramas 

al mismo tiempo que elucidábamos los componentes emocionales en dichas tramas. 

 Desde allí, la categoría de análisis “implicación subjetiva del docente en la trama 

emocional de la vida áulica” surgió como el primer principio ordenador de todo el entramado 

de palabras configurado por gestos, lágrimas, sonrisas, denuncias, críticas, prejuicios, 

impotencia, amor, entrega, posibilidad e imposibilidad presentes en las experiencias y 

modalidades de intervención en torno a la dinámica emocional de las prácticas áulicas en 

institucionales de los docentes. Así, circunscribimos a la implicación subjetiva como el 

mundo de relaciones conscientes o no que se establece entre el docente y la complejidad de 

su práctica donde percibe, piensa, actúa, según sus creencias, sus ideologías y su formación. 

Es el lugar objetivo y subjetivo que el docente ocupa en la dinámica de su propia experiencia, 

la subjetividad como la forma de representación con la que cada docente puede desplegarse 

en su interior y como experiencia que tiene cuando actúa y adopta determinadas actitudes 

hacia el mundo vida cotidiano. 

Ya dentro del lugar de la implicación subjetiva del docente en la trama emocional de 

la vida áulica pudimos ordenar y adentrarnos en ese complejo mundo, tales como la dinámica 

emocional en la práctica profesional y la dimensión emocional en la trama vincular docente 

alumno. A partir de aquí, surgieron las otras dos categorías de análisis que nos permitieron 

mirar y comprender el tratamiento de la dimensión emocional de los alumnos en la relación 

entre pares alumnos y la dimensión emocional en el currículo y en las prácticas curriculares 

institucionales. 

          En relación con la dinámica emocional en la práctica profesional y en la elucidación 

de los componentes emocionales allí presentes, comenzamos a comprender lo que el docente 

disponía en la construcción del vínculo con sus alumnos, lo que nos permitió introducirnos 

en las condiciones de posibilidad de su tarea desde lo emocional y desde lo que realmente se 

vive en el aula, apartándonos del lugar del deber ser pedagógico. Aquí, tomamos a esa 

dinámica como el lugar donde el docente teje vínculos, establece y fortalece alianzas y 
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vinculaciones emocionales y afectivas por medio de la implicación subjetiva, la palabra, los 

gestos. Esto se refiere al proceso que no sólo exige un profundo y persistente trabajo de 

indagación y comprensión emocional de sus estudiantes sino también un sólido esfuerzo de 

introspección sobre sus propias necesidades, organizadas sobre las bases de esquemas 

emocionales y sus propios estilos de comunicación. 

 Así, surgió de las textualizaciones, como primera característica de la dinámica 

emocional de las docentes, la necesidad de hablar de sí mismas y poner en palabras sus 

propios sentires y sus modos de abordaje. Esto, a partir de que les es negada la posibilidad 

de expresarse desde sí mismos en el aula. Ellas pueden reconocer sus estados emocionales, 

al mismo tiempo autoimponerse modos de expresión inhibitorios, dado su consideración 

acerca de que no es propio de un buen profesional dejar fluir sus emociones. Encontramos 

en las palabras enunciadas por las docentes, cargas de dolor e impotencia, al mismo tiempo, 

que, habilitadas para expresar esas situaciones interiores, subjetivas, cuyo peso condiciona 

sus modos de ser y actuar, y las que nadie enuncia y denuncia. 

Pudimos entender, que el docente profesional que intentábamos penetrar en su 

dinámica emocional y en el vínculo con sus alumnos, demandaba un lugar desde el afecto, la 

valoración, hasta llegar a evocar épocas pasadas donde la dinámica institucional se asemejaba 

a la de una gran familia. Al mismo tiempo, encontramos que esos sentires de insatisfacción, 

no las absorbían completamente, porque podían asumirse así mismas como sujetos psíquicos, 

dado que eran conscientes de los que les ocurría cuando un alumno les reclama sonrisas o un 

gesto afectuoso. Aun así, se sentían verdaderamente implicadas y asumidas en su propia 

emocionalidad, pudiendo tomar consciencia y actuar en el marco de su rol. De este modo, 

mientras tejen, establecen y fortalecen alianzas y vinculaciones afectivas en el aula, se 

embarcan en un proceso de introspección sobre sus propias necesidades, pudiendo develar 

sus propios estados emocionales.  

En el caso de las docentes de nivel inicial, si bien aparece el reconocimiento y 

autoconocimiento como sujetos emocionales de modo más natural, también las habitaban 

expresiones que denotaban condicionamientos como el esfuerzo por tener que armarse, la 

firmeza para tener que cambiar, y el aprendizaje autónomo para manejar sus emociones. 

Además, el hecho de pensarse en su propia biografía con el reconocimiento de que sus 

propias emociones no habían sido ni reconocidas, ni tratadas, en el seno de su formación 



106 
 

positivista y autoritaria, nos condujo a entender de qué modo muchos docentes fueron 

olvidados y silenciados en su experiencia como alumnos. No obstante, pudieron reconocer a 

sus alumnos en su integralidad y esforzarse para no repetir su historia. Esto, les permite 

cambiar el curso de la experiencia en sus alumnos, dado que ese hecho las hace visualizar y 

ocuparse de lo que vive cada alumno en su singularidad.  

En nuestro intento por penetrar en la subjetividad docente desde las experiencias 

relatadas, encontramos, también, cuestiones imbricadas en lo humano, real y auténtico, de 

aquello que se corría del lugar de lo ideal y el deber ser pedagógico, como la imposibilidad 

misma de establecer un vínculo con un alumno, el miedo a la demanda de los padres, las 

inseguridades, el miedo a equivocarse, el miedo a la mirada del otro. Aquí, encontramos a 

sus propias interpelaciones, por el lugar de su propia mismidad, por su modo de ser persona, 

aflorando estados emocionales que tienen que ver con el dolor, la angustia, la impotencia. 

¿Será que, en algún momento, dejaron de sentirse tratadas como Otro en cuanto otro, desde 

el decir levinasiano? 

Aun así, desde el lugar del dolor y la incomprensión, sus demandas llegan desde el 

silencio y las obligaciones impuestas y autoimpuestas. Mientras, paradojalmente hablan a 

gritos en sus modos de ser y actuar, sin perder de vista lo que se espera de ellos. Por tanto, 

en su dinámica emocional se hacen presentes el temor, el desconcierto, el condicionamiento; 

estados que no escapan ni son independientes a lo que sucede en el vínculo con el alumno. 

Puesto que en ocasiones provoca el distanciamiento del alumno, la frialdad, el no vínculo. Y 

en este sentido, la pérdida del lugar del otro en cuanto otro, del alumno, también, como las 

docentes. 

Esto, nos fue introduciendo en la búsqueda de la comprensión y apartándonos de lo 

que pudiera sobrevenirnos en términos de prejuicios y juzgamientos, dado que esta fragilidad 

puesta al desnudo iba poniendo claridad en sus propias palabras referidas a sus estados 

emocionales y dando lugar al hecho de que pudieran comenzar a comprenderse a sí mismas, 

en tanto iban reconociendo sus modos de implicación en cada situación. Aquí, desde el fluir 

de las interpelaciones acerca del lugar del docente, el lugar de los alumnos, el lugar de los 

padres emanó la necesidad de detenernos en la mirada del docente como sujeto ético.  

Desde ese lugar, sobrevino pensar en la alteridad, la que posibilita la relación con el 

otro, entendiéndola como la posibilidad de responsabilizarse por un otro. Por tanto, 
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comprender que la trama de emociones, impotencias, debilidades, fragilidades de las 

docentes nos permitieron vislumbrar que la fuerza de la mirada del otro que estaba allí, el 

alumno, le permitían abordarse así mismas para poder entregarse al complejo desafío de 

vincularse a ese otro. Por todo esto, comprendimos que la dinámica emocional del docente 

se imbricaba en su implicación subjetiva en la relación que establece con sus alumnos. Los 

espacios de autoconocimiento y aceptación de sí mismos en el fluir de sus estados 

emocionales les proporciona y facilita la construcción de miradas y posicionamientos más 

flexibles, comprensivos y afectivos en los modos de vincularse. 

Desde otro lugar, aquellas palabras que fueron develadas en términos de impotencia, 

enojos, metáforas como coraza, robot, el no vínculo, voces silenciadas por la formación, falta 

de comprensión por los modos de ser del alumno, encontraron sentidos en la ausencia de esos 

espacios de autoconocimiento, aceptación de sí mismas y la posibilidad de libre expresión a 

nivel personal e institucional. Consideramos, por tanto, que la hebra de la trama en la que 

habría que poner la mirada y tratar en la vida cotidiana del aula y de la escuela es la del 

“cuidado de sí mismo” desde el autoconocimiento y aceptación para facilitar el “cuidado del 

otro” como una respuesta ética. 

Visibilizamos así, el fragmento de la vida cotidiana del aula que está fuera de la 

atención y tratamiento. Solo se esperan resultados, buenas prácticas, buenos maestros, y el 

hecho de que son personas que a veces no pueden ser como quieren, eso también, forma parte 

de la escuela. Esa parte relacionada con el darse cuenta sobre sí mismo, que antes de 

disimularlo, se toma como lenguaje de la experiencia, la que se inscribe en los discursos y en 

los cuerpos manifestando cierta incomodidad, demandando otros modos de pensar. Otras 

formas diversas de reflexionar que restituyan a la educación y a las palabras con las que 

habitualmente nombramos, también su opacidad, sus sentidos, sus sombras. 

 Desde ese lugar, entendimos que la inclusión del docente como sujeto psíquico es 

necesario para clarificar su lugar como sujeto ético, consideramos que es a través del 

reconocimiento de quién es y de qué cosas le atraviesan como persona que puede visibilizar 

mejor al alumno en su alteridad y como ser legítimamente otro, y absolutamente otro, en el 

entramado del vínculo pedagógico. 

Luego, el tacto pedagógico como el afecto pedagógico, categorías emergidas en las 

palabras de las docentes, nos permitieron entender cómo su dinámica emocional se fue 
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deslizando, desde el lugar de la mirada sobre sí mismo, hacia la mirada al alumno y cómo lo 

emocional formaba parte de la vida del aula y de la mirada misma del docente. Y, además, 

pudimos dilucidar y elucidar al amor como la emoción dominante en esas miradas.  

De este modo, llegamos a identificar al amor como la emoción que les permite hacer 

presente el afecto pedagógico y las características del tacto pedagógico. El amor, aparece 

como el punto de partida del posicionamiento del docente en el aula, desde allí logra mirar, 

observar, respetar los tiempos del alumno, desarrollar paciencia, reconocer sus 

singularidades y diversidades, llegar a cada uno de modo diferente. 

Aquí nos planteamos, acerca de la legitimidad de la presencia del amor en el aula. Y 

allí nos encontramos con autores que desde diferentes lugares superan la idea del 

sentimentalismo vano del que fue teñida la educación en tiempos del positivismo, como 

Maturana (1996, 1997, 2001), Skliar (2015, 2016, 2019), y Abramowsky (2010, 2017) entre 

otros. De este modo entendemos que lo central de la convivencia humana es el amor, y nos 

permite desde un emocionar reconocido aceptar al otro como legítimo otro y absolutamente 

otro. Y desde ese lugar se abre el campo de la posibilidad para el otro, en cuanto otro, el 

alumno frente al docente, que puede ser apertura, acogimiento, hospitalidad, diálogo, 

encuentro, realización. 

Por tanto, la emoción del amor y la afectuosidad también tienen que ver con la 

presencia de otras emociones, dado que desde nuestra humanidad todas las emociones 

sobrevienen cuando se trata de la vida y mucho más en la vida del aula. De este modo aparece 

la posibilidad de ponerse en el lugar del otro donde la emocionalidad del docente no se 

encuentra reprimida, por el contrario, le facilita la salida de su mismidad y la apertura hacia 

el encuentro con el otro, también humano y emocional, el alumno. Así, entendemos que es 

la amorosidad la que se revela contra toda indiferencia, descuido, pasividad y olvido en 

relación con el otro, y es la amorosidad la que tiene más que ver con el cuidado, la relación, 

la bienvenida, el salirse del yo, la memoria del otro. 

Así, también entendimos que, tanto el afecto pedagógico como el tacto pedagógico, 

afloraron de la mirada amorosa del docente, que se abre a la emocionalidad del alumno, para 

permitirle ser en toda su autenticidad emocional. Esa emocionalidad que incluye también 

llantos, enojos, tristezas, diálogo sincero con sus maestras, eso que muchas veces, provoca 

perplejidad porque los niños hacen y expresan lo que en otras épocas les estaba vedado. 
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Consideramos, entonces que, en la implicación subjetiva del docente, su dinámica 

emocional se caracteriza por esa mirada sobre sí misma, que en ocasiones permite apertura y 

encuentro mientras que en otras no logra salir de su mismidad apareciendo dolor, impotencia, 

miedo como condicionamientos provocadores de distancia, frialdad y el no vínculo con sus 

alumnos. En algunos, entendimos que esto podría ser consecuencia de su historia de 

formación, en otros, de los prejuicios instalados, las desvalorizaciones, las huellas de la 

incomprensión y la impotencia para resolverse a sí mismas. 

Estas realidades emocionales conviven en el aula y en la escuela, el amor y el dolor, 

la comprensión y la impotencia, el amor y el prejuicio, el amor y la desvalorización 

encarnando la subjetividad de cada docente, que llevan adelante su rol con la plena 

consciencia de que de ellos se espera lo mejor. 

La dinámica emocional en la práctica profesional, desde el lugar del docente como 

sujeto psíquico, como sujeto ético desde el afecto y tacto pedagógico nos permitieron 

comprender los modos, las formas emocionales y sentires que habitan la subjetividad del 

docente en la vida del aula y con las que afrontan los vínculos con sus alumnos. Desde allí, 

pudimos penetrar en la trama vincular docente alumno, para comprender que estaba 

construida a partir del lenguaje, del gesto, del juego, la mirada y la palabra. A partir de aquí 

y focalizando en lo emocional y subjetivo presente en el tono de voz, en el entusiasmo o la 

desidia, en el cansancio, en el interés por terminar el día, en la paciencia, la impaciencia, 

buscamos todo detalle que denotara los estados emocionales del docente y los alumnos en el 

mundo de la vida del aula.  

De esa manera, aparecieron en los relatos docentes, en primer lugar, aquellas 

experiencias que sacaban a la luz sus imposibilidades, inconvenientes, desencuentros, falta 

de sintonía, enojos, junto a la dificultad de expresión de la palabra del alumno. En estas 

experiencias, los tiempos de desencuentros estuvieron marcados por los malos momentos por 

parte del docente y el sufrimiento por parte del niño, manifiesto en la agresión hacia sus 

compañeros. Consideramos que estas experiencias intersubjetivas se realizaban desde 

emociones confrontadas, impidiendo el encuentro docente alumno. Es allí, donde la emoción 

podría llegar a ser un condicionamiento, la que legitime de algún modo, la reducción del otro 

a la mismidad.  
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Así, entendemos que el encuentro se define por la emoción que lo constituye, y solo 

las conversaciones pueden fundar una racionalidad que posibilita llegar acuerdos y el 

verdadero encuentro. Otras formas y otros modos están presentes en esa trama vincular como: 

la conversación, la escucha, la presencia de la mirada, el diálogo, y el singular estado 

emocional del alumno. Aquí, destacamos que la conversación opera como modos 

humanizantes donde docente y alumno se encuentran para abrirse a la alteridad como 

reconocimiento del otro y su mundo.    

Esto opera, cuando el docente interpela al alumno por las razones de lo que le está 

ocurriendo, entrando en la verdad del otro reconociéndolo en su alteridad. Así, el vínculo 

aparece configurado permanentemente por lo emocional, la necesidad de ser mirado y 

escuchado. Además, está presente la necesidad de acogimiento, de respuesta amorosa, de una 

atención y disponibilidad constante, la demanda de escucha, la necesidad de hablar, contar y 

anecdotizar con el docente y sus compañeros.  

Así, la dimensión emocional configura los vínculos, en una trama y contexto donde 

fluye con naturalidad la expresividad, apertura y cercanía de los alumnos hacia sus docentes, 

donde la amorosidad se presenta como la provocadora del vínculo de confianza y 

reconocimiento. En esos vínculos el alumno se siente acogido, a salvo, por tanto, confía y 

puede ser el mismo en esa relación. No obstante, la voz del docente no escapa al 

reconocimiento de las limitaciones con relación al número de alumnos que en ocasiones 

impide escucharlos a todos, utilizando la metáfora de la “mujer maravilla”. Desde ese lugar 

la docente reconoce que algunos alumnos se cierran, otros no tanto, mientras otros logran 

abrirse con facilidad. Y, en este sentido, nos aborda la incertidumbre acerca de si el docente, 

se llega a sentir interpelado por esos alumnos que no alcanza a escuchar. 

Desde otro lugar, asumen que construyen sus vínculos con los alumnos desde el rol 

de “mamá”, al mismo tiempo que lo advierten como algo cuestionado en la escuela. Aquí, 

entendemos, que, para designar el lugar del amor, encuentran la categoría “mamá” como la 

única a su alcance para significarlo, respondiendo al mito cultural de que al amor lo puede 

brindar solo una madre. Este lugar, otorgado al amor y entendido solo como el materno, nos 

permitió pensar el espacio entre la implicación y la sobre implicación. Desde aquí, 

recuperamos ese sistema de creencias acerca del propio rol de la docente ejerciendo la 

función primaria de madre, o familia que no puede visualizar como ajena sino como propia. 
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Y, donde se hace necesario puntualizar la diferencia constitutiva entre la escuela y la familia. 

Dado, que, en esta, los vínculos son primordiales y constitutivos de la identidad y donde la 

socialización es primaria, endogámica. Mientras que, en la escuela los vínculos son 

educativos y pertenecientes al mundo de la socialización secundaria, exogámica; dado que 

esta es la que permite el nexo de cada niño y joven a la cultura, posibilitando la humanización 

y adoptando como tarea fundamental los procesos de constitución subjetiva. (Bleichmar, 

2016). 

Esto nos anima a reivindicar el amor pedagógico desde la responsabilidad educativa 

que tiene el docente con sus estudiantes; dado que el amor adquiere diferentes formas, es 

plural y no unívoco. De allí, que “las prácticas afectivas, como tantas otras prácticas del 

terreno educativo, también se entrenan. Los docentes, en el transcurso de su formación y en 

el ejercicio de su tarea, van aprendiendo a sentir como docentes”. (Abramowski, 2017, 

p.114). 

De este modo, destacamos que, en el entrelazamiento de palabras, gestos, emociones, 

encuentros, desencuentros, conversaciones, escucha, acogimiento y confianza, desde la 

alteridad e intersubjetividad, es el amor y lo afectivo lo constituyente de los vínculos. Aun, 

cuando el espacio de lo afectivo no sea ideal, y dado que a veces no es posible escucharlos a 

todos, acercarse a todos y menos a aquel niño que habla en exceso o permanece callado, 

aflorando también el límite y la dificultad. 

No obstante, a todo lo expuesto, divisamos en el horizonte de nuestra comprensión 

que no siempre las interacciones subjetivas docente alumno se logran llevar a cabo desde la 

emoción del amor y la afectuosidad. Así, en algunas ocasiones la presencia del afecto se 

encuentra solo para con algunos alumnos y para con otros permanece ausente, en la presencia 

de la distancia, la frialdad y el extrañamiento. 

Desde allí, elucidamos la presencia de vínculos donde se entretejen emociones y 

desequilibrio emocional por parte del alumno y donde se hace necesaria la participación de 

otros profesionales. Esto provoca la demanda e interpelación del alumno y sus padres en 

relación con sus necesidades educativas especiales. Aquí, las voces dejan al desnudo la 

compleja realidad de la vida del aula donde el docente por temor o por perplejidad, decide 

salir de la situación y delegarla en otros profesionales. El alumno, en esa relación no puede 
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ser visto como un legítimo otro, no puede ser acogido por ese docente que no lo comprende 

y que transfiere ese lugar a otro docente o profesional de la salud. 

           Más allá de las problematizaciones acerca del amor y los afectos en la vida cotidiana 

del aula y los espacios de sombras y grises marcados por las emociones negativas que 

también son parte de ella, entendemos que las emociones habitan las tramas vinculares, 

impregnan la vida cotidiana del aula y la emoción que las constituyen es el amor plasmado 

en el afecto, el trato y tacto amoroso, o bien por su ausencia. 

En cuanto a los vínculos de los alumnos entre sí, entendidos como aquellas relaciones 

particulares establecidas entre ellos y naturalizadas en tanto relación interna y externa se 

presentaron dos grandes diferencias. Es decir, las interacciones que se pudieron observar 

durante las clases y durante los tiempos de recreo, dentro de lo considerado como relación 

externa, y las relaciones descriptas por las docentes, en tanto ellas conocían con mayor 

profundidad detalles de las relaciones intersubjetivas. 

Así, los alumnos se vinculaban durante las clases, jugando, riendo, tocándose, 

jugándose bromas, dialogando con las compañeras/ros más cercanos a excepción de la 

compañera que tenía acompañante terapéutico. Esta alumna prácticamente no se relacionaba 

con los demás y los demás no se relacionaban con ella. Por tanto, el trato amistoso y la 

confianza estuvieron presente, pero con algunas excepciones. Del mismo modo, en el 

transcurso de los tiempos de recreo los vínculos de los alumnos se caracterizaron por la 

afectuosidad, alegría, autonomía con relación a los adultos, y el respeto por las normas de 

convivencia.  

No obstante, al mismo tiempo se desarrollaban otros modos de relacionarse 

involucrando la intersubjetividad en lo que respecta al plano emocional y moral de los 

alumnos desde otro lugar. Aquí, los conflictos a partir de las diferencias provocaron 

experiencias de discriminación por el color de piel, el nivel económico y el rendimiento 

escolar. Estas situaciones, en las textualizaciones de los alumnos, nos permitieron entender 

que ellos construyeron diversas representaciones en relación con las actitudes 

discriminatorias. Por un lado, tenían plena consciencia de que se trataba de situaciones que 

los hacen sentir mal consigo mismos, a tal punto de sentir culpa y responsabilidad por esas 

actitudes. Y, por otro lado, los niños que se sentían seguros de sí mismos y se compadecían 

por aquellas situaciones de sus compañeros provocadores de conflictos, a quienes 
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justificaban por su modo de actuar. Aquí, comprendemos que cuando se discrimina, la 

persona objeto de discriminación se traslada a un plano de inferioridad donde se le hace saber 

explícita o implícitamente que no es digna de acercamiento y consideración, 

deshumanizándola y destituyéndola en su dignidad.  

Por tanto, las situaciones de violencia entre pares, aunque de carácter simbólico 

encuentran modos de naturalización y legitimación en tanto haya quienes tienen la 

convicción de que pasa por los modos de reaccionar y no por los modos de agredir. Estas, 

actitudes discriminatorias y ciertos prejuicios junto a las críticas y burlas se producen y 

reproducen en el ámbito escolar de modo oculto y a veces silencioso, porque no resuenan 

como un golpe físico, pero van marcando y estigmatizando profundamente la subjetividad de 

los niños, sin ser cuestionadas. Por esta razón, para comprender integralmente un fenómeno 

social, como es la discriminación, resulta imprescindible recuperar las experiencias afectivas, 

para el análisis de los intercambios e interacciones que mantienen los actores institucionales. 

Además, aquí visualizamos un punto de esa trama vincular alumno-alumno en 

relación con los vínculos docentes. Esto, en el sentido de que, esos vínculos alumno-alumno 

estaban influidos de algún modo por la respuesta que el docente otorga con sus palabras y 

actitudes al ser demandada e interpelada en relación a los conflictos que los alumnos 

vivencian 

De esta manera, las emociones y la afectividad se ponen en cuestión de forma 

permanente en la convivencia escolar, dado que no se trata de estar juntos sin alteración ni 

perturbación, es estar juntos en el afecto, para afectar y ser afectado por el otro. Esto se 

vivencia en las relaciones que establecen los alumnos del nivel inicial, quienes resuelven el 

conflicto haciendo conscientes las razones por las que desean y necesitan hacerse amigos 

nuevamente de forma inmediata. Esto significa, que les gana el afecto presente en sus modos 

de vincularse, aunque no puedan ponerlo en palabras.  

Desde aquí, entonces, consideramos que las relaciones que se establecen entre pares 

alumnos, sobre todo en el Nivel Inicial, sus modos de jugar, reír, demandar y llorar, se 

encuentran entramados y conjugados en los modos que los adultos los habilitan para 

legitimarlos, naturalizarlos o transformarlos. 

En consecuencia, a lo expuesto, consideramos que la dinámica emocional en las 

tramas vinculares docente alumno encontraba un marco de intervención intuitivo, con el fluir 
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de la experiencia cotidiana, al tiempo que los niños acudían con sus problemas, con llantos, 

tristezas frente a diferentes situaciones personales. Comprendimos, por tanto, que la 

educación emocional que las docentes realizaban estaba relacionada al modo subjetivo de 

asumir las emociones, a partir de contener, escuchar, aconsejar, abrazar y consolar a sus 

alumnos, sin necesidad de trabajar el tema como contenidos de enseñanza, ya que expresaron 

no sentirse preparadas para afrontar esa tarea.  

Aquí, los modos que encuentran las docentes para contener emocionalmente a sus 

alumnos y alumnas, se relacionan con el amor, como la emoción más fuerte que atraviesa 

todas las relaciones. Por tanto, es la afectividad la que las habilitaba para acoger, escuchar, 

acercarse posibilitando que las emociones, reconocidas y aceptadas implícitamente, pudieran 

fluir y desarrollarse espontáneamente. 

Desde el interior de las experiencias relatadas, emerge la imposibilidad de tratar el 

tema emocional fuera del contexto de una experiencia, de un niño, fuera de la procesualidad 

de un sujeto que existe socialmente, con una marca cultural e histórica. Desde ese lugar, el 

alumno puede pensar, reflexionar, aprender a conocerse en el transcurrir de su vivencia, en 

compañía de una docente que, también reconoce sus propios procesos emocionales. Así, 

brota la existencia de un campo de posibilidades en el desarrollo de la dimensión emocional 

en la escuela. Apoyados en Vygotsky (1926) en González Rey (2000), comprendimos que lo 

emocional tiene un lugar equivalente al de los procesos cognitivos en la constitución 

configuradora de la psiquis. Por tanto, queda planteada la integración de los procesos 

emocionales dentro de la estructura compleja del psiquismo.  

Allí, comprendimos que la educación emocional, no puede reducirse a las estrategias 

de desarrollo a nivel psicológico, ni encasillarse en un contenido, sino que debería abarcar el 

ofrecimiento de posibilidades que deben ocurrir a nivel formativo en el marco de una 

educación integral y en el fluir de la vida cotidiana del aula. Esto es una educación 

encaminada a la formación integral, que reconozca que en cualquier actividad educativa está 

implicada la persona como un todo, sin privilegiar lo cognitivo sobre lo afectivo, propiciando 

el desarrollo del talento humano, y permitiendo el desarrollo de las fortalezas subjetivas en 

el contexto de la totalidad de su ser. 

En ese sentido, en nuestra intención de delimitar contenidos en el currículum 

provincial e institucional y planificaciones didácticas que contemplen el desarrollo de la 
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Educación Emocional y competencias emocionales de los alumnos, tal como nos lo 

propusimos en los propósitos de investigación, encontramos que la Ley de Educación 

Nacional 26206 de la República Argentina, si bien, no explicita la expresión “educación 

integral”, la entendemos como aquella que trata de propiciar el desarrollo armónico de todas 

las dimensiones de la persona facilitando y promoviendo acciones educativas relacionadas al 

hacer y al ser de quienes participan de dichos procesos.  Aun así, encontramos que en los 

Núcleos de Aprendizajes Prioritarios la dimensión emocional está escasamente tratada tanto 

en nivel inicial como primario, mientras que los nuevos Diseños Curriculares de la Provincia 

de San Luis incorporan una visión antropológica y epistemológica del sujeto de aprendizaje 

ampliamente superadora, de los NAP y de documentos curriculares anteriores. Aquí, se 

encuentra explicitado en el marco epistemológico, una concepción de sujeto de aprendizaje 

entendida desde su integralidad comprendiendo a los niños/as como sujetos emocionales, 

cognitivos y sociales.  

En ese marco, dichos diseños, en nivel inicial son más específicos que los de primaria 

en tanto entre las finalidades formativas especifican el desarrollo pleno e integral de las 

potencialidades de niños y niñas, considerados en sus dimensiones emocionales, 

cognoscitivas y sociales y el desarrollo pleno de la subjetividad de cada niño/a valorando la 

afectividad y fortaleciendo el cuidado del cuerpo y la salud. De este modo, el Diseño 

Curricular de Nivel Inicial hace referencia expresa al desarrollo socioemocional, siendo cada 

vez más específico en las áreas de educación artística haciendo referencia al rol del docente 

y al vínculo afectivo de los niños con sus adultos significativos. Quienes, deberán permitir 

que los niños/s se sientan queridos experimentando la confianza básica, y la aceptación 

incondicional de modo permanente. Así, los docentes deben generar ambientes de 

aprendizaje donde se relacionen con los niños/as en forma estable, atenta y sensible, 

enfatizando la cercanía física y emocional, el respeto, el afecto y el buen trato.  

Si bien, en los documentos curriculares institucionales analizados, se hace referencia 

a la educación integral, la dimensión emocional permanece implícita, y totalmente ausente 

en las planificaciones áulicas. No obstante, en total disonancia, las docentes de ambos niveles 

de la institución estudiada trabajaron y se comprometieron permanentemente en el 

acompañamiento socioemocional de sus alumnos. De este modo, entendemos que los 
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docentes en sus prácticas curriculares reales contemplan la dimensión emocional de sus 

alumnos en cuanto atienden, escuchan y los comprenden dentro de experiencias específicas. 

En consecuencia, nuestra producción de sentido en relación a la dinámica emocional 

en las tramas vinculares docente alumnos y alumnos, encuentra su punto de partida en el 

derecho a la educación como derecho humano fundamental, plasmado en una educación 

integral e inclusiva. Los demás sentidos, se vislumbran en el corazón de la dinámica de dichas 

tramas vinculares configuradas en prácticas docentes sociales complejas y críticas. 

Por tanto, la educación como derecho humano esencial, como educación integral, 

inclusiva y democrática está presente en nuestro sistema educativo, e impregna las políticas 

curriculares desde los aportes de la teoría constructivista. Desde donde es posible facilitar la 

construcción interpsicológica e intrapsicológica del conocimiento tomando en cuenta el 

contexto como escenario del pensamiento además de las condiciones y características 

inherentes al estado de desarrollo del educando. Así, en el proceso pedagógico intervienen 

los aspectos de tipo afectivo y relacional. (Viteri Barzante, 2012). 

De hecho, las cuestiones sobre la construcción social de la identidad se ven a través 

del cristal del afecto y la emoción. Con el poder añadido de este conocimiento los individuos 

con una consciencia crítica son capaces de utilizar sus perspectivas para superar la alienación 

y construir relaciones sociales e individuales. (Kincheloe, 2008). Ya, Weber (2002) tuvo en 

cuenta lo subjetivo y afectivo para la comprensión de la acción humana. Para él, los límites 

entre una acción con sentido y un modo de conducta simplemente reactivo, no unido a un 

sentido subjetivamente mentado, son enteramente elásticos. Así, la evidencia de la 

comprensión puede ser de carácter racional o de carácter endopático desde lo afectivo, 

receptivo-artístico.  De este modo, hay evidencia endopática de la acción cuando se revive 

plenamente la conexión de sentimientos que se vivió en ella. (Weber, 2002). Tal es así, que 

la teoría interrelacional de Kemper (1978) en Bericat (2000), sostiene que la mayor parte de 

las emociones humanas se nutren y tienen sentido en el marco de las relaciones sociales.  

Por tanto, en estos modos de textualizar las dinámicas emocionales en las tramas 

vinculares estudiadas, fuimos respondiendo a nuestra pregunta eje del estudio, acerca de los 

modos en que interviene la dinámica emocional en dichas tramas vinculares. Mientras, 

fuimos alcanzando algunos horizontes en la comprensión de las características de esa 

dimensión emocional presente en las tramas vinculares docente-alumnos, y entre pares 
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alumnos en el Nivel Inicial y Primario en un Centro Educativo de la ciudad de Villa 

Mercedes. 

 Esto, con la más férrea convicción de que, si bien, partimos de la mirada 

hermenéutica inspirada en Gadamer y Ricoeur, en Grunding (2008) desde allí fuimos re 

conducidos y sin proponérnoslo, hacia la mirada interpelativa de la hermenéutica ético 

lingüística de Levinas en Palacios (2013), para quien el sentido es provocado solo por la 

irrupción del Otro. Ese otro que no es fenómeno, sino que es principio de fenómeno, es huella 

que no pertenece a la fenomenología ni a la comprensión. Allí, el otro, no aparece, rehúye a 

la representación. Además, el rostro habla, la manifestación del rostro es el primer discurso, 

es apertura de toda apertura. (Palacios, 2013). 

 Así, pudimos dar un paso más en el proceso comprensivo, hay algo más que el amor, 

en la apertura hacia la alteridad, y es la presencia del Otro absolutamente Otro, es la 

interpelación ética. Allí, y por encima de todo nuestro proceso comprensivo, 

“comprendimos” cuál es la idea y tematización que atraviesa la trama vincular, en tanto 

emociones presentes, la referida a la significación levinasiana situada en la Ética (Palacios, 

2013), presupuesto de toda cultura y de toda significación. Esa, es la construcción de sentidos 

que en educación conduce hacia la concreción del derecho a la educación, como derecho 

humano esencial, con fines democráticos y transformadores de la realidad. 

Por todas esas razones, nuestra investigación se convirtió en una experiencia 

hermenéutica única y motivadora para valorar el trasfondo de la experiencia humana en la 

vida cotidiana escolar. En este estudio, visualizamos la necesidad de la institución educativa 

de atender, comprender y contener la problemática emocional de los actores institucionales, 

como factor prioritario que constituye el vínculo educativo, a partir del cual se posibilita u 

obstaculiza alcanzar las metas pedagógicas.  
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IV.6. ORIENTACIONES Y PROPUESTAS 

 

Nuestra experiencia de campo nos permitió profundizar en aquellas escenas del 

cotidiano escolar desde el lugar de lo humano, en tanto emociones y sentimientos se 

encuentran imbricados con el aprender y el enseñar, de modo que no puede pasar inadvertido 

para quien pretende enseñar y para quien pretende comprender prácticas educativas. En ese 

anudamiento el lugar de los afectos y el amor, ocupan el lugar constituyente de las 

subjetividades en cuanto posibilita la apertura hacia la alteridad. 

Por tanto, consideramos la necesidad de apoyar y fortalecer las prácticas educativas 

en el marco de la educación integral. Esto, por la razón de que, aunque se realicen buenos 

esfuerzos en contemplar todas las dimensiones de la persona, al momento de pensar en 

procesos de aprendizajes enseñanza, prevalece la dimensión cognitiva y la emocional se 

atiende desde lo emergente. Así, la toma de consciencia alrededor de lo emocional entendida 

desde el lugar del propio criterio del docente, quien adopta diversas posturas y actitudes de 

acuerdo con su experiencia e historia de vida, y no así desde su formación dado que no han 

sido formados para atender a los alumnos en su integralidad como sujetos de aprendizaje. 

Tanto es así, que, para designar el lugar del amor, las docentes, encuentran la 

categoría “mamá” como la única a su alcance para significarlo.  Este lugar, otorgado al amor 

y entendido solo como el materno, nos conduce a reivindicar al amor pedagógico desde la 

responsabilidad educativa que tiene el docente con sus estudiantes, dado que el amor adquiere 

diferentes formas, es plural y no unívoco.  

Si bien, como plantea Abramowwsky (2017) que las prácticas afectivas, como tantas 

otras prácticas en educación, también se entrenan y los docentes, en el transcurso de su 

formación y en el ejercicio de su tarea, van aprendiendo a sentir como docentes, entendemos 

que es una práctica pedagógica esencial que debe encontrarse tanto en la formación docente 

inicial como en la formación continua. 

En el mismo sentido, las instituciones educativas deberían, interpelarse en relación 

con esos procesos y generar espacios para la reflexión docente en tanto sujetos psíquicos, 

emocionales y epistémicos, desde donde podrían devenir nuevos sentidos para la aplicación 

de pedagogías relacionadas al amor y a los afectos. Estas incursiones, permiten fertilizar el 

campo de las prácticas docentes con posibilidades hacia la alteridad. 
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En esa dirección, proponemos junto a Penalva Buitrago (2009) fortalecer desde 

espacios institucionales la relación profesor alumno en lo vivencial sin la reducción de 

métodos o estrategias. Dado que se trata de una relación de personas, es una relación personal 

donde la enseñanza aparece como una relación de libertades personales. Así, la acción del 

profesor no puede ser concebida como una ayuda externa, en relación al mundo interior del 

alumno, ni como una ayuda instrumental.  De donde la relación profesor-alumno, que es 

inherentemente axiológica, no ofrece al alumno tonos existenciales que deben ser formados 

en el mismo alumno desde fuera de su mente, a modo de instrumentos o herramientas 

externas a la razón. Estos tonos existenciales se viven, se vivencian.  

Aquí, Penalva Buitrago (2009) expresa: 

 

Porque estos tonos, vivenciados en la relación profesor-alumno, actúan en el mundo 

interior de este último como gérmenes de salud y de fuerza; son los gérmenes que 

activan el conocimiento. Y, así, desde esta activación, puede darse la posibilidad de 

que el conocimiento sea propio –apropiado, original, auténtico, en el real sentido de 

estas palabras–mediante la puesta en activo de todas las fuerzas interiores de la mente 

del alumno, incluidos los niveles cognitivo y emocional, en orden a su resolución 

personal y social. Desde esta concepción de la enseñanza, el profesor, la persona 

misma del profesor, es la realidad educativa clave. Porque sin ella no existiría esa 

oferta de novedad, libertad, autenticidad, oferta a la que está llamada la educación. 

(p.262-263). 

 

En esa realidad vivida, consideramos que puede inscribirse una pedagogía de la 

emocionalidad, cuyo tinte principal, la integralidad de la persona en el mundo vida del aula 

escolar prevalezca en resguardo de la escisión y fragmentación de la persona. 
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-Categorías de referencia en las entrevistas semiestructuradas aplicadas a las docentes: 

-Consideraciones acerca del lugar de las emociones en su tarea educativa. 

-Modalidad que presenta la relación y vínculo con sus alumnos. 

-Situaciones y/o experiencias en las que se ha visto involucrados aspectos emocionales 

en el vínculo pedagógico. 

 

-Categorías de referencia en las entrevistas semiestructuradas aplicadas al equipo 

directivo: 

-Consideraciones acerca del lugar de las emociones en la escuela 

-Situaciones y/o experiencias en las que considera que se involucran aspectos 

emocionales en el vínculo pedagógico. 

 

-Categorías de referencia en las observaciones no participantes de clases y de los 

tiempos de recreo. 

-Situaciones, actitudes, gestos, palabras, de los docentes que involucren algún aspecto 

emocional. 

-Situaciones, actitudes, gestos, palabras, de los alumnos hacia el docente que involucren 

algún aspecto emocional. 

-Situaciones, actitudes, gestos, palabras, de los alumnos entre ellos que involucren algún 

aspecto emocional. 

 

- Categorías de referencia en las entrevistas antropológicas: 

-Situaciones de relevancia que involucren aspectos emocionales de los docente y 

alumnos y en las relaciones entre los alumnos. 

 

- Categorías de referencia en el análisis de los documentos curriculares 

-Concepciones teóricas, antropológicas y epistemológicas de sujeto. 

-Finalidades, propósitos, objetivos que contemplen la dimensión emocional de la 

persona. 

 



129 
 

 Categorías de referencia en el análisis de los documentos curriculares 

institucionales: PEI, PCI  

-Concepciones teóricas, antropológicas y epistemológicas de sujeto. 

-Finalidades, propósitos, objetivos que contemplen la dimensión emocional de la 

persona. 

 

Categorías de referencia en el análisis de las planificaciones pedagógico didácticas 

de las docentes. 

-Finalidades, propósitos, objetivos y/o actividades que contemplen la dimensión 

emocional de la persona. 

 

Categorías de referencia en el desarrollo del grupo focal con alumnos de 5° grado 

de primaria. 

-Las relaciones de amistad entre los compañeros. (planteado por la docente) 

 

 Categorías de referencia en el desarrollo del grupo focal con alumnos de y 6° grado 

de primaria. 

-Las relaciones adoptadas a partir de juego que involucran la autoagresión. (planteado 

por gabinete psicopedágico). 
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