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¿La infancia bajo sospecha?

La mirada de los educadores sobre la infancia actual
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El presente artículo surge de una investigación realizada en la Universidad Nacional de 
Villa María (UNVM) sobre las connotaciones socioculturales, psicológicas y pedagógicas del 
concepto de infancia en la actualidad. En la compleja realidad de las aulas se ponen en 
juego las construcciones psicológicas y sociales de los maestros y alumnos, encuentro en 
el que se conjugan las diferentes representaciones que portan los adultos. Este conjunto 
de implícitos determina la relación pedagógica y genera una toma de decisiones en torno al 
acto de educar. La mencionada investigación hace hincapié en la mirada de los educadores 
sobre la infancia actual. Los resultados de la indagación realizada muestran que la catego­
ría infancia oscila entre la incertidumbre y la duda. Se utiliza la metáfora de "sospecha" 
para mostrar que las representaciones de los educadores no se encuentran en sintonía 
con las necesidades de los infantes del siglo XXI.
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This paper derives from a research conducted at the Universidad Nacional de Villa 
María (UNVM) on the socio-cultural, psychological and pedagogical connotations of the 
concept of childhood today. In the complex reality of the classroom, the psychological and 
social constructions of teachers and students are put into play; it is a meeting in which 
different adults' representations are combined. This set of implicit concepts determines 
the pedagogical relationship they established, and generates a decision about the act of 
teaching. The above research emphasizes the point of view of current children educators. 
The research results show that the childhood category move oscillates between uncertainty 
and doubt. In this research the metaphor of "suspicion" is used to show that teachers' 
representations are not in tune with the XXI century child's needs.

Child - Childhood - Social representations - Caregiver

Aquello que (nos) salva es el buscar, el no perder 
el lenguaje de la maravilla que, sea como sea, 

perdura en los ojos y en la mente de los niños.

Loris Malaguzzi

Esa compleja realidad del aula

El encuentro de maestros y alum­
nos en el aula establece una comunica­
ción entre ambos, es una relación, una 
interacción muy compleja3 (Edelstein & 
Coria, 1995, p. 13) que está cargada de 
intencionalidades. Es un momento de 
coincidencia en el que la aproximación

a las experiencias4 (Dewey, 1938, citado 
por Litwin, 2008, p. 12) educativas co­
bra determinados valores en la vida de 
los niños y los maestros, que prepara a 
los integrantes para posteriores apren­
dizajes. Generalmente, hay un adulto 
que intenta transmitir a sus alumnos un

3 Las autoras plantean que dicha característica deviene del hecho que se desarro lla  en escenarios 
singulares, bordeados y surcados por el entorno. La multiplicidad de dimensiones que operan en esta 
práctica social y la simultaneidad desde la que estas se expresan tendrían por efecto que sus resulta­
dos sean en gran medida imprevisibles.

4 E. Litwin en su libro El oficio de enseñar (2008) recupera de Dewey el reconocimiento de la experiencia 
de mayor valor que se lleva a cabo en las aulas. Según él, cada experiencia es una fuerza en movimiento 
y debería provocar curiosidad, fortalecer la iniciativa y crear deseos y propósitos intensos.
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pedazo de cultura, un modo de vida, una 
manera de ver el mundo. Ese docente, 
por lo general, es el portador de un co­
nocimiento5 (Bambozzi, 2005, p. 36) que 
quiere compartir, y que selecciona y or­
ganiza para reconstruirlo con los alum­
nos. Como en toda relación humana se 
ponen en juego las construcciones psi­
cológicas y sociales que conformaron las 
personalidades de los integrantes.

La práctica educativa se lleva a cabo 
en un espacio que convoca a docentes y 
padres, como adultos y mediadores de 
la cultura, para construir, reconstruir y 
transmitir el saber. Sin embargo, podría 
decirse que en estos tiempos esta prác­
tica se encuentra teñida de dificultades, 
mas allá de la complejidad que le es in­
herente al estar condicionada y atrave­
sada por múltiples variables.

Hoy, el mundo de los adultos se 
encuentra transitando un período his­
tórico en que las certezas de antaño ya 
no aportan el saber ni la seguridad su­
ficiente para crear los vínculos inevita­
bles y consistentes que le permitirían al 
niño crecer. Estamos en un mundo en el 
cual a los adultos les cuesta cada vez 
más sostener las filiaciones necesarias 
para la construcción de los vínculos con 
el niño-hijo, el niño-alumno, y de esta 
manera ayudar y acompañar la consti­
tución subjetiva y su desarrollo.

Transitamos un tiempo en el que la 
información masiva y simultánea habla

de la desconfianza en los vínculos 
fundantes, de reverenciar la autosufi­
ciencia, de una docencia desprestigiada, 
como de una escuela negada a escu­
char los tiempos y respetar los rasgos 
de la cultura de la infancia. La escuela y 
la enseñanza merecen repensarse a la 
luz de los cambios.

Un encuentro singular

En un esfuerzo de análisis, se sus­
traen los protagonistas -adultos y niños-, 
y más específicamente a maestros y alum­
nos. El encuentro entre ambos se carac­
teriza por ocurrir en condiciones de inme­
diatez, de contigüidad, de cercanía, y cu­
yas consecuencias no se pueden prever 
ni controlar, ya que la práctica educativa 
es multidimensional6 (Doyle, 1986, p. 397). 
Porque

la práctica es como una gran tela­
raña, una malla compleja, resisten­
te, y a la vez, flexible, frágil y delica­
da. Definida por una multiplicidad de 
dimensiones que operan en ella a 
manera de hilos que se entrecruzan 
y la definen, dándole consistencia y 
conformando su estructura; por lo 
tanto, la afectan y atraviesan. Si­
tuaciones interactivas entre perso­
nas, normas, problemáticas, histo­
rias, experiencias, decisiones éticas 
y políticas, deseos y necesidades, 
se instituyen en variables que la sin­
gularizan como única e irrepetible,

5 El autor sostiene que el conocimiento escolar es transmitido, construido y reconstruido por los sujetos 
en las prácticas escolares.

6 Según Doyle (1986) la práctica educativa es multidimensional, porque en ella ocurren diversos acon­
tecim ientos que están caracterizados por su simultaneidad, inmediatez e imprevisibilidad.
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al igual que los sujetos que la ha­
cen posible; situada, en un contex­
to institucional y socio-histórico- 
cultural particular que la condiciona. 
(Civarolo, 2009, párr. 2)

En dicho encuentro, cada adulto por­
ta diferentes representaciones7 
(Moscovici, 1979, p. 27) sobre el mundo 
y su presencia en el mismo. Casas (2006, 
p. 29) sostiene que los adultos de cual­
quier sociedad, sin tener en cuenta un 
momento histórico determinado, carac­
terizan sus creencias y representaciones 
sobre los niñas y niños como lógicas y 
evidentes, y de esa manera se sienten, 
se piensan y se comparten colectiva­
mente con el resto de la sociedad.

A medida que no se cuestionan es­
tas certidumbres se van haciendo so­
cialmente invisibles (Casas, 2006, p. 29) 
y esto hace que sea difícil cambiarlas, 
aunque contradigan la obviedad, o la 
evidencia científica.

De esta manera, la representación 
acerca de la infancia que una comunidad 
tiene constituye "un conjunto de implíci­
tos o de saberes cotidianos" (Casas, 
2006, p. 30) que son resistentes al cam­
bio, sean verdaderos o falsos, desde 
cualquier disciplina científica, y tienen

cuerpo de realidad psicosocial (Casas, 
2006, p. 30), ya que no solo existen en 
las mentes, sino que generan procesos 
de interrelaciones, interacciones e 
interinfluencias sociales.

Estas representaciones no siempre 
son explícitas, y por ello a veces resul­
tan difíciles de identificar y definir. Como 
dice Moscovici (1981, p. 181), "las re­
presentaciones sociales se basan en in­
formaciones, las cuales alimentan acti­
tudes, que a su vez se protegen en un 
campo representacional con un núcleo 
figurativo muy resistente a los cambios". 
La dinámica que implica la estructuración 
de estas representaciones conlleva la 
construcción de un sentido común (Ca­
sas, 2006, p. 29), es decir, de una lógica 
compartida (Casas, 2006, p. 29) sobre 
cómo hay que proceder, que origina re­
sistencias a plantearse las cosas de 
otras maneras.

Metamorfosis de la infancia: oríge­
nes del concepto

Philippe Aries (1987) y Lloyd 
DeMause (1982) establecen una co­
nexión de la historia de la infancia con 
la historia de la educación. El mérito del 
historiador francés como del norteame-

7 "Las representaciones sociales son entidades casi tangibles. Circulan, se cruzan y se cristalizan sin 
cesar en nuestro universo cotidiano a través de una palabra, un gesto, un encuentro. La mayor parte de 
las re laciones socia les estrechas, de los objetos producidos o consum idos, de las com unicaciones 
intercambiadas están impregnadas de ellas. Sabemos que corresponden, por una parte, a la sustancia 
simbólica que entra en su elaboración y, por otra, a la práctica que produce dicha sustancia, así como la 
ciencia o los mitos corresponden a una práctica científica y mítica. Si bien la realidad de las representa­
ciones sociales es fácil de captar, el concepto no lo es. Esto sucede por muchas razones, en gran parte 
históricas: por eso hay que dejar que los historiadores se tomen el trabajo de descubrirlas. Las razones 
no históricas se reducen en su totalidad a una sola: su posición 'mixta', en la encrucijada de una serie de 
conceptos sociológicos y una serie de conceptos psicológicos" (Moscovici, 1979, p. 2).
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ricano fue mostrar que la historia de 
ambas estaba conectada de modo inex­
tricable. Aries hace visible cómo la acti­
tud de los adultos frente a la infancia 
ha cambiado en el curso de la historia. 
Examina la "historia tácita" (Alzate 
Piedrahita, 2002, p. 6) de los sentimien­
tos presentes en la cotidianeidad del 
pasado y detalla cómo se pasa de una 
sociedad amplificada en la que el niño, 
cuando apenas era capaz de valerse por 
sí mismo, vivía ya como adulto en medio 
de los adultos, "libre" (Alzate Piedrahita, 
2002, p. 3), en cuanto ser autónomo y 
productivo, a una sociedad que se en­
cierra en núcleos familiares, privatizan- 
do a la infancia y segregándola median­
te diversos sistemas "educativos" (Al­
zate Piedrahita, 2002, p. 8) que impli­
can la intervención de la autoridad pa­
terna y la vida regulada por regímenes 
disciplinarios, ya sea en el seno de la 
familia o en la escuela.

Para Aries (1987), el proceso de 
transformación de la concepción moder­
na de infancia está estrechamente re­
lacionado con el reconocimiento social 
de la existencia de "sentimientos" (Al­
zate Piedrahita, 2002, p. 5) a los que 
identifica con la "sociabilidad"8 (Alzate 
Piedrahita, 2002, p. 6) frente a la infan­
cia. Un primer "sentimiento" considera 
que en la Edad Media, y durante mucho 
más tiempo en las clases populares, los 
niños vivían mezclados con los adultos, 
desde que se les consideraba capaces 
de desenvolverse sin ayuda de las ma­
dres o nodrizas, pocos años después

de un tardío destete, aproximadamen­
te a partir de los siete años. El segundo 
"sentimiento" se ubica a principios de 
la era moderna. El gran acontecimiento 
fue la reaparición del interés por la edu­
cación, interés que inspiraba a algunos 
eclesiásticos, legistas, investigadores, 
escasos aún en el siglo XV, pero cada 
vez más numerosos e influyentes en los 
siglos XVI y XVII.

Por lo tanto, se puede deducir que 
el concepto de "infancia" es una crea­
ción psico-social, una representación del 
imaginario de una sociedad determina­
da que atendiendo a las necesidades 
de la dinámica social da fuerza y consis­
tencia al "sentido común" compartido 
por una comunidad. Asimismo es la 
esencia del discurso pedagógico; en él 
toma la categoría de fundante y norma 
el quehacer escolar. Por lo tanto, la in­
fancia es una construcción de la moder­
nidad que organiza y sostiene esta na­
rración en la historia de la educación.

Las representaciones de los educa­
dores

Los educadores, encargados de la 
enseñanza, tienen obviamente una re­
presentación acerca del significado de 
infancia y este conjunto de implícitos 
determina la relación pedagógica y ge­
nera una determinada toma de decisio­
nes en torno al acto de educar.

En la actualidad, ¿qué piensan los 
docentes acerca de la infancia y los ni-

8 La transmisión de valores y  conocimientos y, en general, la socialización del niño no estaba garantizada 
por la familia ni controlada por ella.
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ños?, ¿qué representación habita en el 
pensamiento de los maestros?, ¿qué 
sensaciones o emociones surgen de sus 
inconscientes al evocarlos?

Para indagar las construcciones de 
significado que tiene hoy el concepto de 
infancia, en el marco de variables socio- 
culturales, psicológicas y pedagógicas, 
en centros urbanos de clase media, es­
tamos llevando a cabo una investiga­
ción empírica.9 Dicha investigación tiene 
como objetivos: comparar el concepto 
de infancia del modernismo y el 
posmodernismo, identificar factores 
culturales actuales en la construcción de 
la identidad infantil, describir los rasgos 
de una nueva cultura del aprendizaje 
del niño de hoy y de qué manera son 
contemplados por la escuela y la fami­
lia, y la percepción que los niños tienen 
sobre su propia infancia.

Se realizaron entrevistas individua­
les a 56 directivos, gabinetistas, edu­
cadores de nivel inicial y primario de 
escuelas de jurisdicción pública y priva­
da, y se procesaron los datos a través 
del SPSS. Se realizó un análisis cuanti­
tativo y cualitativo y se interpretaron las 
representaciones de los educadores 
profundizando en sus recurrencias y di­
ferencias, para continuar con la cons­
trucción teórica de una tópica acerca de 
las configuraciones de infancia institui­
das en la escuela en la actualidad.

Siguiendo la posición de Abric 
(2001), el acercamiento a las represen­
taciones socia les debe ser 
plurimetodológico, pues no existe un 
solo método que pueda dar cuenta de 
su complejidad. Siguiendo a este autor, 
existen dos tipos de métodos para acer­
carse al contenido de las representa­
ciones sociales que han sido contempla­
dos en el diseño del instrumento de esta 
investigación: los interrogativos y los 
asociativos. El primero se refiere a pre­
guntas abiertas y cerradas típicas; y el 
segundo, a la asociación libre de pala­
bras. El carácter espontáneo y la dimen­
sión proyectiva de esta producción po­
sibilitan acceder más fácilmente a los 
elementos que constituyen el campo 
semántico del objeto estudiado. La téc­
nica consiste en darle al entrevistado 
un término inductor para que vaya di­
ciendo la o las palabras que se le ocu­
rren; se han usado también refranes 
populares. En el segundo paso, se le 
pide al sujeto que desarrolle su produc­
ción, jerarquización o comparación de 
manera que sea el sujeto y no el inves­
tigador el que proporcione un primer 
acercamiento a la estructuración de la 
representación. Una vez concluida la 
recolección de datos, del material resul­
tante se determina la frecuencia de evo­
cación y la conectividad de los elemen­
tos mencionados y jerarquizados. El

9 Nos referimos al proyecto de investigación de la Universidad Nacional de Villa María (2010-2013) 
"Estudio de las connotaciones socio culturales, psicológicas y  pedagógicas del concepto de infancia 
en la ac tua lidad" que d irige la Dra. Mercedes C ivaro lo  en el Institu to  Académ ico  Pedagóg ico de 
Ciencias Humanas en Villa María, Córdoba, Argentina. Dicho trabajo pretende develar las representa­
ciones socia les que los m aestros, los padres y los propios niños tienen acerca de la infancia. La 
heurística correspondiente al estudio de los distintos aspectos de los niños da cuenta de modalidades 
novedosas en la cultura de la infancia, que motiva a actualizar la mirada respecto a ellos.
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análisis de los datos se basa en la in­
ducción analítica.

En dicha indagación, los docentes 
encuestados eligieron palabras para 
representar el concepto de niño y de 
infancia. Para el primer concepto, los 
vocablos preponderantes que surgieron 
fueron: juego, alegría, amor, inocencia, 
ternura y protección, y para represen­
tar el segundo concepto: juego, etapa, 
inocencia, protección, aprendizaje y de­
recho.

Puede observarse que ambos con­
ceptos, niño e infancia, comparten pa­
labras que los representan: juego, ino­
cencia y protección. De lo que puede 
deducirse que las concepciones de niño 
e infancia están simbolizadas por el "ha­
cer algo con alegría con el solo fin de 
entretenerse o divertirse", por un "es­
tado del alma limpio de culpa, cándido y 
sencillo", y por la acción de "amparar, 
favorecer, defender, resguardar a una 
persona de un peligro". Asimismo, "niño" 
también remite a alegría, amor y ternu­
ra, es decir a sentimientos gratos y vi­
vos que se manifiestan con signos ex­
teriores en las personas, de carácter 
intenso, afectuoso, cariñoso y amable. 
Mientras "infancia" adquiere una enti­
dad más general y abarcativa, ya que 
los docentes entrevistados la significan 
con palabras que representan un reco­
rrido determinado, una fase en la que 
se tiene la oportunidad de adquirir co­
nocimientos, un estado del infante que 
le facilita la facultad de hacer o exigir

todo aquello que la ley o autoridad es­
tablece a favor de la niñez.

Sin embargo, la representación de 
niño que tienen los educadores entrevis­
tados remite a lo que Phillipe Aries define 
como el comienzo del sentimiento infantil 
en el siglo XV10 (Aries, 1986, p. 11). Se 
asocia a otras palabras que hacen refe­
rencia al proceso de desarrollo físico, psí­
quico y social del niño (como aprendiza­
je, socialización, crecimiento, cambio, de­
sarrollo, formación, etc.), lo que podría 
relacionarse con la idea de carencia, 
incompletud, en el concepto mostrado por 
Aries. El niño necesita desarrollarse, for­
marse, educarse y crecer para llegar a ser 
completo, llegar a ser un adulto. Los do­
centes al elegir las palabras alegría, amor, 
inocencia, ternura y protección transpa- 
rentan representaciones que se condicen 
con los sentimientos expresados por 
Aries. El niño es un ser indefenso, nece­
sitado de protección, el docente constru­
ye una idea que cobija ese sentimiento y 
con el que refrenda su tarea.

El análisis permite inferir que es en 
el concepto de infancia donde comien­
za a pensarse al niño en relación a adul­
tos y a instituciones como la familia y la 
escuela. Si bien el juego es el concepto 
relacionante de niño e infancia, las pa­
labras asignadas a este concepto por 
los entrevistados, etapa, inocencia, pro­
tección, aprendizaje y derecho, nos con­
ducen a interpretarlo como una relación 
con el mundo de los adultos, como ya 
se detallara anteriormente.

10 Según Aries (1986, p. 11), en el siglo XV "se comienza a ver al niño como un cuerpo que inspira amor, 
ternura y preocupación, que necesita ser amado y educado diferenciándose así con el adulto, ya que 
el niño es carente, necesitado de protección e incompleto".
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La infancia en la actualidad

La interpretación de los datos de la 
investigación aporta deducciones en las 
que se piensa la infancia "vinculada", 
como una etapa o período de la vida que 
necesita ser vivida de la mano de otros 
con los cuales se tejen relaciones 
asimétricas11 que aportan modelos para 
la enseñanza y el aprendizaje.

La manera en que los niños viven 
hoy, dista años luz de la que cualquier 
adulto mayor de treinta años recuerda 
como su propia infancia. A medida que 
se suceden los avances tecnológicos a 
los que los niños se adaptan de mane­
ra admirable y suelta, los ritmos de vida, 
las exigencias y las perspectivas en tor­
no a ellos aumentan y mutan de mane­
ra constante.

La infancia que se está viviendo y a 
la que cuesta entender va adquiriendo 
representaciones ambivalentes y cam­
biantes. Al respecto Postman (1994, p. 
33) señala el comienzo del debate de 
que la infancia deja de existir tal como 
se la concebía, para pasar silenciosa­
mente a ser otra cosa. La infancia como 
categoría psicosociológica está deslizán­
dose, en las últimas décadas, hacia un 
vacío de sentidos. Diferentes autores se 
han preocupado por esta temática e in­
tentan explicar lo que acontece aunque 
con poco éxito. No se sabe si los niños 
han cambiado porque el mundo ha cam­

biado o si los niños cambiarán al mun­
do. Se anuncia la crisis de la infancia, 
en realidad. "Asistimos a la crisis de las 
categorías con que significamos la infan­
cia, la esco larización  y la niñez" 
(Baquero & Narodowski, 1984, p. 65).

No se habla solo de crisis sino de 
desaparición de la infancia, de infancia 
tóxica, vulnerada, y del paso de "la in­
fancia" en singular a la pluralidad de in­
fancias.

Narodowski (2004, p. 2) plantea 
que se están generando nuevas identi­
dades infantiles producto de las nuevas 
estructuras sociales y posmodernas. Se 
estaría polarizando en dos tipos, la 
hiperrealizada y la desrealizada. La pri­
mera sería aquella procesada a ritmos 
vertiginosos de la cultura, de las nue­
vas tecnologías y medios masivos de 
comunicación, lo que la conduce a com­
prender y manejar mejor estos medios, 
dado que crecen con ellos. A decir de 
Prensky (2001, p. 1), los nativos  
digitales12 son niños y niñas que no re­
quieren de los adultos para acceder a 
la información. La infancia desrealizada 
es aquella que de manera independien­
te, autónoma, construye sus propios 
códigos alrededor del aquí y del ahora, 
alrededor de las calles que los albergan 
y de los "trabajos" que los mantienen 
vivos. Es una infancia desenchufada de 
la escuela y de la familia.

11 Se entiende a la asimetría como una relación de distancia entre dos personas, en la que una de ellas 
ejerce una función subjetiva-constituyente para la otra.

12 Según M. Prensky, nuestros estudiantes de hoy son todos "hablantes nativos" del lenguaje digital de 
los ordenadores, los videojuegos e internet.
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En consecuencia, vemos que la rea­
lidad va definiendo nuevos estilos de ser 
niño, nuevos espacios de socialización 
y nuevos modos de vincularse con el 
otro, nuevas maneras de jugar y de com­
portarse, nuevas subjetivaciones que 
provocan nuevas prácticas sociales. C. 
Corea e I. Lewkowicz (1999, p. 3) plan­
tean que en la actualidad estar frente a 
un niño suscita sensaciones extrañas, 
incomprendidas, incómodas ya que el 
adulto se siente descolocado y excedi­
do en situaciones en las que los niños 
se sienten como "peces en el agua", 
totalmente ubicados y tranquilos. Los 
adultos observan perplejos el devenir 
de una infancia que no se condice con 
los registros históricos y las represen­
taciones sociales construidas. Las mu­
taciones socioculturales importan lógi­
cas que desinstitucionalizan la infancia: 
crecimiento de las estadísticas de mal­
trato infantil, aumento alarmante de la 
venta de niños, la niñez asesina y el 
suicidio infantil, el niño como sujeto con­
sumidor con acceso indiferenciado a la 
información y al consumo mediático, el 
niño de la calle, el trabajo infantil, entre 
otros.

La inexistencia de una representa­
ción unívoca de la infancia

Estos autores, Corea y Lewkowicz 
(1999, p. 3), plantean como tesis la des­
titución de la niñez en las prácticas y 
representaciones que otrora garantiza­
ron un lugar simbólico particular: la es­

cuela y la familia. Sospechan que en esta 
época se está asistiendo a una varia­
ción práctica del estatuto de la niñez, 
variación asociada a la que viven las ins­
tituciones fundantes, producto del ver­
tiginoso desarrollo del consumo y la 
tecnología. La categoría infancia tamba­
lea ante la incertidumbre y la duda, se 
instaura la sospecha progresivamente, 
pero a paso firme. Una importante pro­
ducción teórica comienza a generar vi­
sos de vaguedad y penumbra. Los títu­
los se suceden unos tras otros: ¿Se aca­
bó la infancia? Ensayo sobre la destitu­
ción de la niñez (Corea & Lewkowicz, 
1999, p. 3), "¿Existe la infancia? La in­
fancia como problema" (Baquero & 
Narodowski, 1994, p. 61), Algunas ob­
servaciones sobre la infancia ¿Una cate­
goría problemática? (Allidieri, 1998, p. 1), 
y otros que van moldeando esta idea 
de sospecha.

Sospechamos,13 dudamos, descon­
fiamos, indudablemente, tomamos con­
ciencia de los cambios que va dejando 
su impronta.

Pero, ¿hacia quién o quiénes se di­
rigen estas sospechas? Descartes de­
cía que "abrigamos una multitud de pre­
juicios si no nos decidimos a dudar, al­
guna vez, de todas las cosas en que 
encontremos la menor sospecha de in- 
certidumbre". Por eso, pretendemos 
objetivar la idea de sospecha en bene­
ficio de una construcción de ideas so­
bre la niñez o la infancia en plural, que 
permitan mirarlas desde un lugar acor­
de a la naturaleza de estos tiempos. Las

13 Sospechar, del latín "suspectare" significa "aprehender o im aginar algo por conjeturas fundadas en 
apariencias o visos de verdad"; "desconfiar, dudar, recelar de alguien".
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sospechas se van instituyendo, alimen­
tan la reflexión y nos llevan a pensar 
que las representaciones de los educa­
dores no se encuentran en sintonía con 
las necesidades de los infantes del si­
glo XXI. ¿Qué sucede con las represen­
taciones de los educadores sobre la ni­
ñez y la infancia en la actualidad?, ¿in­
fluyen en la enseñanza, en la relación 
educativa y en el aprendizaje?

Si es verdad que la infancia actual 
se encuentra sospechada, ¿es posible 
que un pensamiento nostalgioso y ro­
mántico de los maestros empañe la pe­
dagogía actual con un supuesto niño 
representado que no condice con la rea­
lidad? ¿Qué sucede entonces en el vín­
culo maestro-niño, y por ende, en los 
procesos de enseñanza y de aprendi­
zaje si la representación infantil está 
distorsionada?

En la investigación anteriormente 
mencionada, la interpretación de los 
datos da cuenta de que los educadores 
tienen una representación que se ca­
racteriza por un estado de confusión 
dado que no hay una representación 
unívoca de la infancia común a todos los 
educadores encuestados, pero en la 
mayoría persiste una visión ingenua e 
idealizada de la misma.

Las representaciones existentes 
dan cuenta de una convivencia de no­
ciones modernas idealizantes pero tam­

bién posmodernas con prevalencia de 
las primeras, aparentemente como un 
esfuerzo por aferrarse a lo deseado por 
sobre lo real. Se anhela al niño o niña 
conocido y previsible, ante la angustia 
que generan las nuevas identidades 
infantiles poco precisadas.

Cada vez más se escucha decir de 
boca de los maestros: "los niños no es­
cuchan", "hacen lo que quieren", "no les 
interesa nada", "no permanecen senta­
dos en sus bancos", "no se concentran", 
"no tienen límites"... Según Doise (1984, 
citado por Perera Pérez, 1999, p. 11), 
las representaciones sociales constitu­
yen principios generadores de tomas de 
posición ligados a inserciones sociales 
específicas y organizan los procesos sim­
bólicos que intervienen en las relaciones 
sociales. Al operar como marco de inter­
pretación del entorno, regulan las vincu­
laciones con el mundo y con los otros y 
orientan y organizan las conductas y las 
comunicaciones. Tienen, también, un 
papel importante en la definición de las 
identidades personales y sociales (Abric, 
1994, p. 23).14 Esto destaca el valor y la 
importancia que tiene la pregunta ¿cuá­
les son las representaciones que los 
docentes tienen de los niños que hoy 
habitan las aulas? Si para representar 
la idea de niño los encuestados eligie­
ron "juego, alegría, amor, inocencia, ter­
nura y protección" y para infancia "jue­
go, etapa, inocencia, protección, apren-

14 Desde una perspectiva estructural, las representaciones sociales como objeto de investigación se 
organizan en torno a un "núcleo central" que tiene dos funciones: una generadora y otra organizadora 
(Abric, 1994) -pensam iento constituido-. Lo característico de su contenido es que "está determ inado 
por una parte por la naturaleza del objeto representado y, por otra por la relación que el sujeto -o el 
grupo- mantienen con ese objeto, es decir por los sistem as de valores y de normas sociales que 
constituyen el entorno ideológico del momento y del grupo".
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dizaje y derecho" es posible que se 
estructuren tomas de posición y decisión 
que, a decir de Doise (1984, citado por 
Perera Pérez, 1999), estén definiendo un 
posicionamiento pedagógico desfasado 
de la realidad infantil que reside en las 
escuelas.

Pudimos constatar que los docen­
tes reconocen tanto los nuevos modos 
de crianza, como las nuevas influencias 
que reciben los niños desde la tecnolo­
gía y los medios de comunicación, pero 
no logran interpretar con claridad cuá­
les son las dificultades y potencialida­
des que estas nuevas identidades tras­
ladan al aula. Son críticos respecto de 
la educación que recibieron, pero al mis­
mo tiempo intuyen que existe algo tóxi­
co y anárquico en los mandatos cultu­
rales que no terminan de avenirse a 
obedecer, pero tampoco logran descu­
brir dónde está lo negativo.

Es posible pensar entonces que los 
docentes que hoy habitan las aulas no 
advierten que las realidades infantiles 
no "acuerdan" con sus representacio­
nes sobre la niñez y/o la infancia. Por lo 
tanto, las propuestas didácticas que 
ofrecen están destinadas a niños que 
habitan las representaciones docentes 
pero que no se corresponden con los 
alumnos destinatarios.

Dice Phillippe Meirieu (2010, p. 81) 
que educar es aprender a aplazar las 
pulsiones para construir el deseo. Es per­
mitir que un sujeto emerja al inscribirse 
en la temporalidad. Es crear las condicio­
nes para que ocurra una auténtica 
intencionalidad. La pulsión se anula en la 
realización. El deseo, en cambio, sobrevi­
ve tanto al placer de la descarga pulsional 
como a la satisfacción de la posesión.

Sus palabras nos conducen a pen­
sar que los niños y niñas de hoy están 
inmersos en una realidad en la que el 
entorno ofrece todo muy rápido y choca 
contra sus cabezas; el contexto satura, 
la publicidad excesiva impacta en los 
pequeños que asumen un nuevo 
estatus de consumidores, la confusión 
entre el ser y el tener se acrecienta al 
igual que la dificultad para construir sin­
gularidad; el control del tiempo real, la 
virtualización del mundo a través del 
influjo de las nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación rompe 
paradigmas porque cambia la forma de 
pensar y usar la mente a través de otro 
tipo de competencias. ¿Es este tipo de 
infante el que los docentes tienen como 
dueños de sus representaciones? Sos­
pechosamente no...

En relación con lo lúdico, los maes­
tros sugieren que los juegos y jugue­
tes están impuestos por el mercado que 
manda a consum ir; la capacidad 
creativa, reflexiva y de espera que re­
quiere el aprendizaje escolar se ve ob­
turada por la prisa que irrumpe a la hora 
de la apropiación de contenidos escola­
res tradicionales no encontrando aún 
metodologías acordes para articular los 
rasgos de una nueva cultura de aprendi­
zaje con la currícula escolar.

Las palabras e legidas por los 
encuestados no representan el mundo 
infantil actual, virtualizado, consumista, 
globalizado. Sus representaciones sim­
bolizan un tipo de niño/infante en pro­
ceso de extinción, que tiene substancia 
solo en las representaciones de los 
maestros y guía las prácticas, indicador 
claro del desfasaje planteado y confir­
ma la sospecha.
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En síntesis, si los niños que habitan 
las aulas son distintos de los que habi­
tan las mentes docentes, estamos en 
problemas. Seguramente, la enseñanza 
rompe el diálogo con el aprendizaje. Esto 
explicaría lo que dicen los niños reitera­
das veces y lo que Marc Prensky resume 
diciendo: "la antigua forma de enseñar 
es aburrida; la nueva se basa en que 
los chicos aprendan solos" (Prensky, 
2010, p. 1). Apreciación que sería muy 
difícil de ser aceptada por parte de los 
maestros y que requeriría un cambio ra­
dical en sus representaciones.

Sospechamos que los docentes ex­
trañan a aquellos niños que ya no exis­
ten en las aulas sino solo en sus repre­
sentaciones. Por lo tanto, y siguiendo a 
Meirieu (2010) que plantea la necesidad 
de la existencia del deseo para un verda­
dero aprendizaje, proponer una escuela 
productora de "deseos por el conocimien­
to" demanda un reacomodamiento de los 
perfiles de los niños en las representa­
ciones de los maestros.

La confianza y la asimetría bajo 
sospecha

Los niños se encuentran en las es­
cuelas y se les demanda tener confian­
za (Cornu, 1999, p. 19) 15 en los adul­
tos. La relación que se entabla entre 
ambos en el aula pretende ser decisiva

y asimétrica, sin embargo, este aspec­
to también da cuenta de un cambio in­
usitado.

Los docentes que participaron en la 
investigación mencionada anteriormente 
aseveran que la asimetría es necesaria 
para la distinción de roles, el reconoci­
miento de límites y la presentación de 
modelos que trasmitan valores y actitu­
des, aunque no son absolutamente 
conscientes de que tambalea la asime­
tría establecida como requisito, y se 
percibe un dilema asimetría-simetría, y 
que llamamos fenómeno de "inversión- 
reversibilidad de la asimetría" como nue­
va posibilidad. Por primera vez en la his­
toria el niño enseña al maestro, y lo 
supera en nivel de competencia en el 
manejo de la tecnología. ¿No sería este 
hecho suficiente para renovar la confian­
za en los niños?

Retomando la cuestión de la con­
fianza como "la esperanza firme que se 
tiene de alguien", puede decirse que en 
la concepción tradicional de asimetría 
entre maestro y aprendiz, esta se vin­
cula a un sentimiento y una determina­
da actitud que permite el crecimiento y 
desarrollo del infante, por lo que se tra­
ta entonces de responder a la confian­
za del niño con más confianza.

El "no poder del niño" es la causa o 
la razón de su confianza hacia el edu­
cador, pero la ofrenda que el adulto hace

15 Laurence Cornu define a la confianza de la siguiente manera: La confianza es una hipótesis sobre la 
conducta futura del otro (toma la expresión de Georg Simmel, 1991). Es una actitud que concierne el 
futuro, en la medida en que este futuro depende de la acción de un otro. Es una especie de apuesta que 
consiste en no inquietarse del no-control del otro y del tiempo. En el interior de la escuela, en el 
interior de la clase e incluso en el interior m ismo de la relación pedagógica, la confianza parece 
constitutiva de esta relación.
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confiando en el niño es lo que le permi­
te creer en sus capacidades. Los adul­
tos podemos diferenciar entre una con­
fianza dada y una confianza dirigida. La 
confianza del niño es originalmente ab­
soluta, está dirigida a alguien más fuer­
te que él, y el futuro de este sentimien­
to depende del uso que el otro va a 
hacer de ese poder que tiene sobre el 
niño. Por lo tanto, ¿podemos deducir 
que el niño confía en un maestro cuya 
representación de infante no concuer­
da con el alumno real que está en la 
escuela? Si hoy es posible percibir con 
claridad lo que denominamos anterior­
mente fenómeno de "inversión-reversi- 
bilidadde la asimetría", nos preguntamos 
¿los niños pueden confiar intuitivamente 
en una relación asimétrica cada vez más 
inestable?

Históricamente, la escuela tradicio­
nal delimitó la infancia convirtiéndola en 
su objetivo pedagógico. Difundió un dis­
curso de niño apegado a la norma, de­
cir psicológico que hablaba de un niño 
subordinado y heterónomo. Buscó re­
glar moral y políticamente una "infancia 
correcta y aceptable" a decir de Dussel 
y Southwell, (2007, p. 1). Fieles a estos 
presupuestos, los maestros seguimos 
intentando enseñar a sujetos que fue­
ron cambiando, mutando hacia un infan­
te nuevo que se extraña, ¿quizás por 
más sumiso, manejable y dependiente? 
Corea y Lewkowicz (1999, p. 1) expre­
san que "estar frente a un niño hoy sus­
cita sensaciones extrañas. Sentimos con 
más frecuencia la incomodidad del que 
está descolocado o excedido por una 
situación, que la tranquilidad del que 
sabe a ciencia cierta cómo ubicarse en 
ella".

Indudablemente, asistimos a un 
nuevo periodo de construcción de una 
nueva infancia, de representaciones plu­
rales sobre los niños y niñas. Nos en­
contramos frente a niños decididos, in­
formados, desenvueltos, lógicos, con un 
asombroso manejo de la tecnología, 
apurados por alcanzar el objetivo, im­
pacientes, irrespetuosos en ocasiones; 
dominantes, exigentes, demandantes, 
que aparentan no tener capacidad de 
escucha quizás porque no se los escu­
cha, virtualizados, consumidores, due­
ños del control, objetivos del 
mercantilismo y la publicidad... No son 
estos niños los que los docentes entre­
vistados piensan.

La mayoría de ellos afirma que la 
infancia está en crisis, y solo una mino­
ría que no lo está, pero lo paradójico es 
que el fundamento que explicitan am­
bos grupos es exactamente el mismo. 
Acuerdan que toda la sociedad está en 
crisis, principalmente el mundo adulto. 
Aparecen como argumentos secundarios 
recurrentes que en la sociedad no hay 
patrones o valores sociales, los roles 
adultos están confundidos, se tiende a 
desvalorizar o a sobrevalorar la infan­
cia, el ritmo de vida de los adultos hace 
que no se preste atención a los niños. 
¿Quién es entonces el dueño del cam­
bio, el niño o el hombre?

Un cuento anónimo y tradicional 
chino refiere.

Un hombre perdió un hacha. De in­
mediato sospechó que el hijo del 
vecino se la había robado. Cuando 
veía pasar al niño, el niño tenía 
apariencia de haber robado un ha­
cha; cuando escuchaba sus pala­
bras, oía a un niño que había ro­
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bado un hacha. Todos los actos y 
modales del niño indicaban que era 
el ladrón. Más tarde, mientras ca­
vaba una zanja, el hombre encon­
tró el hacha perdida. Al día siguien­
te vio de nuevo al hijo del vecino, 
pero en sus actos y modales no 
había rastros del niño que había 
robado un hacha. El niño no había 
cambiado, sino el hombre. Y el úni­
co motivo de ese cambio radicaba 
en su sospecha. (Anónimo)

Los niños son niños, viven y transi­
tan este tiempo, el de la sociedad glo­
bal demandante, el de la escuela reza­
gada. Confían necesariamente en los 
adultos que los rodean, sus padres y 
maestros, adultos desconcertados que 
habiendo perdido las certezas de anta­
ño sospechan de ellos y de su infancia;

al igual que el hombre que perdió el 
hacha nos vemos en la encrucijada de 
tener que enfrentar irremediablemente 
a ese niño poderoso y a su cultura, para 
conocerlo al igual que a sus creencias, 
representaciones, y sentimientos. Es 
necesario volver a pensar ¿quién es el 
niño y la niña que tengo enfrente?, ¿qué 
es capaz de hacer?, ¿qué le atrae y 
motiva?, ¿qué desea aprender?, ¿de qué 
modos lo hace? Pero sin perder, como 
señala Malaguzzi (2001), el lenguaje de 
la maravilla que, sea como sea, perdu­
ra en los ojos y en la mente de los ni­
ños.
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