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Resumen: La educacién de la primera infancia ha estado histéricamente a cargo de mujeres, asociada a
discursos maternalistas. Esto conlleva una composicion de la fuerza laboral altamente feminizada, en que, a
pesar de los recurrentes discursos proinfancia, la labor de las educadoras infantiles es entendida como un
trabajo facil e instintivo, que no requiere formacién profesional. Ello es parte de una znjusticia epistémica
respecto a la valoracion patriarcal de los saberes y practicas de las profesiones. Resulta crucial, desde una
perspectiva de género, deconstruir estos discursos anclados en variados niveles, concretamente en el
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¢Maestra si, tfa no? Una propuesta de profesionalizacion para la educacion infantil desde la teotfa feminista

educativo, para examinar los simbolos, las experiencias, el posicionamiento y el ejercicio de las educadoras
en su rol profesional. El articulo es un ensayo teérico-reflexivo que tiene el propédsito de analizar los dilemas
en torno a la concepcion de profesionalismo del nivel educativo y desatrollar una propuesta a partir de una
perspectiva feminista de la ética del cuidado.

Palabras claves: Educacion Inicial. Educacion preescolar. Feminismo. Género. Profesionalismo.

Abstract: Harly childhood education has historically been the responsibility of women, associated with
maternalist discourses. This leads to a highly feminized composition of early childhood education workforce,
in which, despite the recurrent prochildhood discourses, the job of eatly childhood educators is understood
as easy and instinctive that does not require professional training. This is part of an epistemic injustice
regarding the patriarchal valuation of knowledge and practices of the profession. It is crucial, from a gender
perspective, to deconstruct these discourses anchored in the educational level and examine the symbols,
experiences, positioning and exercise of educators in their professional role. The article is a theoretical-
reflective essay that aims to analyze the dilemmas of the notion of professionalism at this educational level
and develop a proposal from a feminist perspective of the ethics of care.

Keywords: Early Childhood Education. Preschool Education. Feminism. Gender. Professionalism.

Resumo: Historicamente, a responsabilidade pela Educacao Infantil tem sido atribuida as mulheres,
associada a discursos maternalistas. Isso leva a uma composicido altamente feminizada da for¢a de trabalho,
na qual, apesar dos recorrentes discursos a favor da infancia, o trabalho educativo da primeira infancia ¢
entendido como um trabalho fécil e instintivo, que nao exige treinamento profissional. Esse movimento
compde uma injustica epistémica relativa a valoriza¢do patriarcal do conhecimento e das praticas
profissionais. E fundamental, a partir de uma perspectiva de género, desconstruir esses discursos ancorados
no nivel educacional e examinar os simbolos, as experiéncias, o posicionamento e a pratica das educadoras
em seu papel profissional. O presente artigo ¢, portanto, um ensaio teorico-reflexivo que visa analisar os
dilemas da concepgio de profissionalismo no nivel educacional e desenvolver uma proposta a partir de uma
perspectiva feminista da ética do cuidado.

Palavras-chave: Educagio inicial. Educacio pré-escolar. Feminismo. Género. Profissionalismo,

Introduction

La educacién y cuidado de bebés, nifios y nifias de la primera infancia ha estado
histéricamente a cargo de mujeres. Esto conlleva una composiciéon de la fuerza laboral en la
educacién inicial o infantil (0 a 6 afios) altamente feminizada. Ello es parte de la divisidn sexual del
trabajo en un régimen patriarcal en el que son las mujeres, en su gran mayorfa, quienes cuidan y
educan a los nifios y nifias. L.a naturaleza misma de este trabajo ha sido construida, desde sus
otigenes, a partir de discursos maternalistas, asociada en el imaginario colectivo a una labor instintiva
y natural de las mujeres, que no requiere formaciéon profesional previa (Chang-Kredl, 2015;
Manning-Morton, 2006; Osgood, 2012, Taggart, 2016).

En contraposicién, la nocién tradicionalista de lo profesional se ha entendido vinculada a
nociones de lo racional, lo cientifico y lo experto, bajo una matriz de comprensioén del orden social
masculino hegemonico, mientras lo emocional e intuitivo queda excluido al ser entendido como lo
antiprofesional (Vincent & Braun, 2011). Esta tension en desmedro hacia la labor de las educadoras
o maestras infantile' sucede, paradéjicamente, a pesar del alto grado de complejidad, entrenamiento
y responsabilidades laborales demandados para quienes se dedican a la educacién de la primera
infancia.

! En este texto las autoras hacemos referencia a educadoras infantiles entendiendo que la nominacién de esta profesion
varfa segin contexto. Por ejemplo, algunas otras denominaciones comunes son: maestra de educacién infantil,
educadora inicial, docente de educacién inicial, educadora de parvulos o profesora preescolar.

Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 19, €23637, p. 1-20, 2024
Disponible en: <https://revistas2.uepg.br/index.php/praxiseduca>



Alejandra Falabella, Ximena Poblete-Nufiez, Maria José Lagos-Serrano y Matfa Teresa Rojas

Paulo Freire, pedagogo marxista brasilefio, quien propuso la pedagogia de la liberacién, en
su famoso libro Cartas a quien guiere enseniar refiere a las maestras primarias en su carta “Maestra-tia.
La trampa”? (Freire, 1993/2004). El autor hace referencia a que se les llamaba “tias” en
establecimientos privados de Brasil, con lo cual se remarcaba un rol no profesional, de cercania
afectiva, bajo el nombre de un parentesco ficticio. Freire argumenta criticamente: Maestras si, tias
no, en relacion no solamente a como se debiese nombrar cotidianamente a las maestras, pero por
sobre todo como significar su trabajo profesional y politico’.

Es que en distintos paises del mundo se les denomina informalmente a las educadoras
infantiles de modos no profesionales o infantilizadores, tales como: “tfa”, “parvularia”, “jardinera”,
“maestra jardinera”, “nifiera”. Asimismo, en algunos contextos utilizan delantales que se asemejan
a una imagen infantil o de religiosa, o bien, en el dia de la celebracion de la educadora, en las tarjetas
de agradecimiento suelen circular ilustraciones de mujeres sonrientes, flores coloridas y corazones.
Incluso resulta casi un ritual de iniciacion que cuando una joven escolar decide estudiar la profesion,
reciba todo tipo de comentarios: “qué tierno, te gustan los nifios”, “te ayudard a ser una buena
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madre”, “es una carrera facil”.

El llamado del pedagogo brasileho —rmwaestras si, tias no— es provocativo y sin duda tiene
un punto importante, pero ¢debiésemos quitar de toda identidad profesional esa versioén protectora
y afectuosar; sse puede ser profesional, con posicionamiento politico y generar vinculos amorosos
a la vezr; en definitiva, ;de qué modo es posible comprender la profesionalizacién docente? Freire,
aunque no dialogd con las teorfas feministas de su tiempo, instald esta reflexion desde América
Latina a inicios de los afios noventa. El autor critic6 una comprensiéon despolitizada y
desprofesionalizante del trabajo de las educadoras mujeres, pero ello no significa despojarle la
pasion ni la amorosidad pedagdgica que caracterizé la propuesta del autor.

Resulta crucial, desde una perspectiva de género, revisitar este debate en la educacion inicial.
Y de esta forma, cuestionar y deconstruir los discursos patriarcales del nivel educativo y examinar
los simbolos, las experiencias, el posicionamiento y el ejercicio de las educadoras en su rol
profesional. El presente articulo es una elaboracién tedrica-reflexiva en el que las autoras buscamos
ofrecer una lectura critica y propositiva del profesionalismo de la educacién infantil. El escrito es
producto de nuestro trabajo compartido como investigadoras en el area de la primera infancia y de
afios de conversaciones, lecturas y discusiones conjuntas, a partir de nuestras investigaciones y de
la teorfa feminista.

El articulo esta organizado en cinco secciones. Primero introducimos la teorfa de género y
del feminismo para examinar criticamente el campo de la educaciéon infantil. Segundo,
profundizamos en los discursos del maternalismo y los estereotipos de género. Tercero,
reflexionamos sobre la naturaleza de la profesion de las educadoras infantiles, ademas de los
dilemas y vacios de la identidad profesional en el nivel. Cuarto, analizamos la introduccion de
discursos foraneos a la profesion, vinculados a una racionalidad instrumental, en contraposicion a
las comprensiones histéricas de cuidado y feminizacion del nivel. Quinto, desarrollamos una visién
propositiva que explora una comprension alternativa de la profesionalizacién desde la perspectiva
de la teoria ética del cuidado feminista. Por ultimo, presentamos reflexiones finales del manuscrito.

2 Freire hace referencia a un texto antetior de Marfa Eliana Novaes, lamado Profesora primdria, maestra on tia, publicado
el afio 1984.

3 En palabras del autor, llamar “tias” a las maestras “significa quitatle algo fundamental: su responsabilidad profesional
de capacitacion permanente, que es parte de su exigencia politica [...] equivale casi a proclamar que las maestras, como
buenas tfas, no deben pelear, no deben rebelarse, no deben hacer huelgas” (Freire, 2004, p. 28).
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Esperamos que este articulo sea un aporte para ser leido por investigadoras/es,
educadoras/es y, especialmente, por estudiantes de pedagogia en educacién infantil, con el fin de
proporcionar herramientas analiticas de lectura del sistema educativo y de las propias practicas e
identidades profesionales en juego. En el texto no profundizamos en las tensiones que
experimentan especificamente los hombres educadores infantiles, pues ello requeriria un acapite
aparte, aunque el enmarcamiento tedrico y las discusiones abordadas en el articulo contribuyen a
explicar, en parte, los dilemas a los que ellos se enfrentan.

Educacio6n infantil, feminismo y teoria de género

El género es una de las divisiones mas naturalizadas y persistentes en las sociedades que
reproducen desigualdades y relaciones de poder en la dicotomia hombre-mujer. La literatura
feminista ha sefialado que el género es una construccién social que como categoria ha arraigado
histérica y culturalmente ciertas caracteristicas a lo femenino o masculino. Asi, Simone de Beauvoir
ya en los afios cuarenta sefialaba una comprension esencial para el pensamiento feminista: “ser
mujer” es una idea histérica, una produccion social, no un hecho natural (de Beauvoir, 1949/2011).
No se trata de factores aislados —ya sea biolégicos, psicolégicos, econdémicos— los que
determinan como se constituye la figura de la mujer en la sociedad, sino que es la civilizacién en su
totalidad la que produce lo que se describe como la subjetividad femenina.

Para la fil6sofa Judith Butler (2019), la constitucion de las sociedades se organiza bajo un
régimen de género cuyo proposito es definir qué cuerpos son reconocidos como legitimos y cémo
estos se clasifican a partir de la division del sexo bioldgico y binario entre hombres y mujeres. Este
régimen asigna expectativas, comportamientos, corporalidades y roles sociales que se le atribuyen
a cada uno de estos sexos, bajo disposiciones subjetivas que derivan en la construccién de una
identidad heteronormada respecto a lo masculino y femenino. Butler (1988) argumenta que el
género es performativo, es decir, que se produce al ser nombrado, y encarnado reiterativamente;
producto de aquello es que el sujeto es reconocido como mujer u hombre. Las creencias, valores y
actitudes histérica y culturalmente asignadas a lo femenino se encarnan en el cuerpo y en las
practicas discursivas, por ejemplo, a través del uso de vestimentas, gestos o tonos de voz. El cuerpo
habitado es entonces “el legado de actos sedimentados mas que una estructura predeterminada’”
(Butler, 1988, p. 523).

Bajo un régimen politico binario, los roles de género se construyen desde la infancia y son
definidos como sistemas de discursos, normas y prescripciones que dicta la cultura acerca de los
comportamientos diferenciados segun sexo. La diferenciaciéon biolégica se convierte en una
diferenciacion social que restringe los proyectos de vida para trascender las posiciones asignadas
socialmente. En el ambito de las profesiones, los roles de género tienden a canalizar la eleccion de
carreras laborales de hombres y mujeres bajo la denominada division sexual del trabajo. Estas
divisiones se sustentan en los atributos tradicionalmente asociados al género, donde la fuerza y el
intelecto se conciben como propiedades preferentemente masculinas; mientras los cuidados y la
emocién, como femeninas.

Ante una posible vision predeterminada y estatica del género, Butler (1997) enfatiza que los
sujetos ejercen una agencia. La decision de asumir y vivir en un cuerpo implica de antemano
ingresar a un mundo de corporalidad preexistente, pero a su vez en permanente fluctuacion. Elegir
un género significa interpretar las normas de género asignadas, asi como también abre la posibilidad
de reorganizar, cuestionar y convertirlo en algo nuevo. En consecuencia, la idea de la autora de una
agencia discursiva favorece la posibilidad de cambio en estas practicas, que permiten avanzar hacia
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una reestructuracion de la jerarquia de roles de género establecida bajo las divisiones del régimen
patriarcal.

La perspectiva de género no refiere solo a una cuestién metodolégica, como argumenta la
feminista Joan Scott (2010), sino que por sobre todo implica un analisis politico e histérico: “el
énfasis deberfa ponerse no en los roles asignados a las mujeres y a los hombres, sino a la
construccion de la diferencia sexual” (Scott, 2010, p. 11). Un analisis de género de estas
caracteristicas requiere, asimismo, un analisis interseccional, ya que va de la mano con categorias
de analisis de clase social, raza/etnia y de edad, lo cual permite complejizar la comprension de los
cruces en los ordenamientos y fluctuaciones sociales, asi como el caracter historico y relacional del
género (Osgood e7 al., 2006; Skeggs, 1997).

En el presente articulo nos situamos desde esta perspectiva critica, enmarcada dentro de la
academia feminista y posestructuralista de la educacion inicial (Osgood & Robinson, 2017; Poblete-
Nufez, 2022). Buscamos desafiar discursos hegemoénicos sobre las educadoras infantiles, resaltar
las implicancias politicas que esta division ha tenido en los procesos de subjetivacion y reconocer
la especificidad de las identidades, tensiones y nudos problematicos propios del nivel.

Discursos de maternalismo y el régimen del género

La educacion infantil ha sido conectada desde sus origenes con discursos de maternalismo
(Rosen, 2021; Thomson & Kehily, 2011), lo cual marca la naturaleza, el sentido y el estatus de la
profesion. Estos discursos, en palabras de Martinez, refieren a “la imposicion de la maternidad
como destino primordial e ineludible para las mujeres” (2014, p. 4). Tareas y roles que
tradicionalmente las mujeres han realizado en el ambito de lo privado, como la crianza y el cuidado
de niflos y nifias, se asumen como naturales y esenciales al género femenino, derivados de la
potencialidad de las mujeres de ser madre. De esta manera, el rol maternalista se extiende a las
habilidades supuestamente necesatias para ejercer este tipo de labores en el ambito publico, lo cual
lleva a asumir que son las mujeres quienes estarfan inherentemente capacitadas para educar y cuidar
a los mas pequefios. De este modo, el trabajo de las educadoras es comprendido como /a extension
de la madre. De hecho, al dia de hoy, existe un reducido espacio para el ejercicio de educadores
hombres, quienes experimentan diversas barreras y discriminaciones al trabajar en aulas infantiles,
pues incumplen el wandato de género (Brody et al., 2021; Garcfa Villanueva ef al., 2015, Ovando &
Falabella, 2021). Aunque algunos paises han logrado avances (tales como Holanda y Suecia), el
promedio en los paises OCDE es de apenas un 4% de educadores infantiles hombres trabajando
en aula (OECD, 2021a).

Histéricamente el ideal de la educadora en el nivel infantil exalta la figura materna como
alegre, afectiva, altruista y paciente: caracteristicas que son naturalizadas e idealizadas como parte
del sexo femenino (Abett de la Torre Diaz, 2013; Vergara Arboleda, 2014). Yeo (2005) observa
cémo la incipiente insercién de las mujeres al ambito profesional, a través de las profesiones de
cuidado desarrolladas durante el siglo XIX, fue desde un inicio comprendida como la transicion de
una maternidad ejercida en el hogar a una maternidad desplegada en la esfera publica de servicio
social. Esta dltima era justificada, segin determinados principios de sacrificio, por una supuesta
superioridad moral y un rechazo —muchas veces total— a una ganancia personal. En la practica,
esta labor femenina de cuidado y atencion a la infancia fue, y ha sido, la mano de obra barata que
sustenta el modelo econémico capitalista y la expansion de los sistemas educativos nacionales a
nivel inicial y primario.

La asociacion entre maternidad y educacion infantil data desde los principios del desarrollo

de la disciplina. Friedrich Froebel, considerado el fundador del &indergarten o “jardin de infancia”,
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a inicios del siglo XIX sostenia que las educadoras debfan tener vocacidon por su carrera,
conocimiento sobre el juego y ser una “madre amorosisima para con los nifios que estén bajo su
cuidado” (Fernandez Pais, 2017, p. 117). La teoria educativa de Maria Montessori, de modo similar,
hacia inicios del siglo XX, consideraba la figura de una madre amorosa como la encargada
indispensable de la educacién de los parvulos (Ailwood, 2007). Esta imagen maternal continud
durante el siglo XX hasta el dia de hoy, marcada en las representaciones de la profesion (Abett de
la Torre Diaz, 2013).

La identidad de la profesiéon docente del nivel infantil y primario tenfa una impronta,
ademads, misionaria o apostolica. En el caso de América Latina, esta identidad en los inicios de la
profesion estaba cruzada por la necesidad de demostrar una doble vocacién de servicio tanto a la
nacién como a la Iglesia Catolica’. Nudiez (2004) denomind a esta concurrencia entre las vocaciones
misionera y republicana un “sacerdocio republicano”. Galdames-Castillo (2017), por su parte,
describe a las educadoras del nivel infantil como las “madres de todos”, y de tal modo pone de
relieve como el simbolo de la virgen Marfa ofrece una metafora fundacional para la produccién de
la subjetividad femenina en la region.

Hoy en dia, a pesar de las transformaciones y avances en términos de igualdad de género,
el peso de la historia y del régimen de género contintan actuando sobre las identidades
profesionales. Estudios desarrollados en distintos lugares del mundo sobre la identidad de las
educadoras infantiles encuentran de forma similar esta conexion entre la profesion y los atributos
asignados tradicionalmente a las mujeres, asociados a componentes de maternidad, amor, empatia,
contencién emocional, asi como también abnegacién y autopostergacion. Se han desarrollado
investigaciones al respecto, por ejemplo, en Australia (Sumsion, 2005), Chile (Viviani, 2016;
Poblete-Nufiez, 2020; Mufioz-Zamorano ef al., 2022; Guerra ez al., 2024), Reino Unido (Osgood,
2004, 2012; Thomson & Kehily, 2011) y México (Garcia Villanueva e al., 2015; Lépez Rodriguez,
2013). Se encuentra, ademas, que estos relatos sobre las identidades de las educadoras estan
marcados por estereotipos de género que se presentan, incluso, al ingresar a la carrera (Brennan,
2017; Chang-Kredl, 2015; Lopez Rodriguez, 2013).

El caracter afectivo, de cuidados y vocacional atribuido a las educadoras mujeres ha
otorgado sentido y proposito a la profesion, pero también desde una matriz hegemonica se constata
una naturalizaciéon de la labor como una ocupacioén facil, instintiva y femenina, que no requiere
entrenamiento profesional (Vincent & Braun, 2011; Warren, 2014; Lagos-Serrano, 2021; Poblete-
Nufez, 2022). Este imaginario ha sido utilizado para justificar la precarizacioén de las condiciones
laborales de las trabajadoras, un sueldo por debajo de otras profesiones, mientras se exige una alta
demanda laboral en términos de compromiso personal, emocional e intelectual (Hammond, Powell

& Smith, 2015; Poblete-Nufiez, 2020; Taggart, 2011)°.

Ahora bien, debemos tener cuidado en el modo de interpretar el problema y evitar
generalizaciones deterministas (Reay & Ball, 2000; Blackmore, 1999). Ailwood (2007) puntualiza
que no todas las educadoras infantiles rechazan la posibilidad de una identidad dual de madre-
educadora ni la interpretan como algo que menoscaba su estatus profesional. De hecho, en la
investigacion de Thomson y Kehily (2011) sobre educadoras que recientemente se habian
convertido en madres, las participantes concordaron en un punto, a saber, que la enseflanza en
educacion infantil y la maternidad tienen en efecto muchos aspectos comunes. Si bien esto no les

4 La expectativa iba en linea con el caricter cristiano (luterano) de la filosofia froebeliana, a pesar de la naturaleza
secular de las escuelas publicas (Galdames-Castillo, 2017).

> Las mujetes que trabajan en el sector se ven generalmente afectadas, adicionalmente, por una doble carga, al realizar
tareas de cuidado tanto en el lugar de trabajo como en el hogar, lo que genera una mayor fragilidad y desgaste de su
labor (Rosen, 2019).
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parecia negativo, y hasta llegaban a indicar que en ciertas ocasiones setia algo deseable, fue posible
observar que estas educadoras establecian limites entre ambas esferas. En relacién a esto, Van Laere
et al. (2014) encontraron en su investigacion que las educadoras con frecuencia son conscientes de
este doble rol, ante lo cual suelen hacer conexiones explicitas entre su trabajo y su propia
experiencia de maternidad. De hecho, los profesionales, de distintos ambitos, comunmente usan
su propia experiencia para su trabajo.

LLa imagen de una educadora joven, afectiva y docil, por cierto, es un estereotipo, y, aunque
permea en los lenguajes, vestimenta y en las practicas de la profesion, hay diversidad en los modos
en que ellas encarnan, interpretan, resisten y transforman estos estereotipos. De forma ambivalente,
por ejemplo, hay evidencia significativa de violencia horizontal entre educadoras, y entre
educadoras y asistentes no profesionales, caracterizada por distintos modos de acoso psicologico
(Brooks, 2023; Hard & Jonsdoéttir, 2013). Por otra parte, lejos de la idea de una profesional décil,
se encuentran importantes sindicatos gremiales de educacién infantil, como también asociaciones
profesionales feministas, que han defendido el orgullo de esta labor educativa, han cuestionado las
normas de género y han luchado a favor de sus condiciones laborales (Adlerstein & Pardo, 2024).
A su vez, en varios paises existe el problema de la escasez de educadoras infantiles, aparejado a un
creciente rechazo a las bajas remuneraciones y a la alta demanda laboral (Sumsion, 2005; Osgood,
2012; Elige Educar, 2021; Hanrahan & Amsler, 2021).

La naturaleza y dilemas de la profesion en educacién infantil

No existe acuerdo a nivel internacional sobre la necesidad de profesionalizar el trabajo de
quienes estan a cargo del cuidado y educacién de bebés, nifios y nifias antes de su entrada a la
escuela, especialmente en el rango de edad de los 0 a 3 afios. Tampoco existe consenso respecto al
formato ni duracién estandar de la formacion profesional de las educadoras. Los programas de
formacion inicial van desde un afio a tiempo parcial hasta cinco afios a tiempo completo (OECD,
2012; Pardo & Adlerstein, 2016). Igualmente, no existen a nivel mundial equivalencias en los
requisitos para cumplir las funciones de educadora, mas aun, esta variabilidad se da incluso dentro
de los mismos paises (Pianta & Hamre, 2020; Sim ez a/., 2019).

En contraposicion de la idea de que el ejercicio de las educadoras infantiles es facil e
instintivo, la profesiéon requiere habilidades altamente sofisticadas. La labor significa estar a cargo
de cuidar y educar a bebés, nifios y nifias en una de las etapas mas sensibles de la vida que es, a la
vez, la mas plastica y abierta al aprendizaje. Es un trabajo que implica una gran responsabilidad si
se considera que las experiencias durante los primeros afios de vida de una persona son claves para
su desarrollo, por lo que el potencial efecto del trabajo de las educadoras es altamente relevante
(Barnett & Nores, 2012).

La formacién de las educadoras exige, desde nuestra perspectiva, abordar al menos seis
dimensiones’. Primero, una ética y una pedagogia del cuidado, lo que conlleva la capacidad de ofrecer
respuestas sensibles a los nifios y nifias, a partir de la observacién y un didlogo auténtico. Segundo,
una pedagogia del juego como un eje rector de las experiencias educativas para la promocion del
aprendizaje. Tercero, la preparacién del ambiente educativo, entendido como un Zercer educador, y 1a
mediacion pedagogica de las educadoras entre el mundo fisico-social y el nifio/a, con el propdsito
que sean los nifios y nifias los protagonistas en explorar y construir el mundo. Cuarto, una
formacion holistica de los infantes en los distintos ambitos del aprendizaje, en contraposiciéon a
una enseflanza fragmentada y asignaturista. Quinto, un conocimiento experto sobre la primera

6 Recomendamos ver: Noddings, 1984; Sarlé, 2006; Dahlberg, Moss & Pence, 2013; Adlerstein-Grimberg & Bralic-
Echeverria, 2021; Langford, 2021.
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infancia y un férreo respeto hacia los bebés, nifios y nifias como sujetos de derecho y ciudadanos
del mundo, lo que conlleva un compromiso con la justicia social y una perspectiva critica (y
autoctritica) respecto de las practicas adultocéntricas y discriminatorias. Sexto, una comprension del
contexto socio-cultural en que se trabaja, y el vinculo con las familias y la comunidad local.

Ahora bien, esta labor, a pesar de su complejidad, no calza con las comprensiones
tradicionales respecto de qué significa el profesionalismo (Dahlberg & Moss, 2004; Dalli, 2011;
Warren, 2014). La nocién de profesionalismo con frecuencia se enfoca en establecer fronteras a
través de, entre otras cosas, un monopolio del conocimiento y el control sobre quienes pueden
ejercer una determinada profesion, asi como respecto a quien produce este conocimiento. Estas
delimitaciones profesionales conllevan asimismo jerarquias epistémicas trespecto al tipo de
conocimiento profesional que se valora. Osgood (2010, 2006) —quien ha investigado las
interacciones entre género, feminismo y profesionalismo en educacion infantil— argumenta que
dicha comprension dominante sobre lo profesional privilegia atributos vinculados al saber
cientifico, la demostracién de la productividad y la competitividad: todos elementos asociados a
una matriz masculina.

Esta idea de profesionalismo defiende el saber experto, que generalmente estd ligado a un
saber conceptual, disciplinar y altamente especializado, pero se opone justamente a los saberes y
habilidades caracteristicos de las labores de las educadoras, referidos al cuidado, lo emocional y un
saber practico (Campbell-Barr, 2018). El conocimiento tedrico del campo, de hecho, se legitima
usualmente desde disciplinas externas a la pedagogia infantil como, por ejemplo, la psicologia, la
sociologfa, la economia y las neurociencias, lo que contribuye a una visién detrimental de esta labor
como meras aplicadoras —y no productoras— de conocimiento experto. En consecuencia, desde
esta comprension, las educadoras son constantemente cuestionadas e infravaloradas en su estatus
e identidad profesional.

De hecho, la desvalorizacion y precarizacion laboral de las educadoras se intensifica en los
niveles que atienden a bebés y nifios menores de tres afios, como también en el caso de las asistentes
técnicas (no profesionales)’. Mientras tanto, en los niveles mas proximos a la escuela, el estatus
profesional crece al estar mds cercano al “cultivo de la mente” y lejano a las tareas de cuidado
(Lagos-Serrano, 2024). En este sentido, existe una tendencia de las educadoras de bx/r de las labores
de cuidado (Ortlipp, Arthur & Woodrow, 2011). El discurso de “nosotras educamos, no
cuidamos”, utilizado por educadoras como un mecanismo para legitimar y elevar su cuestionado
estatus profesional, conlleva visiones empobrecidas de la labor de cuidado (Falabella e a/. 2022),
como también supone un intento de diferenciarse de las labores de las asistentes técnicas (Van
Laere et al., 2014).

Lo anterior refleja una jerarguia de valoracion profesional, producto de la denostacion a las
labores del cuidado y a la fragilidad y dependencia humana, y, por ende, a la infancia misma. Mas
aun, el cuidado y la atencién a la primera infancia es parte de un campo de historica explotacion
laboral y emocional de las mujeres (Langford, 2021; Hanrahan & Amsler, 2021). En definitiva, a
pesar de lo esencial que es el cuidado para la vida humana, y a pesar de los discursos proinfancia
presentes en la opinién y politicas publicas, esa supuesta valoraciéon no se traduce a la practica.

Esta jerarguia de valoracion profesional se evidencia a lo largo del sistema educativo. Se trata de
un escalafén en el que se correlaciona, por una parte, el género de los y las docentes y la edad de
quienes se educan, con, por otra parte, el sueldo y el prestigio de la profesion (ver diagrama 1).
Mientras la labor educativa esta mas fuertemente unida con tareas de cuidado y se atiende a nifias

7 Las inequidades entre educadoras y técnicos en educacién infantil marcan no solamente diferencias de género, sino
que también, generalmente, diferencias de clase social.
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y nifios de menor edad, hay mas mujeres en la fuerza de trabajo, con sueldos mas bajos y menor
estatus social. En cambio, en la medida que incrementa la edad del estudiantado hacia la educacion
superior, la labor esta asociada a un trabajo intelectual y cientifico, y hay una mayor fuerza laboral
masculina, con sueldos y estatus mas alto. Ello configura una znjusticia epistémica, empleando el
término de Fricker (2007), respecto al tipo de conocimiento y habilidades profesionales que se
valoran.

Diagrama 1 - Injusticia epistémica en el sistema educativo

Educacién superior
Preponderancia al intelecto y

Educacién Infantil
Preponderancia en los
cuidados y bienestar
socioemocional.

oleqexn op ezrong e[ op
UOIDBZIUNISELW ‘SNJeIS ‘Op[ong

Edad del estudiantado

Fuente: Elaboracion de las autoras.

Racionalidades foraneas: capital humano, métricas y escolarizacion temprana

En sintonfa con los discursos tradicionales del profesionalismo, circulan otras
racionalidades y lenguajes foraneos al campo que se entremezclan y han impactado en el nivel
educativo y en la comprension del rol profesional de las educadoras infantiles. Son légicas y flujos
discursivos diversos, afines con ideas de capital humano, productividad, logros de metas y rendiciéon
de cuentas, que se contrapone fuertemente a los principios y logicas arraigados a la profesion.

Uno de estos discursos foraneos que entré con fuerza en el nivel, especialmente desde los
2000, es la “inversion en capital humano”, ya no en adultos ni en jovenes, sino que en la educacion
inicial. Con base en los hallazgos de la neurociencia (Shonkoff & Phillips, 2000) y la econometria
(Heckman, Pinto & Savelyev, 2013), la educacién infantil ha sido considerada un medio
fundamental para alcanzar prosperidad econémica, justicia social y el fomento del desarrollo
humano. Este discurso, por una parte, le ha dado visibilidad al nivel educativo, como también
provee evidencia desde un lenguaje legitimado de las “ciencias duras” para justificar la importancia
y la necesidad de invertir en profesionales especializados a cargo. Sin embargo, este llamado de
inversién también ha sido un punto de disputa. Autores como Moss (20006), Urban (2008) y Chalke
(2013) han criticado duramente la marcada logica instrumental y economicista de este enfoque, en
que la infancia se comprende no como una etapa del desarrollo de la vida con un fin en sf mismo,
sino mas bien como un periodo de formacién que tiene como propésito principal convertir a la
nifiez en futuros miembros productivos de la sociedad.
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Esta cortiente, a su vez, converge con otras politicas educativas y enfoques curriculares. La
demanda por el crecimiento de la provision de educacién infantil ha sido explosiva en el mundo,
generalmente, junto a medidas proprivatizacion, por medio de subsidios publicos (Roberts-Holmes
& Moss, 2021; UNESCO, 2021; Fernandez & Falabella, 2023). A ello se suman medidas de
evaluacién estandarizada y rendicion de cuentas, como un intento de regular y controlar la calidad
asociada al aumento de la oferta educativa. Estas medidas incluyen el uso de dispositivos de gestién
en que prima la légica de “la evidencia”, el monitoreo constante, la satisfaccion de madres y padres,
el cumplimiento de indicadores, la competencia entre establecimientos por matricula, y el uso de
evaluaciones docentes con consecuencias (Bradbury, 2012; Franzén & Hjalmarsson, 2018; Moss,
2018; Dahlberg & Moss, 2004).

Tales politicas educativas y dispositivos utilizados inicialmente en el nivel escolar han
emigrado a la educacion inicial en pafses como Australia, Inglaterra y Estados Unidos. Otro
componente relevante de estas reformas es la priorizacion en el logro de habilidades al final de este
ciclo (5-6 afios) para preparar la entrada a la escuela, concentrado especialmente en la literacidad y
numeracidad (Falabella ez a/., 2018; Fernandez & Falabella, 2023; OECD, 2021b). En este contexto,
especial preocupacion genera el uso de pruebas estandarizadas a edades tempranas, como el caso
de Inglaterra con la prueba Reception Baseline (Santori, 2023; Bradbury, 2013); o la misma prueba
PISA liderada por la OCDE, para nifios de cinco afios de edad®, conocida como “baby PISA”
(Urban, Guevara & Moss, 2022). Adicionalmente, ocurre que las politicas de evaluacion y
estandarizacion del sistema escolar impactan en la educacion infantil, pues aceleran la preparacion
de los nifios y nifias en las pruebas nacionales aplicadas en los primeros afos de la educacion
primaria, como sucede en Chile y Brasil (Falabella, 2020; Rodrigues, Almeida & Simdes, 2022).

Esta ola de politicas, enmarcadas dentro de reformas neoliberales y de nueva gestion piiblica,
resulta en una coalicién con los principios e identidad de la profesion. La ética profesional del nivel
ha tendido a valorar el bienestar integral, los procesos formativos y la colaboraciéon profesional; lo
cual contrasta con la introduccién de légicas transaccionales, de hiperindividualismo vy
competencia, en las que se legitima lo visible y medible (Osgood, 2004; Bradbury, 2013; Gallagher,
2014; Pardo & Adlerstein, 2020; Roberts-Holmes & Moss, 2021).

Por otra parte, los discursos y las politicas expuestas, sumado a una expansion mundial de
la oferta de la educacion infantil dentro de establecimientos escolares, ha empujado practicas de
escolarizacion temprana (Gibson, 2013; Brooks & Murray, 2018). Esta tendencia global enfatiza el
desarrollo de habilidades académicas en los parvulos. Dicho foco suele dejar de lado aspectos
socioemocionales, de bienestar y la vision holistica normalmente relevados en el nivel infantil, asi
como su pedagogia caracteristicamente basada en el juego (Pardo & Woodrow, 2014; Pardo &
Opazo, 2019). De hecho, la denominacién del nivel “preescolar” en el mundo hispanohablante
organiza y nombra la educacion infantil en funcién de la escuela, e invisibiliza un lenguaje, un
proposito y una identidad propia del nivel.

Estas tensiones advierten una cultura adultocéntrica que estd a la base de tal racionalidad,
en que se valora la independencia, el autocontrol, la razén, y el uso de los c6digos del mundo adulto,
en contraposicion a la dimension del cuidado (Lagos-Serrano, 2021; Slunjski, 2022). Duhn (2014),
en esta linea, conceptualiza dicha tensién en términos de la vision del nifio como “ser” en el
momento presente y “devenir” hacia el futuro. Aunque los curriculos de educacién infantil declaran
relevar ambas dimensiones de la experiencia del nifio y nifia, el fomento de su individualidad y
agencia suele plantearse en relacion al desarrollo de conocimientos y competencias para navegar el

8 Estudio Internacional de Aprendizaje Temprano y Bienestar Infantil (IELS) a cargo de la OCDE.
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mundo adulto del futuro, en lugar de poner el acento en nifios-ciudadanos del presente (Adlerstein-
Grimberg & Bralic-Echevertfa, 2021).

Visiones alternativas: profesionalismo desde la ética del cuidado feminista

La labor de la educacion infantil es una profesion en tension, como hemos evidenciado.
Desde una perspectiva de género, es una tension entre dos matrices: femeninay masculina (diagrama
2). Ambas pueden tener tanto virtudes como riesgos. Por una parte, desde una identidad
profesional asociada a una watrig femenina, se valoran habilidades referidas al cuidado, la contencién
afectiva y la vocacion por la labor. No obstante, estas virtudes resultan una trampa, pues implican
que el trabajo de las educadoras sea considerado un sacrificio, no profesional, ni pagado. Siguiendo
con la analogia de la figura de la madre: a la madre no se le paga, no se estudia para ello, ni tiene
limites de horario. Es una identidad que ofrece una fuente de sentido y autoafirmacion, pero a la
vez supone un doble filo (Falabella ef al., 2022). En palabras de Barnes, es “una oportunidad y un
peligro” (2021, p. 17).

Por otra parte, desde una version tradicional de la profesion, acorde a una watriz masculina,
el valor de la profesiéon viene dado por el manejo de un conocimiento experto, un saber cientifico
y se le da relevancia al desarrollo de habilidades intelectuales de las educadoras. Ahora bien, bajo
una logica de productividad y resultados, puede transformarse en una escolarizaciéon temprana en
que se olvida lo propio de la primera infancia y los origenes identitarios de la profesiéon misma.

El planteamiento analitico permite comprender los dos polos de una misma tension,
aunque, por cierto, la realidad social llena de matices. No es que uno o el otro sea positivo o
negativo, sino que justamente esta tension dicotomica da pie a lo problematico. Son discursos
divisorios de la profesionalizacién que limitan y empobrecen la comprensiéon del trabajo en la
primera infancia. Mas adn, existe un vacio en la comprension profesional, pues ninguno logra
converger respecto a qué es lo propio de la profesion de una educadora en primera infancia.

Diagrama 2 - Régimen de género en tension en la identidad profesional

Figura de la madre: cuidado,

compromiso afectivo. cientifico, racional, productividad.

Matriz feminina | I Matriz masculina
‘ Concepcion tradicional: saber

Fuente: Elaboracion de las autoras.

En el entendimiento de la relevancia de profesionalizar la labor de las educadoras infantiles,
esta reflexion nos lleva a la pregunta sobre, squé implica entonces profesionalizar este trabajo? Nos
proponemos en esta seccion desarrollar una propuesta comprensiva de la identidad profesional en
educacion infantil, desde una perspectiva feminista de la ética del cuidado. Para ello, en primer
lugar, se trequiere romper con una visién dicotémica, entre profesional/no-profesional,
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cuidar/educar, emocional/cognitivo, y trascender esta visién para imaginar una educadora infantil
que sea capaz de responder a la diversidad y complejidad de la practica.

Romper con las divisiones dicotomicas significa disolver la jerarquia de estatus epistémico
de las profesiones, sustentada principalmente desde una estructura patriarcal de la sociedad, donde
atributos que se asocian a lo masculino estarfan en una posicién de poder por sobre aquellos
asociados a lo femenino. Ello implica una critica a la idea de profesionalismo como un
intelectualismo experto que neutraliza las emociones. La propuesta, por el contrario, es revalorar e
integrar a la compresién del profesionalismo valores, tales como la compasién, el amor, la
relacionalidad, junto a la comunicacién y la responsabilidad (Harwood e al., 2013; Osgood, 2010).

El quehacer pedagogico en la primera infancia, como hemos argumentado, exige operar a
un nivel de pensamiento profundo y de orden superior, con un compromiso afectivo e intelectual
con la nifiez (Chalke, 2013; Taggart, 2016; Rabin, 2021). En el corazén de la profesion esta ligar,
justamente, la dinamica del cuidado y el desarrollo infantil, con lo pedagdgico-curricular, y el
vinculo con las familias y comunidades. Estos principios no son una novedad en la educacion
infantil; aunque las practicas educativas varien en el tiempo, son referentes que estan desde sus
otigenes, como parte de la identidad profesional. Tales dimensiones debieran ser los sellos y
constituir el orgullo profesional respecto a la complejidad de los desafios de la labor (Osgood, 2006).

Autores como Moyles (2001) argumentan que la afectividad y el amor en el trabajo con
parvulos no es solo aceptable, sino que deseable, en el sentido de que los bebés, nifios y nifias
requieren un reconocimiento afectivo, dado que sin ello no podrian sobrevivir. Se ha observado,
de hecho, que mientras mas pequefios son los nifios, mayor es el involucramiento emocional de las
educadoras (Harwood ez al., 2013; Manning-Morton, 2006). Las educadoras infantiles, plantea
Manning-Morton (2000), ejercen su profesion en el espacio limite entre la pedagogia y el cuidado,
con un significativo componente de implicacion emocional. En este sentido, pueden ser
consideradas transgresoras de las fronteras existentes entre las disciplinas y los quehaceres.

Diversos autores intentan nominar esta relacién imbricada entre pedagogia y cuidado en la
educacion infantil; por ejemplo, Urban (2008) propone el concepto de “profesionalismo
relacional”, Taggart (2011) refiere a una “profesion del cuidado™ y Page (2018) ofrece el término
“amor profesional™. En sincronfa con lo propuesto, la pedagogia del cnidado refleja igualmente esta
indivisibilidad (Noddings, 1984; Langford, 2021). El cuidado genuino, desde dicha concepcion,
esta lejos de limitarse a atender necesidades corporales; mas bien significa la construccion de
vinculos de aprendizaje desde la observacion y escucha, el respeto profundo y un dialogo auténtico
con el educando, lo cual conlleva un pensamiento critico-reflexivo de la profesion y una
transformacion reciproca entre adultos e infantes.

Estas nominaciones resultan una manera alternativa de conceptualizar la capacidad
intelectual y emocional que deben desarrollar las educadoras infantiles, de modo de establecer
relaciones dial6gicas y afectivas. Ahora bien, Colley (2000) agrega que se trata de una labor
emocional que tiene tanto costos como beneficios para las educadoras. Las educadoras deben
lograr un complejo equilibrio entre mantener una distancia profesional adecuada y, a la vez, cubrir
las necesidades de los nifios y nifias de una manera sintonizada y sensible para hacerlos sentir
especiales (Elfer ez al., 2012). Este alto nivel de demanda emocional en los procesos pedagdgicos-
formativos requiere un trabajo afectivo del mas alto calibre. Manning-Morton (2000) plantea que
las educadoras debieran ser capaces de reflexionar sobre sus relaciones con la nifiez, no solo a

? Conceptualizaciones similares se han desarrollado respecto al rol de las directoras de los centros educativos, referido
a “liderazgo de bienestar” (Falabella ez a/. 2022; Siraj-Blatchford & Hallet, 2014).

Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 19, €23637, p. 1-20, 2024
Disponible en: <https://revistas2.uepg.br/index.php/praxiseduca>

12



Alejandra Falabella, Ximena Poblete-Nufiez, Maria José Lagos-Serrano y Matfa Teresa Rojas

través de un lente tedrico, sino también de sus historias personales y de su experiencia emocional,
corporal y presente.

Por ultimo, Osgood (2006, 2012) enfatiza que el punto de partida ha de darse “desde
dentro” del colectivo de educadoras, lo cual —en base a una perspectiva feminista— estara
caracterizado por la confianza, el orgullo profesional, la reflexion y la fe en si mismas. Si se tiene
en cuenta que el profesionalismo es socialmente construido, la autora afirma que, si bien puede que
las educadoras reproduzcan formas hegemonicas de profesionalismo, tienen la capacidad de
contribuir a la conciencia publica —y efectivamente encarnar— alternativas viables del ejercicio de
la profesion. Es precisamente la ética del cuidado la que puede cuestionar y desestabilizar la
racionalidad instrumental imperante, a fin de empoderar a las educadoras hacia la creacién de un
contradiscurso.

Reflexiones finales

¢Maestra, si, tia, no? es la pregunta con que iniciamos este articulo. El propésito ha sido
ofrecer un analisis comprensivo del profesionalismo en educaciéon infantil y una propuesta
alternativa desde una perspectiva de género. La labor de las educadoras infantiles, como hemos
evidenciado, con frecuencia es asociada a discursos de maternalismo y a un trabajo facil, instintivo, mal
remunerado y que no requiere formacion especializada. Bajo la jerarquia de valoracién de las
profesiones y una vision hegemonica e instrumental, el trabajo de las educadoras infantiles resulta
infravalorado, a pesar de los recurrentes discursos proinfancia. Ello es parte de una znjusticia
epistémica respecto a la valoracion patriarcal de los saberes y practicas de las profesiones.

A partir de una perspectiva feminista de la ética del cuidado, ponemos en discusion tal
anquilosada separaciéon dicotomica y jerarquica del profesionalismo. En vez de neutralizar las
emociones y el compromiso afectivo en el quehacer de las educadoras, la propuesta es reivindicar
el orgullo profesional y valorar la naturaleza de esta labor, pero no desde discursos maternalistas
complacientes. Muy por el contrario, significa el reconocimiento —y exigencia— de una compleja
amalgama de principios éticos, conocimientos y habilidades que la labor requiere. Tal
enmarcamiento alienta a que las educadoras infantiles participen en diversas instancias colectivas
que estimulen una reflexividad critica, sobre s{ mismas y su practica, que resulta crucial a la hora de
establecer los cimientos de un proyecto feminista emancipatorio, construido “desde dentro”, en
palabras de Osgood (2012). Asimismo, se hace necesario establecer debates publicos con la
ciudadania respecto a los estereotipos asociados a las profesiones y llevar a cabo, desde la politica
publica, mejoras sustanciales a las condiciones laborales de las y los agentes educativos a cargo del
nivel, como también politicas de participaciéon y profesionalizacién en su quehacer.

Por ultimo, quisiéramos enfatizar que la creaciéon de una cultura pedagégica del cuidado
implica una comprension ética y politica del mundo, lo cual atraviesa todos los niveles educativos
y sus instituciones, desde la educacién infantil hasta la educacién superior. De hecho, la ética del
cuidado debiese ser un componente relevante para todas las profesiones. Una pedagogia desde la
ética del cuidado, por ende, no es exclusiva de la educacién infantil, pero si reconocemos que es
especialmente relevante para los propositos y el quehacer de la profesion.
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