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Primera infancia: una mirada crítica a su actualidad

Introducción
Hoy el orden de las cosas difiere del que surgió 
en la modernidad. La infancia, la escuela, 
la pedagogía y los maestros han perdido el 
valor que tenían en la racionalidad moderna. 
Antes, el maestro era sinónimo de guía y 
formación integral, pero cambios en los modelos 
pedagógicos (como el enfoque en el niño) han 
fisurado su representación, e incluso la imagen 
de la infancia, alterando su función y autoridad.
Además, se valora más la información y 
la comunicación en el sistema educativo, 
modificando prácticas pedagógicas y priorizando 
el aprendizaje. Junto a esto, la "Educación 
para Todos" se ha transformado en "Educación 
Inclusiva", y el aprendizaje se concibe como 
esencial para la vida. Se han incorporado 
estrategias como experiencias tempranas, 
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ambientes de aprendizaje y aprendizajes 
significativos.

En este contexto, la primera infancia adquirió 
un valor fundamental, convirtiéndose en foco 
de políticas públicas. Diversos discursos la 
visibilizaron como un hecho incuestionable, 
atribuyéndole un papel clave: "la base de una 
sociedad duradera y próspera" (Kouamé, 2019), 
"el cimiento de la vida" (MEN, 2007), "los años 
cruciales para construir lo que somos" (Kronfly, 
2022) y la base para "construir la riqueza de las 
naciones" (Unesco, 2010). Además, se vinculó 
al cerebro por su plasticidad, relacionando 
el aprendizaje con emociones y ambiente, y 
promoviendo intervenciones tempranas para 
un desarrollo óptimo. Estas ideas surgen de las 
deliberaciones del semillero "Historia de los 
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saberes escolares en el preescolar" y proyectos 
asociados, que cuestionan nociones naturalizadas 
como emociones, cerebro, desarrollo infantil y 
estrategias educativas.

Desarrollo, cerebro y primera infancia
En esta época contemporánea, el cerebro es 
considerado como elemento central en los procesos 
formativos en la educación infantil, ya que allí se 
argumenta, se encuentra alojado el aprendizaje 
(Velásquez, Remolina & Calle, 2009). Según la 
Organización para los Estados Americanos (OEA) 
(2010), “Los primeros años de vida son esenciales 
para el desarrollo vital de una persona, ya que 
en esta etapa la genética y las experiencias con 
el entorno perfilan la arquitectura del cerebro y 
diseñan el comportamiento humano” (p. 7). Sin 
embargo, neurocientíficos como David Eagleman 
aseguran que,

En el cerebro de un recién nacido, las 
neuronas están relativamente poco 
conectadas entre sí. A lo largo de los 
primeros dos o 3 años, la ramificación 
es crecer y las células están cada vez 
más conectadas. Hoy, después de este 
periodo, comienza la poda y conexiones, 
y en la edad adulta son menos, pero más 
fuertes. (2017, p. 19)

Esta diversidad de puntos de vista incita a 
elaborar un análisis distinto. Uno en el que no 
se dé algo por hecho, en especial en relación 
con el cerebro. Que, gracias al valor del que se 
lo dota, ha hecho que nazcan disciplinas como 
la neurociencia, que exaltan la importancia de 
la plasticidad cerebral y de los primeros años 
como lugar fundamental para iniciar a “aprender 
a aprender”; que, de intervenirse adecuada y 
prontamente, las posibilidades de mejoramiento 
de las habilidades, las competencias y los 
potenciales se incrementan.

Es tanta la insistencia en el asunto que autores 
como Stanislas Dehaene (2023) y Jessica 

Arévalo (2022) afirman que la influencia del 
entorno es determinante en el cerebro infantil; 
mientras que Ortiz (2024) advierte sobre el 
riesgo de privilegiar lo cognitivo sobre lo 
socioemocional. Los resultados muestran que los 
avances en neurociencia y su vinculación con la 
pedagogía consolidaron la idea del cerebro como 
moldeable y crucial para el aprendizaje, aunque 
persiste una brecha entre estos hallazgos y su 
implementación en las aulas. Y esto es apropiado 
sin discusión alguna por la pedagogía y la 
educación infantiles. Es decir, al incorporarse 
conceptos como el de plasticidad cerebral, 
períodos sensibles y estimulación temprana, 
las prácticas educativas se reconfiguraron. Al 
concentrarse en el desarrollo de habilidades y 
de competencias que estimularan el desarrollo 
cerebral. De este modo, el desarrollo cerebral 
se empieza a convertir en fundamental para la 
educación infantil. A tal punto que se afirma 
que se puede potenciar al tener en cuenta las 
emociones y los ambientes de aprendizaje, 
como estrategias y acciones en el aula. Todos 
estos enunciados, en el orden del discurso, 
hacen pensar que no todo está dado. Y que es 
susceptible de ser problematizado e interrogado, 
en búsqueda de develar su condición porosa e 
inconsistente. Independientemente de que sea 
aceptado como verdadero, esto no significa que 
sea natural en el orden de la existencia humana.

Emociones, primera infancia y educación
En las últimas décadas, además de valorarse 
el desarrollo del cerebro en el campo de la 
educación y la pedagogía, otro territorio 
viene insinuándose. Esto es, las emociones. 
Este campo de la “naturaleza humana” ha 
surgido como un tema central de discusión, 
part icularmente en lo que respecta a la 
educación infantil. Hoy se habla de autocontrol, 
de gestión emocional, de inteligencia emocional, 
de bienestar emocional, de empatía y de 
autorregulación como componentes integrales 
del desarrollo humano, sin recaer sobre esto 
algún tipo de cuestionamiento.  
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En el pasado, las emociones fueron vistas como 
perturbaciones del pensamiento racional. Sin 
embargo, era una cuestión incidental al tema 
del aprendizaje. Hoy el interés fundamental 
en el aprendizaje ha hecho que la atención se 
concentre en las emociones, al considerar cómo 
son un factor determinante en su consecución. 
Esto induce a pensar qué hizo posible este 
cambio. Es decir, cómo fue que las emociones 
se constituyeron en un problema fundamental 
en la vida actual de los seres humanos. Estas 
preguntas se convierten en una provocación 
para rastrear las condiciones históricas que 
permitieron que las emociones adquirieran un 
valor fundamental en la existencia humana.

Al explorar estas condiciones, de manera 
preliminar, se pudo determinar que uno de 
los principales hallazgos fue que el discurso 
emocional en la educación no surgió de 
forma espontánea ni lineal. Su valorización 
es el resultado de determinadas condiciones 
históricas. En primer lugar, las emociones 
fueron incorporadas al currículo por la vía de 
lo político, no solo por su valor afectivo y en 
los estados internos de los individuos, sino 
porque se concibieron como factores cruciales 
para formar ciudadanos empáticos, tolerantes, 
capaces de convivir en democracia. En este 
sentido, Ahmed (2004) muestra cómo las 
emociones funcionan como tecnologías de 
gobierno empleadas para moldear subjetividades 
útiles al orden social. En segunda instancia, en 
el actual contexto neoliberal donde se valoran 
la adaptabilidad, la resiliencia y el autocontrol, 
las emociones se convierten en capital; esto es, 
en un “edunegocio” para favorecer el mercado. 
Al respecto, Biess y Gross (2014) y Sennett 
(2006) explican cómo la escuela prepara a niños 
emocionalmente estables no solo para vivir en 
sociedad, sino para integrarse en un mercado 
laboral que exige productividad emocional. Deci 
y Ryan (1985) y Turner y Stets (2005) evidencian 
que la gestión emocional se ha naturalizado 
como una competencia clave para el éxito.

Y, por último, los aportes y descubrimientos 
realizados por disciplinas como la neurociencia, 
la biología y la psicología. Autores como 
Goleman (1995), Maturana (1997), Immordino-
Yang (2016) y Vygotsky (1978) han demostrado 
que las emociones no son accesorias al 
pensamiento, sino parte activa del proceso de 
aprendizaje. En específico, la neurociencia 
educativa legitima científicamente el discurso 
emocional en la escuela, mostrando que 
sin bienestar emocional no hay atención, 
ni memoria, ni comprensión. Sin embargo, 
también hay que tener cuidado con una visión 
tecnocrática del afecto, como lo advierte 
Rose (2007), para quien existe el riesgo de 
medicalizar o controlar las emociones desde 
criterios externos.

Todo esto ha hecho que se piense en la 
posibilidad de iniciar tempranamente este 
proceso de control de las emociones en los 
individuos como una forma de garantizar un 
gobierno anticipado de los comportamientos 
y de los aprendizajes humanos. De allí que 
la primera infancia se convierta en el lugar 
privilegiado y crucial para la intervención 
emocional y en el momento para garantizar la 
administración, encauzamiento y orientación 
temprana de las conductas humanas, por la vía 
de gestar ambientes de aprendizajes mediados 
por las experiencias, las actividades rectoras o la 
estimulación adecuada, entre otras.

Ambientes, aprendizaje y primera infancia
Según lo expresado en las líneas discursivas, 
una de las estrategias fundamentales para 
alcanzar un desarrollo cerebral óptimo y una 
gestión adecuada de las emociones es a través de 
la educación. Internamente, la educación infantil 
en particular emplea como táctica de gobierno 
a los “ambientes de aprendizaje", convirtiendo 
esta acción en una práctica recurrente en la 
educación infantil.   Hoy, precisamente, los 
ambientes de aprendizaje son definidos como 
espacios dinámicos y flexibles que favorecen el 
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desarrollo integral de niños y niñas; los cuales 
no se limitan solo al espacio físico del aula, 
sino que abarcan también la interacción social. 
Sin embargo, más allá de esto, son espacios de 
gobierno infantil, en los que el aprendizaje se 
constituye en la estrategia para lograrlo.

De  a l l í  que  se  d i spongan  para  que  los 
niños y niñas de la primera infancia inicien 
su conversión en subjetividades críticas, 
comunicativas, emocionales, cerebrales, 
participativas y con capacidad para trabajar 
con los  demás.  En especial ,  mot ivados 
a convertirse en “actores” de su propio 
proceso de aprendizaje. Pero, no de cualquier 
aprendizaje, uno con una condición específica, 
“significativo”. Ahora bien, en el orden del 
discurso, una de las acepciones instaladas 
sobre los ambientes de aprendizaje es que 
están concebidos como:

Los contextos  f ís icos ,  socia les  y 
culturales en los que se lleva a cabo 
el proceso educativo, enfatizando la 
interacción entre la necesidad y el 
entorno natural que rodea al sujeto. 
Se trata de una concepción activa que 
involucra al ser humano y, por tanto, 
involucra acciones pedagógicas en 
las que quienes aprenden están en 
condiciones de reflexionar sobre su 
propia acción y sobre las de otros, 
en relación con el ambiente. (Duarte, 
2003, p. 2)

Sin embargo, en el siglo XVI, Rousseau 
(1762) había señalado que un ambiente que 
respete la curiosidad innata de los niños y 
niñas les permita explorar su entorno esencial 
para fomentar un desarrollo saludable y 
auténtico. ¿Acaso se refería Rousseau a la 
idea de ambiente de aprendizaje actual? 
¿Hay una relación entre estas dos ideas? De 
más allá de esto, en la actualidad, parece 
que las cosas son distintas. Se enuncia que 

los ambientes potencializan el desarrollo 
de los niños y niñas, constituyéndose en 
espacios que permiten que el progreso logre 
crear las condiciones necesarias para que 
los estudiantes desarrollen conocimientos, 
habilidades, actitudes y valores de manera 
significativa y estimulen el pensamiento crítico 
y creativo, permitiendo así adaptarse a los 
diferentes entornos. Por su parte, Hernández, 
Miranda & Guevara (2022) reconocen que los 
ambientes educativos son esenciales porque 
facilitan el aprendizaje en la educación inicial. 
Esto permite que los niños y niñas tengan un 
desarrollo constante y dinámico, en donde las 
instituciones educativas abordan los ambientes 
de aprendizaje, brindando a los niños y niñas 
de párvulos un desarrollo en sus habilidades 
cognitivas (Tineo, 2023).

Por último, Rubio & Heredia (2023) aseguran 
que un ambiente de aprendizaje permitirá que 
el niño explore solo y que el maestro sea guía 
en su aprendizaje, esto favorece su autonomía, 
libertad y desarrollo natural. Tanta naturalidad 
expuesta ,  s in sospecha alguna,  inci ta  a 
cuestionarse: ¿cómo fue que los ambientes de 
aprendizaje se convirtieron en una práctica 
recurrente en la educación infantil? ¿Y qué 
condiciones favorecieron la aparición de este 
acontecimiento?

Como se ve, a pesar de que no necesariamente 
los entornos determinan las actuaciones 
humanas, hoy los ambientes de aprendizaje 
se instalan como una estrategia de poder para 
encauzar la educación, el comportamiento 
y el aprendizaje, especialmente desde los 
primeros años de vida.   Al interior se utilizan 
acciones y se recurre a las actividades rectoras 
(arte, juego, exploración del espacio y la 
literatura infantil) o los ejes pedagógicos 
dirigidos al desarrollo de funciones ejecutivas, 
de habilidades blandas o la vivencia de 
experiencias tempranas orientadas a maximizar 
anticipadamente el potencial humano.
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Estimulación adecuada, arte y educación 
infantil
Otro de los mecanismos empleados para 
activar y para incrementar los potenciales 
humanos en los primeros años, además de 
los ambientes de aprendizaje, se relaciona 
con el uso de las actividades rectoras como 
una estrategia fundamental para estimular el 
cerebro y para gestionar tempranamente las 
emociones de los niños y niñas de la primera 
infancia, ya que, según los discursos actuales, 
se ha comprobado que durante los primeros 
años de vida las estructuras neurofisiológicas y 
psicológicas se encuentran en pleno proceso de 
maduración. Por ello, la calidad y cantidad de 
influencias que reciben los niños y niñas de su 
entorno educativo, e incluso familiar, resultan 
determinantes. 

De allí que, dentro de la actividad rectora del 
arte, actividades como el dibujo, la pintura y el 
moldeado no solo estimulan la parte creativa 
del cerebro, sino también funciones como 
la atención, la memoria y el pensamiento 
simbólico, promoviendo un desarrollo integral 
y la  gest ión de las  emociones de modo 
anticipado; y sobre todo, para alcanzar el 
pleno potencial de los niños y de las niñas, 
para convertirse en subjetividades flexibles, 
autónomas, participativas y comunicativas que 
se desempeñen eficientemente en la sociedad del 
siglo XXI.

Además del arte, en la forma de las artes 
plásticas, la danza irrumpe como una posibilidad 
para lograr este propósito. Según el orden del 
discurso, la danza contribuye al desarrollo 
físico, emocional y social de los estudiantes. 
En esta medida, se convierte en una táctica para 
constituir subjetividades corporales conforme 
las condiciones del presente. Un presente en el 
que la idea de cuerpo está en el centro de los 
debates. Pues, la información ha hecho que más 
que lo corporal, lo molecular e informacional 
s ean  l o  más  t r a scenden ta l  en  l a  v ida . 

Independientemente de esto, la danza se insinúa 
como una estrategia de poder susceptible de ser 
empleada para la constitución de subjetividades 
infantiles dinámicas, que se conecten con el 
mundo a través de su cuerpo. Un asunto que 
se puede iniciar desde los primeros años, 
momento en el que es factible que los niños y 
las niñas reconozcan en su cuerpo un medio de 
interacción con los otros. Y un lugar que se debe 
proteger mediante tácticas de autocuidado, de 
nutrición y de salud óptima.  

Aprendizaje significativo y primera infancia
D e s d e  l o s  ú l t i m o s  e s t u d i o s  s o b r e  e l 
desa r ro l lo  de l  ce reb ro ,  e spec i a lmen te 
aquellos relacionados con los aprendizajes 
en los primeros años de vida, han permitido 
desarrollar diversas teorías y estrategias 
que resaltan el valor de los aprendizajes 
significativos,  en contradicción con los 
aprendizajes memorísticos o mecánicos. 
La idea de aprendizaje, en el campo de la 
psicología educativa, según Ávalos (2022), fue 
formulada por David Ausubel en 1963, para 
quien el aprendizaje significativo se refiere a 
aquellos aprendizajes o habilidades nuevas 
que se asimilan y se acomodan de manera 
apropiada con los aprendizajes o las habilidades 
ya existentes; un hecho que permite unificar, 
cambiar o transformar los conocimientos 
adquiridos.

S e g ú n  l o  e x p u e s t o  e n  e l  d i s c u r s o ,  e l 
aprendizaje significativo se enfoca al modo 
como se aprenden determinados asuntos que 
son fundamentales para la vida, en un ambiente 
específico y en unas condiciones particulares. 
Para Ausubel, Novak y Hanesian (1989), citado 
en Contreras (2016): “El principal peligro del 
aprendizaje significativo por recepción, no es 
que el alumno adopte una técnica repetitiva, 
sino que se engañe a sí mismo creyendo que 
ha captado realmente los significados exactos 
cuando solo adquiere un confuso agregado de 
verbalismo”. (pp. 116-117)
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Ahora bien, reseñar los sentidos, los significados 
y las concepciones que alrededor del aprendizaje 
significativo se han elaborado conlleva 
cuestionarse sobre quién decide lo que es 
significativo y qué es lo que se queda por fuera 
cuando se le otorga valor a lo significativo.

Diseño metodológico
Incursionar en la producción de trabajos que 
cuestionan lo establecido exige una actitud 
específica del investigador, comparable a la 
metáfora de Álvarez (1997):  risa, sospecha y 
silencio. Esto implica distanciarse de lo dado por 
obvio, reírse al reconocerse parte de esas "verdades 
naturalizadas" y sospechar de lo que se presenta 
como incuestionable.

El proceso inicia con una inmersión en documentos 
(fuentes primarias y secundarias), evitando 
categorías previas que limiten la exploración. A 
partir de esta revisión, se construye el archivo—
no como conjunto de documentos, sino como el 
"sistema que rige lo decible" (Foucault, 1970)—, 
identificando enunciados y relaciones discursivas 
para analizar problemáticas actuales, como las que 
afectan a la primera infancia.

El análisis, aunque dialoga con herramientas 
foucault ianas (arqueología-genealogía), 
no se restringe a ellas. La metodología se 
basa en la  re lación  archivo-enunciado-
tematización  (Foucault, 2002), utilizando 
diversos materiales (normativos, científicos, 
mediáticos, etc.) para abordar el objeto de 
estudio desde una perspectiva crítica y no 
convencional.

Resultados e impactos
Conforme a lo anterior, se logró avanzar en la 
producción de un análisis distinto respecto al 
presente de la primera infancia y de las prácticas 
que a su alrededor se han gestado. Véase, por 
ejemplo, el valor exacerbado al desarrollo 
del cerebro, a las emociones, al aprendizaje 
significativo y a los ambientes de aprendizaje, 
entre otros, que procuran desnaturalizar 
la consistencia de su existencia y mostrar 
que su condición es difusa y obedece a una 
multiplicidad de condiciones que convergieron 
en cierto momento para devenir en su existencia.
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