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Resumen

El artículo presenta los resultados de una investigación desarrollada en una sala cuna 
de un jardín infantil del programa Buen Comienzo de la ciudad de Medellín. En la inves-
tigación se analizó cómo se presentan la crianza y la educación socioemocional en las 
prácticas de las agentes educativas. En el marco teórico y conceptual se considera al ser 
humano como un individuo en continuo desarrollo que pertenece a sistemas sociales en 
constante interacción. Se trata de una etnografía educativa que se inscribe en el paradigma 
cualitativo, en la que se emplean las siguientes técnicas para la recolección de informa-
ción: observación participante con registro en diario de campo y una guía de observación 
compuesta por dimensiones que describen prácticas educativas. Otras técnicas utilizadas 
fueron un cuestionario escrito y una entrevista semiestructurada, articuladas con la guía 
de observación, el análisis documental y el grupo de discusión. En el estudio participaron 
cinco agentes educativas docentes y auxiliares en primera infancia. Los hallazgos develan 
una estructura de prácticas de crianza extra-familiar que emergen en el rol de las agentes 
educativas correspondientes a prácticas híbridas entre la educación y la crianza. La educa-
ción socioemocional se ubica como un medio y no como un fin para lograr tales prácticas 
que son identificadas, descritas, analizadas y nombradas. Los resultados de esta investiga-
ción constituyen un asunto de interés para programas de educación inicial y profesionales 
de diferentes disciplinas como educación, psicología, trabajo social, entre otros, porque 
implica una revisión de los perfiles de formación y del campo laboral de los profesionales 
que trabajan con la primera infancia. 

Palabras clave: crianza, educación socioemocional, práctica educativa, prácticas de 
crianza extrafamiliar, sala cuna.

Abstract 

The article presents the results of a research carried out in a nursery of a Buen Comien-
zo program’s kindergarten in Medellín city. It analyzed how raising and socio-emotional 
education are presented in the practices by educational agents. Theoretical and conceptual 
framework presents an individual approach where the human being is considered in con-
tinuous development and belongs to social systems in permanent interaction. This is an 
educational ethnography defined by a qualitative paradigm with the following information 
gathering techniques: participant observation with daily records and an observation guide 
consisting of dimensions to describe educational practices. Other techniques were a written 
questionnaire and a semi-structured interview, articulated with observation guide, docu-
mentary analysis and discussion group. Five educational agents and early childhood assis-
tants participated in the study. Findings reveal a structure of extra-familial raising practices 
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that emerge in their role as educational agents. It corresponds to hybrid practices between 
education and parenting. Socio-emotional education is considered as a means rather than 
an end to achieve such practices that are identified, described, analyzed, and named. The 
research results constitute a matter of interest for initial education programs, professionals 
from different disciplines such as education, psychology, social work, among others, be-
cause it implies a review of training profiles and work field of professionals who work with 
early childhood.

Keywords:  raising, socioemotional education, educational practices, extra-familial 
raising practices, nursery.
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Introducción

Hemos sido testigos de los cambios en 
los roles internos de las familias durante los 
últimos 60 años; uno de ellos ha sido la cre-
ciente incorporación de la mujer al ámbito 
laboral y, como consecuencia, la necesidad 
de un apoyo externo al núcleo familiar para 
la crianza de los hijos. Esto ha conllevado a 
que sean otros los que participan en el acom-
pañamiento, crecimiento y desarrollo de los 
niños; entre ellos, los agentes educativos 
pertenecientes a instituciones de educación 
inicial2. Al respecto, Echenique y Fermín 
(2011) afirman que el resultado de cambios 
históricos, socioeconómicos y educativos 
interrogan sobre la función principal del 
docente encargado de los primeros años de 
vida. Al respecto, los autores señalan que:

El docente se encuentra inmerso 
en vínculos primarios, es decir, en roles 
maternales que implican la ejecución de 
acciones correspondientes a los adultos 
significativos más cercanos a los niños 
y niñas, tales como, cambiarles el pañal, 
acunarlos para dormir o cuando lloran, 
todo ello desde una mirada profesional y 
pedagógica (p. 147).

Usualmente, la socialización de la in-
fancia en sus primeros años sucedía exclusi-
vamente en el ámbito familiar, sin embargo, 
la institucionalización de los niños5 se hace 
cada vez a una edad más temprana. Esto es 
consecuencia de múltiples transiciones con-
textuales, sociales, culturales y económicas. 
Estas variaciones problematizan el lugar de 
la educación emocional de los niños en ámbi-
tos externos de crianza porque la institucio-
nalización de los niños entre los cero y dos 
años exige no solo su crianza, sino también 
un acompañamiento emocional y estrategias 
de estimulación adecuada por parte de parte 

de los agentes educativos para promover re-
laciones de confianza (Vila, 2000; Moreno, 
2008; Evans y Myers, 1996; Triana, Ávila 
y Malagón, 2010; Narodowski y Snaider, 
2017). Todos estos elementos se traducen 
en una suerte de transformación de los pa-
trones tradicionales de crianza y una especie 
de “hibridación cultural” de los saberes en-
tremezclados de las familias (lo intuitivo) y 
las instituciones infantiles (lo intencionado). 
A continuación, se presentan algunos de los 
conceptos centrales en el estudio.

La crianza y la educación socioemocional

La palabra crianza es un derivado de 
“criatura”, que proviene de los verbos, criar, 
cultivar, crear y producir algo en los seres 
humanos recién llegados al mundo, median-
te manifestaciones de bienvenida y acogi-
da que involucran acciones para responder 
a sus necesidades, entre ellas: los cuidados 
iniciales, la protección y el amparo para la 
supervivencia del niño dado su nivel de de-
pendencia. La crianza es considerada como 
función de la institución familiar y es una 
forma de educación basada en lo espontá-
neo, lo afectivo, lo natural, lo popular y lo 
intuitivo, surgiendo de saberes que le perte-
necen a la educación familiar, diferenciados 
de los saberes pedagógicos que son propios 
de los entornos institucionales (Mineduca-
ción, 2014; Sacristán, 2003; Soto y Violan-
te, 2008; Arias, 2015, citada en Escobar et 
al., 2016). Cuidar y proteger es una tarea 
que hace parte de la organización de una 
sociedad con el fin de conservarla y trans-
mitirla entre generaciones. Todo ello garan-
tiza la continuidad y el mantenimiento de la 
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vida de los recién llegados al mundo. En tal 
sentido, la responsabilidad de la crianza es 
labor de toda la sociedad, incluyendo ins-
tituciones culturales y actores sociales, por 
esto es sugerente visibilizar la diversidad 
de contextos institucionales donde pueden 
transcurrir las prácticas de crianza de mane-
ra integrada con las acciones propias de la 
educación infantil institucionalizada (Tron-
to, 1993; Folbre, 2008; Daly y Lewis, 2000, 
citados en Esquivel, Faur y Jelin, 2012; Soto 
y Violante, 2008; Escobar et al., 2016). 

El agente educativo asume una crianza 
compartida al acoger a niños menores de 
dos años en contextos institucionales. Pania-
gua y Palacios (2005) plantean que muchas 
de las intervenciones del docente hacia los 
niños no se diferencian significativamente 
de lo familiar; sin embargo, se distancian 
de la intervención familiar caracterizada por 
lo intuitivo y lo no intencional si sus accio-
nes educativas son de calidad, planeadas, 
sistemáticas, reflexivas e intencionadas, pe-
dagógicamente pensadas y orientadas a los 
aspectos de desarrollo del niño. Al articular 
el modelo planteado por Bronfenbrenner 
(1987) con el concepto de crianza por fuera 
del ambiente familiar, se podría decir que el 
entorno familiar vinculado con el institucio-
nal conjuga un mesosistema que procura es-
tablecer relaciones bidireccionales. En este 
caso, cuando los niños cuentan con una edad 
por debajo de dos años y transitan en am-
bos entornos, se presentan condiciones para 
la crianza extrafamiliar; en este sentido, la 
comunicación entre los entornos familiar e 
institucional configuran un proceso de inter-
cambio de información y experiencias que 
permiten referirse a un mesosistema.

Las prácticas de crianza extrafamiliar 
constituyen una estructura en la que se des-
tacan acciones y acontecimientos que ocu-
rren en la interrelación entre los agentes 

educativos y los niños. Dichas prácticas en-
trecruzan procesos pedagógicos con accio-
nes concernientes a la crianza; tal estructura 
está compuesta de dimensiones y contenidos 
que determinan las acciones de los agentes 
educativos docentes en el espacio institucio-
nal (García, Loredo y Carranza, 2008). 

En este sentido, el agente educativo asu-
me funciones para el acompañamiento del 
desarrollo socioemocional, es decir, dentro 
de su práctica educativa, se ocupa de accio-
nes relacionadas con el sostén y contención 
emocional, la comunicación afectiva, la par-
ticipación recíproca en expresiones de afecto, 
la disposición corporal para brindar afecto 
mediante abrazos, besos, sonrisas, la desig-
nación de límites en el entorno, entre otros 
(Soto y Violante, 2005). Desde una perspecti-
va fundamentada en los modelos transaccio-
nal (Sameroff y Chandler, 1975) y ecológi-
co del desarrollo humano (Bronfenbrenner, 
1987), la crianza es una actividad asociada 
con la interacción afectiva y de progresiva 
reciprocidad niño-adulto que, en diálogo con 
el ambiente, operan de manera conjunta para 
establecer influencias bidireccionales. La in-
teracción mediada por el afecto es un compo-
nente de las prácticas de crianza y se revela 
cuando hay disposición para suplir necesida-
des, garantizar bienestar en los niños y expre-
sar afecto a través de caricias, besos, abrazos, 
arrullos, palabras, cuidados básicos y coti-
dianos, según los ritmos y requerimientos en 
cada niño (Serna, Hurtado, Mejía, y Zapata, 
2000; Sameroff y Chandler, 1975; Bronfen-
brenner, 1987; Hernández, 2012).

A partir de estos modelos teóricos, el 
ambiente es entendido como un entorno in-
terconectado y disponible para que los niños 
y agentes educativos desplieguen procesos 
de interacción afectiva y educación socioe-
mocional en un escenario social dirigido al 
desarrollo de competencias emocionales, 
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evidenciadas en acciones de los niños como 
identificar, nombrar, conocer, expresar y 
regular sus emociones con el apoyo de los 
adultos, así como, empatizar, plantear meca-
nismos y resolver problemas. 

La educación socioemocional exige am-
bientes llenos de experiencias emocionales 
y condiciones favorables para su desarrollo 
y comprensión. Por tanto, al ser un proce-
so de aprendizaje requiere tiempo y cierto 
grado de práctica para lograr la apropiación 
progresiva de pautas de convivencia y re-
lacionamiento social (Barrios-Tao y Peña, 
2019; López, 2005; González, de Damas y 
Vicente, 2020; Shapiro, 2008). 

Es importante mencionar que la crian-
za y la educación tienen una relación vin-
culante, pero no son equiparables por tres 
características relevantes: los objetivos que 
las caracterizan, lo que cada una le permite 
conocer a los seres humanos y su extensión 
en el tiempo. Sin embargo, sí es posible y, 
de hecho, se ponen en diálogo en entornos 
institucionales como el de una sala cuna. 

La práctica educativa y la educación 
socioemocional

Según planteamientos de García et al. 
(2008), la práctica educativa hace referencia 
a aquello que desde la actuación pedagógica 
en el entorno institucional ejerce cierta in-
fluencia en el niño, por lo tanto, es una ac-
tividad dinámica que involucra además pro-
cesos de reflexión acerca de la interacción 
niño-agente educativo. En este sentido, se 
concentra en tres elementos o dimensiones 
fundamentales: 1. Pensamiento del agen-
te educativo docente; 2. Interacción agen-
te educativo docente-niños; y 3. Reflexión 
acerca de los resultados logrados - registros 
de la experiencia de las agentes educativas 
en el contexto de la sala cuna. Esta prácti-

ca educativa es el cúmulo de circunstancias 
delimitadas por el contexto institucional y 
cuenta con un campo de acción más amplio 
acerca de lo que acontece por fuera del esce-
nario institucional. 

Si se consideran dichas prácticas educa-
tivas en relación con la educación socioemo-
cional que se brinda a los niños, es posible 
estimar algunas dimensiones inspiradas en 
las propuestas por García et al. (2008) como 
la personal, la interpersonal, la didáctica y 
la de empoderamiento y gestión de la crian-
za aplicadas a las agentes educativas de sala 
cuna. Estas se describen en la tabla 1.

Lo propuesto hasta ahora y los plantea-
mientos de Vila (2000) abren una perspecti-
va acerca de los contextos de crianza extra-
familiar que han surgido para promover el 
desarrollo y educación infantil. La crianza 
presenta variaciones en sus formas de suce-
der y para los estudios en infancias es rele-
vante darle un lugar a la discusión acerca de 
los cambios que implica en el rol de los agen-
tes educativos con conocimientos profesio-
nales y técnicos. De acuerdo con lo presenta-
do hasta ahora, se evidencia una intersección 
entre lo que serían las prácticas educativas 
docentes y las prácticas de crianza.

En función de lo anterior, en este artí-
culo se propone responder a la pregunta: 
¿Cómo se presentan la crianza y la edu-
cación socioemocional en las prácticas de 
las agentes educativas de una sala cuna del 
programa Buen Comienzo en la ciudad de 
Medellín? Para esta investigación, agente 
educativo hace referencia a la docente orien-
tadora y auxiliares, quienes cuentan con tí-
tulo en licenciatura en pedagogía infantil, 
licenciatura en educación preescolar, técnica 
en primera infancia o normalista superior. 
Los objetivos específicos se orientaron a la 
descripción de las prácticas educativas que 
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realizan las agentes educativas en una sala 
cuna del programa Buen Comienzo; identi-
ficación de elementos propios de la crianza 
en las prácticas educativas en función de la 
educación socioemocional de los niños de 

una sala cuna del programa Buen Comienzo 
y, finalmente, a develar el papel de las agentes 
educativas y cómo se asumen en los proce-
sos de crianza y educación socioemocional 
de los niños de sala cuna.

Tabla 1 

Dimensiones de las prácticas educativas

Dimensión 
personal

Dimensión 
interpersonal Dimensión didáctica

COMPONENTES

Autoconciencia 
emocional

Empatía Los recursos físicos y los materiales didácticos como 
potenciadores de lo socioemocional (el ambiente o 
entorno, los juguetes y los objetos): Autonomía

Autovaloración 
e integridad 
valorativa

Conciencia de 
grupo, trabajo 
en equipo y 
colaboración

La literatura y la expresión teatral (cuentos, 
historias, títeres, disfraces, el dramatizado): 
Comunicación asertiva

Adaptabilidad emocional
Autocontrol 
emocional

Habilidades sociales La lúdica y el juego (canciones, juegos, baile): 
Autocontrol emocional, Comunicación asertiva, 
Autonomía

Autonomía y 
autodeterminación

Manejo de conflictos Despliegue de la motricidad vinculada a lo 
socioemocional: Autovaloración, Autonomía, 
Autoconocimiento, Comunicación afectiva

Adaptabilidad 
emocional

Comunicación 
afectiva y asertiva

Experiencias provocadoras, retos, oportunidades, 
experimentación emocional, sensibilización 
o concientización emocional: Autonomía, 
Autodeterminación, Habilidades sociales

Motivación al 
logro

Estímulos para apoyar a los niños: Autonomía, 
Motivación al logro

Integración de los niños y familias al entorno 
institucional: Conciencia de grupo, trabajo en equipo 
y colaboración

Categorías deductivas de las prácticas educativas, elaboración propia (2018)

Metodología

Esta es una etnografía educativa inscrita 
en el paradigma cualitativo. Sus característi-
cas responden a una forma de investigación 
sociocultural en el ámbito educativo que im-
plica que el investigador asuma el papel de 

etnógrafo, quien se fundamenta en la expe-
riencia, la participación y la exploración para 
la producción de datos descriptivos de un fe-
nómeno en un escenario específico, llámen-
se lenguajes verbales, escritos, corporales 
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e interacciones, con el fin de comprenderlo 
y producir conocimiento. Las participantes 
fueron cinco agentes educativas del progra-
ma Buen Comienzo en la modalidad de en-
torno institucional de la ciudad de Medellín: 
una docente orientadora y cuatro auxiliares 
con conocimientos en primera infancia que 
atienden una sala cuna con cuarenta niños 
entre los diez y veinticuatro meses. Para 
efectos de esta investigación y atendiendo a 
las consideraciones éticas acerca de la reser-
va de la identidad, se nombran del 1 al 5: 
agente educativa uno, agente educativa dos 
y así sucesivamente. En esta modalidad de 
atención se ubican las salas cuna, cuyas fun-
ciones consisten en brindar atención en un 
Jardín Infantil que cuenta con infraestructu-
ra diseñada y acorde con los requerimientos 
de los niños durante cinco días a la semana y 
por ocho horas diarias. La sala cuna que sir-
vió de escenario cuenta con un espacio am-
plio e iluminado, dividido en varias partes: 
lactario, bodega, baños con zona de cambio 
de pañal y ducha para bebés, además, hay 
dos zonas con juguetes y objetos distribui-
dos para los caminadores y otra para los ga-
teadores (Quecedo y Castaño, 2002; Secre-
taría de Educación de Medellín, 2016).

El trabajo de campo transcurrió en el año 
2017 y se emplearon las siguientes técnicas 
para la recolección de información: obser-
vación participante con registro en diario 
de campo y una guía de observación com-
puesta por dimensiones que describen prác-
ticas educativas derivadas de competencias 
socioemocionales en el contexto educativo 
(García et al., 2008 y otros; Rendón, 2016) 
que se describen en la Tabla 1.

Otras técnicas que se utilizaron fueron 
un cuestionario escrito y una entrevista se-
miestructurada, articuladas con la guía de 
observación. El análisis documental se em-
pleó para analizar los proyectos de explora-

ción y registro de la experiencia escritos por 
las agentes educativas de enero a junio de 
2017. El grupo de discusión cerró el trabajo 
de campo para profundizar en aquellos datos 
que se consideraron pertinentes para el logro 
de los objetivos de esta investigación, a tra-
vés de una guía con preguntas orientadoras 
sobre la educación socioemocional, sociali-
zación y prácticas de crianza. La entrevis-
ta y el cuestionario tuvieron valoración de 
expertos y una prueba piloto. El consenti-
miento informado hizo parte de las consi-
deraciones éticas según planteamientos de 
la Resolución N°008430 de 1993, del 4 de 
octubre de 1993, del Ministerio de Salud de 
Colombia que contempla protección de los 
derechos de todos los sujetos participantes.

Durante el análisis de los datos, se con-
sideraron varios momentos: reflexión ana-
lítica, selección, reducción y organización, 
codificación abierta, categorización y codi-
ficación axial. Las categorías fueron agru-
padas y reagrupadas a modo de una red de 
datos (Strauss y Corbin, 1990, citados en 
Rodríguez, 2003 y Álvarez, 2011). Además, 
el proceso de análisis de los datos es un mo-
mento creativo de autodiálogos y autocrí-
ticas permanentes en concordancia con el 
marco referencial de teorías y conceptos que 
enmarca el campo de conocimiento acadé-
mico. Este momento de la investigación im-
plicó trascender la descripción hacia un pro-
ceso de análisis para interpretar el fenómeno 
estudiado (Schettini y Cortazzo, 2015).

Los procedimientos previos a la escritu-
ra de los resultados y conclusiones necesi-
taron verificación de autenticidad y credibi-
lidad de los datos, a través de la validación 
con la triangulación de métodos, confron-
tando los datos recolectados de la observa-
ción participante, cuestionario, entrevistas 
semiestructuradas, análisis documental y 
grupo de discusión. A pesar de contar con 
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la observación como técnica por excelencia, 
la etnografía no es incompatible con la es-
trategia de triangulación, ni mucho menos 

con otras técnicas de recolección de datos. 
(Hernández Sampieri, Fernández y Baptista, 
2014; Álvarez, 2011).

Resultados

En esta sección se presentan los resulta-
dos organizados en tres apartados: el lugar 
de la crianza en la sala cuna, la educación 
socioemocional desde la práctica educativa 
y sus dimensiones e hibridación de prácticas 
y contenidos de la crianza extrafamiliar.

El lugar de la crianza en la sala cuna
Al interrogar a las agentes educativas 

sobre el concepto de crianza se encontra-
ron elementos concernientes con acciones 
afectivas, promoción del desarrollo moral y 
emocional, y la transmisión de valores a los 
niños. 

La discusión sobre quién se empode-
ra de la crianza se dio en planos diferentes 
porque algunas agentes educativas la ubican 
únicamente en el entorno familiar; mientras 
tanto, otras reconocen que la crianza se da 
en ambos entornos (familiar e institucional), 
tanto en su discurso como en sus prácticas. 
En las respuestas de las agentes educativas 
sobre su papel en los procesos de crianza se 
da cuenta de la incidencia que tiene el en-
torno familiar en sus intervenciones, debido 
a las permanentes demandas de las familias 
frente a lo que requieren los niños cotidiana-
mente, y muestran variadas posturas sobre su 
papel en la crianza de los niños de sala cuna. 
Esto se evidenció en el grupo de discusión 
como se indica en los siguientes apartados. 

La crianza como acción de proteger. 
Algunas agentes educativas ponen de 

manifiesto funciones protectoras al identi-
ficar que los niños necesitan de más cariño 
por la temprana edad cronológica y, debido 

a que aún no tienen un lenguaje hablado 
estructurado, los sitúan en un lugar frágil y 
carente en el que requieren de más atención 
y protección. Las acciones para proteger se 
encuentran asociadas con cuidar y asumirlos 
como hijos. 

En la entrevista semiestructurada, la 
agente educativa dos alude al apoyo y a la 
posibilidad de ayudarlos porque los conci-
be como niños en estado de desprotección y 
desamparo por estar por fuera de su entorno 
familiar. Ella emplea una expresión que lla-
ma la atención al momento del análisis, “la 
crianza de nosotros”, esto lleva a pensar en 
una crianza al modo de ellas, es decir, otra 
forma de generar crianza, distinta a la que se 
vive en el entorno familiar y cambiante en 
dos sentidos: por el entorno de ocurrencia y 
por los actores que la ejecutan.

La figura materna de las agentes 
educativas en la sala cuna.

La maternidad asumida con los hijos 
biológicos es referente en su papel en la sala 
cuna. Así lo deja saber la agente educativa 
tres, quien fue enfática en manifestar que 
ejercer la maternidad con su hija biológica 
le sirve como punto de apoyo en su rol en 
sala cuna. Los niños de sala cuna, a pesar de 
no ser hijos biológicos de las agentes educa-
tivas, requieren de un alto nivel de respon-
sabilidad con ellos. Este es un asunto que 
representa y equipara, de alguna forma, la 
responsabilidad de ser padres, además, es un 
acto de corresponsabilidad de la sociedad y 
el Estado con la protección de los niños.
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En estas consideraciones están presen-
tes los planteamientos de Bravo Soto (2018) 
cuando, en las entrevistas a las madres que hi-
cieron parte de ese estudio, estas consideran 
que, en el jardín infantil, las agentes educati-
vas se ocupan de ciertas labores maternales 
referidas a los horarios del bebé, sus hábitos 
de sueño, ingesta de alimentos y las mudas.

Si bien estos razonamientos guardan 
cierta lógica, es preciso tener presentes unos 
parámetros laborales estructurados en cuan-
to a las funciones de la agente educativa do-
cente o auxiliar de sala cuna de modo que no 
dé pie a distorsiones del rol.

La crianza y los vínculos afectivos, 
significativos y preferenciales 

En la línea de lo que se viene mencio-
nando emergió la categoría de acompaña-
miento afectivo para el bienestar de los ni-
ños. Esta puede asociarse a   la vinculación 
afectiva y se traduce en la disponibilidad 
para el establecimiento de vínculos, no solo 
de carácter afectivo sino también significa-
tivo y preferencial (Hernández, 2012). Esta 
interpretación se da porque al encontrarse 
en ellas disposición corporal y afectiva en la 
interacción con los niños, también se identi-
ficaron procesos que dan cuenta de la cons-
trucción e instalación de vínculos afectivos 
significativos en la sala cuna estudiada. Esta 
es una de las respuestas de dicho entorno 
a los cambios históricos, socioeconómicos 
y educativos descritos en el planteamiento 
del problema de esta investigación; en la 
sala cuna se forma un tejido entre el papel 
de criar y educar, hallándose en el medio la 
vinculación afectiva. 

Al respecto, Echenique y Fermín (2011) 
han interrogado acerca de la función princi-
pal del docente con niños institucionaliza-

dos durante sus dos primeros años de vida. 
En esta sala cuna se da una vinculación afec-
tiva porque las agentes educativas asumen la 
atención de los niños menores de dos años 
según sus características afectivas y emocio-
nales. Otro elemento que se suma es el lugar 
que les otorgan los niños a las agentes edu-
cativas cuando las nombran “ma” o “tías”, 
lo cual tiene consecuencias en las formas de 
relación y en el lugar que asumen. Este es un 
factor que influye en el establecimiento de 
tejidos y apegos. 

Durante esta investigación se reafirma 
lo planteado por Soto y Violante (2008) 
acerca de las características del entorno para 
que surja el desarrollo de vínculos afecti-
vos y significativos con niños menores de 
dos años, esto es, condiciones de acogida, 
cuidados y contacto frecuente por medio de 
acciones propias de la cotidianidad, como 
acunar, hablar con afecto, arrullar, cargar. 
Estas son manifestaciones ligadas a la labor 
materna. También es posible afirmar que se 
identificaron elementos que hacen pensar en 
vínculos afectivos preferenciales, caracteri-
zados por una atención con tratos exclusi-
vos, es decir, la mayoría de las agentes edu-
cativas generan vínculos muy cercanos con 
aquellos niños que tienen cierta semejanza 
con sus hijos biológicos. Al respecto, UNI-
CEF (2012) confirma lo hallado en esta in-
vestigación al hacer referencia a que a veces 
se gestan unos vínculos más fuertes, signifi-
cativos y preferenciales que otros.

Lugar para cuidar junto con las 
familias

El dilema entre cuidar y educar está 
circulando permanentemente en el papel de 
las agentes educativas de la sala cuna por-
que encuentran factores externos influyen-
tes en sus prácticas. Acá, las familias juegan 
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un papel en la percepción que tienen de las 
agentes educativas como cuidadoras de sus 
hijos. Es claro que las familias depositan su 
confianza en las agentes educativas al dejar 
a sus hijos a su cuidado, pero tales percep-
ciones generan cierta reducción o restricción 
del rol de las agentes educativas. A pesar de 
que el programa Buen Comienzo tiene esta-
blecidos unos lineamientos con intenciones 
pedagógicas, tienen lugar en el ambiente 
educativo las funciones de asistir y cuidar. 
La agente educativa cuatro manifiesta recla-
mos dirigidos a las familias de los niños de 
sala cuna ya que sus gestiones pedagógicas 
quedan invisibilizadas porque los intereses 
o expectativas de las familias se concentran 
en acciones dirigidas al cuidado de los niños 
en las que se dejan de lado experiencias pe-
dagógicas. 

Según estas manifestaciones, las fami-
lias conocen poco sobre las funciones de las 
agentes educativas. Contrario a ello, la agen-
te educativa cinco, en el grupo de discusión, 
resalta la actitud de una de las mamás quien, 
al inicio del calendario escolar, se interesa-
ba por conocer el desarrollo de actividades 
pedagógicas durante el día, sin embargo, ese 
interés fue diluyéndose. En general, se pue-
de decir que las expectativas de las agentes 
educativas docentes y auxiliares sobre su rol 
distan de las que albergan las familias.

Las familias interponen en el papel de 
las agentes educativas cierta presión, por 
ejemplo, la agente educativa cinco afirma-
ba en el grupo de discusión: “trabajamos 
como para cumplirles a ellos”. Ella estaría 
insinuando la ejecución de algunas acciones 
con los niños por la presión familiar para 
responder o satisfacer las demandas mani-
festadas por las familias.

Las experiencias cotidianas de aten-
ción, asistencia y cuidado por parte de las 

agentes educativas hacia los niños influyen 
en el nacimiento y estructuración de vincu-
laciones afectivas significativas; es un acto 
de tejer vínculos que fomenta su desarrollo 
socioemocional. La instalación de estos vín-
culos afectivos entendidos como experien-
cias afectivas significativas, como abrazos, 
besos y caricias, indican una acogida social 
y afectiva, y cuidados desde el plano físico/
biológico para su supervivencia, lo cual ra-
tifica la crianza por fuera del entorno fami-
liar. En el caso de esta sala cuna, las agentes 
educativas atienden estos requerimientos de 
los niños con una intensidad mayor o menor 
según cada caso, lo que genera la estructura-
ción de vínculos afectivos y es una evidencia 
del enlazamiento de las prácticas educativas 
y de crianza mediadas en ambos casos por 
expresiones afectivas y respuestas sensibles 
hacia los niños. Se concluye que algunos 
elementos característicos de las prácticas de 
crianza se evidenciaron en las prácticas de 
estas agentes educativas: manifestaciones 
desde el amor, el cariño, la incondicionali-
dad, la sensibilidad por el estado de ánimo y 
expresiones emocionales de cada niño. 

La Educación socioemocional desde la 
práctica educativa y sus dimensiones

Desde el punto de vista de las agentes 
educativas, la gestión de la educación so-
cioemocional nace en el entorno familiar, se 
refleja en el institucional y es complementa-
da cuando se generan acciones para abordar 
o reforzar, en algunos casos, lo que los niños 
traen de sus hogares. Para que la gestión de 
la educación socioemocional tenga lugar y 
continuidad en el entorno institucional, las 
agentes educativas destacan la importancia 
de mantener una mirada crítica y objetiva 
del entorno familiar y la influencia en el 
niño, es decir, ir al fondo de cómo es su fa-
milia para comprender sus comportamientos 
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por medio de la observación detallada, pro-
funda y comprensiva para analizar al niño y 
la influencia de su entorno familiar. 

Los aportes entregados por Serna et al. 
(2000) dan sentido a la necesidad de acom-
pañamiento emocional de los niños institu-
cionalizados y menores de dos años, quienes 
no solo necesitan ser cuidados, merecen es-
timulación y relaciones basadas en confian-
za y afecto. Es necesario dar relevancia a las 
necesidades emocionales sobre las necesi-
dades físicas, alcanzando interacción afecti-
va y construyendo relaciones de apego.

Durante el grupo de discusión, la agente 
educativa cinco afirma que “la primera pro-
fesora de los niños se vuelve referente y es 
una persona significativa”. Lo anterior se 
puede enlazar con las características de la 
socialización primaria como un proceso que 
“implica el desarrollo de la identidad indivi-
dual y social, un yo propio y un vínculo so-
cial” (Moreno 2008, p. 13), que funda bases 
para las siguientes experiencias de vida. Esta 
afirmación abre la discusión acerca de si se 
extienden o no procesos de socialización 
primaria en contextos por fuera de la familia 
durante estos primeros meses de vida. Cabe 
preguntarse si lo que diferencia a la sociali-
zación primaria con la secundaria está supe-
ditado exclusivamente al entorno en el que 
suceden las primeras interacciones, la edad 
de los niños o los actores involucrados. Al 
respecto Moreno (2008) plantea que:

Los sistemas psicológicos tradicio-
nales han atribuido un papel totalizante 
a la crianza, planteando una función de-
terminista entre ésta y la socialización, 
aunado a un papel receptivo-pasivo del 
individuo socializado. Posteriores desar-
rollos han permeado esta óptica, plante-
ando importantes cambios en su com-
prensión..., ubicando la socialización en 
el marco de interacciones complejas. (p. 
9) 

Lo anterior implica que, aunque se con-
sidera con frecuencia a los padres como los 
responsables y agentes más influyentes en 
los procesos de socialización, es claro que 
en las trayectorias del desarrollo individual 
y familiar se van recibiendo influencias de 
otros agentes de socialización y, por tanto, 
el resultado de este proceso se ve afecta-
do. Al preguntarles por el lugar que tiene 
la educación socioemocional en sus prác-
ticas educativas, varias consideran este as-
pecto como fundamental. Una de las pistas 
que usan para identificar problemáticas de 
orden socioemocional en los niños son sus 
reacciones emocionales, lo cual las lleva a 
indagar las razones o causas de sus compor-
tamientos. 

Pese a lo anterior, los resultados de esta 
investigación muestran que la educación so-
cioemocional brindada por las agentes edu-
cativas es un medio y no un fin porque no se 
identifica la estructuración intencionada en 
la planeación. Investigaciones realizadas por 
Merino (2015) y Ramírez, Ferrando y Sainz 
(2015) afirman que la educación socioemo-
cional no hace parte del currículo en progra-
mas de primera infancia, ni del contenido de 
las planeaciones. Sin embargo, al observar 
las prácticas realizadas, sí se identifican ac-
ciones hacia la educación socioemocional 
con un carácter espontáneo e intuitivo. Al-
gunas prácticas educativas identificadas que 
favorecen la educación socioemocional de 
los niños son:

Desde la dimensión personal de las 
prácticas educativas, el componente de au-
toconciencia emocional de las agentes, pues 
en la medida en que ellas reconocen sus 
emociones pueden favorecer la asimilación 
e incorporación de herramientas emociona-
les adecuadas en los niños; este componen-
te junto con las manifestaciones físicas de 
afecto y amor favorecen el establecimiento 
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de vínculos afectivos que a su vez promue-
ven el desarrollo de los niños.

En la dimensión interpersonal y a partir 
de los registros realizados (guía de observa-
ción), es notable la observación intenciona-
da y el acompañamiento afectivo que hacen 
las agentes educativas para el bienestar de 
los niños con la finalidad de alcanzar su 
comprensión. Mediante esa observación, las 
agentes llegan a conocer las preferencias y 
desagrados de cada niño, es decir, sus carac-
terísticas individuales. Adicionalmente, las 
respuestas afectivas de las agentes surgen 
como resultado de la identificación del es-
tado emocional de cada niño y, como res-
puesta, en algunos casos de desagrado, las 
agentes acuden a la palabra para brindar 
tranquilidad y confianza a los niños. 

Este tipo de prácticas que se hayan 
vinculadas con la identificación de estados 
emocionales son reconocidas por Hernán-
dez (2012), quien propone que una de las 
funciones de las agentes educativas es el re-
conocimiento de las emociones de los niños 
mediante una actitud de escucha y de estar 
alerta. También hacen parte de esta dimen-
sión interpersonal el trato cálido y acoge-
dor, intencionado, y espontáneo, los inter-
cambios sociales y la promoción de valores 
para la incorporación social de los niños y el 
desarrollo de sentimientos sociales en ellos 
(Piaget, 1981, citado en Wadsworth, 1991).

En la dimensión interpersonal de las 
prácticas también cobra sentido el compo-
nente de habilidades sociales de las agentes 
educativas, desde allí, se fomenta la sociali-
zación (Soto y Violante, 2005). De acuerdo 
con elementos aportados por Moreno (2008), 
la socialización primaria permite a los niños 
hacer parte de un grupo social, formar su 
propio mundo y, del mismo modo, desplegar 
identidad social y personal, desarrollo mo-
ral y adquirir un lenguaje. Los contenidos 

de la socialización primaria están referidos 
a brindar a los niños bases sociales y cultu-
rales en términos de normas, valores y com-
portamientos dados en un entorno con una 
fuerte carga emocional a raíz de los vínculos 
afectivos; son bases que se vuelven referen-
tes para la interacción actual y futura de los 
niños. Además, su interacción con compañe-
ros de sala y con las agentes educativas les 
ayuda en la comprensión de las formas de 
funcionamiento de las relaciones humanas. 
La intervención directa de las agentes para 
sostener y regular las emociones de los ni-
ños y el acompañamiento en el aprendizaje 
de comportamientos socialmente aceptados 
hacen parte también de procesos de sociali-
zación primaria (Soto y Violante, 2005; Ru-
bio, citado en Linde, 2010; Kohlberg, citado 
en Linde, 2010).

Desde la dimensión didáctica fueron 
significativas las estrategias basadas en la 
lúdica y en el juego orientadas a la regula-
ción y promoción de la expresión emocional, 
como los juegos en el espejo y las canciones 
infantiles. En estas actividades, los niños 
van conociendo y comprendiendo las for-
mas de funcionamiento de las interacciones 
humanas, los comportamientos socialmente 
aceptados que los fundamentan social y cul-
turalmente, por ejemplo, apropiar elementos 
socioculturales, como el uso de cubiertos en 
el comedor mediante canciones infantiles, 
música y coreografías. Además, para pro-
mover la expresión y regulación emocional 
usan la literatura, expresión teatral, dramati-
zaciones, cuentos, historias, música y baile 
(Rubio, citado en Linde, 2010; Kohlberg, 
citado en Linde, 2010).

Los hallazgos generales de la dimensión 
didáctica, en la que se dan prácticas alrededor 
de la lúdica, el juego, la literatura, el cuerpo 
y todos aquellos gestos de estimulación, po-
sibilitadores de exploración, expresión y re-
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gulación de las emociones de los niños en el 
entorno institucional, demuestran las gestio-
nes desarrolladas por las agentes educativas 
para la educación socioemocional de los ni-
ños en las que, de forma relevante, velan por 
el desarrollo de la autonomía de los niños. 
En el marco de estas dimensiones de la prác-
tica se hallaron comportamientos y acciones 
enfocados a la educación socioemocional y 
al bienestar psicosocial de los niños. Como 
lo han expuesto Evans y Myers (1996) y 
Hernández (2012), son contenidos que tie-
nen un enfoque socioafectivo y emocional al 
procurar estabilidad en los niños. 

Hibridación de prácticas 
y contenidos de la crianza 
extrafamiliar que se abordan en la 
sala cuna

En el grupo de discusión, las agentes 
educativas elaboraron conclusiones en las 
que afirmaron que las prácticas educativas y 
de crianza se enlazan en las acciones y ac-
tividades cotidianas que pueden verse en la 
sala cuna. Esto indica un reconocimiento de 
la hibridación de prácticas en su quehacer, 
debido a que hay algo enlazado o entreteji-
do entre las prácticas de crianza en sala cuna 
y las prácticas educativas. La agente educa-
tiva cinco insinúa que se podría asignar un 
“nombre científico” que dé cuenta de las re-
laciones entre ambas prácticas en su labor en 
sala cuna. Por su parte, la agente educativa 
dos asocia las prácticas de crianza con asis-
tencia y cuidado, y las prácticas educativas 
con enseñanza, aprendizaje y orientación en 
valores.

La conexión identificada de la educa-
ción socioemocional con las prácticas edu-
cativas y de crianza se da a partir de elemen-
tos hallados en las agentes educativas que 
fueron tener apertura y disposición emocio-

nal. Estos son aspectos influyentes en las 
maneras de tratar a los niños y comunicar 
las emociones. Algunas manifestaciones y 
contenidos de la crianza extra-familiar que 
lograron identificarse son:

Normas básicas de comportamiento 
social

Las familias suelen acompañar a los 
niños en sus primeros acercamientos a nor-
mas básicas de comportamiento y las ense-
ñanzas de las agentes educativas en la sala 
cuna también sirven de fundamento para el 
comportamiento social de los niños, a través 
de acciones repetitivas que se convierten en 
rutinas: dar las gracias, saludar, despedirse, 
saber qué hacer para convivir con pares y 
adultos. Para la agente educativa tres es rele-
vante el factor tiempo al referirse a la amplia 
permanencia de cada niño en la sala cuna, 
circunstancia que es propicia para que ellas 
aporten a estos contenidos de la crianza. 
Moreno (2008) afirma que tanto la familia 
de origen como la institución educativa dan 
soporte a la socialización y dan cuenta de las 
normas compartidas social y culturalmente. 
De eso se trata precisamente la socializa-
ción, “como un proceso a través del cual, 
determinada sociedad u orden social logra 
pervivir y reproducirse, trasmitiendo a los 
nuevos miembros aquellas normas y princi-
pios necesarios para la continuidad del sis-
tema” (p 13).

Logros socio afectivos significativos

Los niños establecen vinculaciones 
afectivas significativas con alguna de las 
agentes educativas y viceversa, esto propor-
ciona seguridad emocional y sirve de sopor-
te para la estructuración y mantenimiento de 
relaciones interpersonales constituidas por 
el afecto, el amor y el cariño. En esta sala 
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cuna, el afecto suele ser el mediador de las 
interacciones para que el trato a los niños 
sea cálido y acorde con sus necesidades. Las 
mismas reacciones emocionales de los niños 
pueden demostrar que las agentes educati-
vas les representan una vinculación afectiva 
importante.

Otro elemento que logra ponerse de ma-
nifiesto son los grandes hitos del desarrollo 
durante los primeros años de vida que se evi-
dencian en el entorno institucional, aspecto 
que representa para el ser humano avances 
valiosos y trascendentales. Acontecimientos 
tan importantes como las primeras palabras 
y los primeros pasos de cada niño, que antes 
eran festejados por los padres y las familias, 
ahora son experiencias que se viven y cele-
bran en el entorno institucional y son muy 
significativas, tanto para los niños como 
para las agentes educativas de la sala cuna.

De acuerdo con Martínez y García 
(2012), esta complejidad en las relaciones 
interpersonales y afectivas exige nuevas 
comprensiones sobre la forma en la que los 
agentes educativos y los niños se influyen 
recíprocamente a lo largo del tiempo, de 
manera que se logren intervenciones más 
asertivas que ayuden a las familias que en-
frentan dificultades o a los niños en riesgo y 
promuevan su desarrollo.

La confianza e independencia/
autonomía

Los niños en su condición de recién lle-
gados al mundo son apoyados por las agen-
tes educativas quienes fomentan su confian-
za e impulsan su independencia/autonomía. 
La confianza y autonomía son los principa-
les logros en los niños que son favorecidos 
desde las prácticas e interacciones con las 
agentes educativas. Como lo confirma Eri-

kson (1963, citado en Shaffer, 2002), las 
condiciones apropiadas para que los niños 
logren confianza básica se concentran en la 
interacción cotidiana; esta interacción favo-
rece la atención de necesidades emocionales 
básicas de los niños. Al respecto, Soto y Vio-
lante (2005) afirman que son funciones para 
el sostenimiento y contención emocional de 
los niños de sala cuna establecer con ellos 
comunicación afectiva, disponerse corporal-
mente para brindarles afecto, entre otros. 

En este orden, los niños menores de dos 
años necesitan contar con adultos sensibles 
dispuestos a brindar respuestas en un am-
biente que inspire tranquilidad. Para poten-
ciar la confianza es necesario un rol basado 
en la comprensión y la empatía; la agente 
educativa debe saber qué hacer sin llegar al 
maltrato. 

Los tres elementos de la crianza extra-
familiar que se desarrollaron constituyen 
un emergente en las prácticas de las agentes 
educativas y dan cuenta de una intersección 
de prácticas de crianza y educativas a modo 
de híbrido que se nombran en esta investi-
gación como prácticas de crianza extrafami-
liar. Estas prácticas se han generado como 
producto de cambios contemporáneos y dan 
cuenta de las transformaciones que se han 
desatado con la institucionalización de los 
niños a temprana edad.

Esta hibridación de prácticas puede ser 
explicada desde la teoría ecológica del de-
sarrollo humano de Bronfenbrenner (1987). 
Frente a los constructos de esta teoría, serían 
sistemas o ambientes incluidos uno dentro 
del otro donde los niños participan y se esta-
blecen comunicaciones entre los miembros 
que los conforman; cada ambiente es un mi-
crosistema que al entrar en interacción con-
forman un mesosistema, como lo indica la 
siguiente gráfica: 
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Gráfica 1
Intersección de prácticas educativas y de crianza. Elaboración propia

Esta manifestación de hibridación la 
confirman Triana et al. (2010) quienes pro-
ponen que, de acuerdo con los cambios 
sociofamiliares contemporáneos, hay una 
transformación de patrones convencionales 
de crianza, originando hibridación cultural, 
provocada por la mezcla entre lo que cono-
cen las familias y lo que conocen las institu-
ciones infantiles. 

En las relaciones del entorno institucio-
nal con el entorno familiar se encontraron 
dos modos de relacionamiento, por un lado, 
el preferencial y, por otro lado, el conflicti-
vo. El modo conflictivo fue evidenciado por 
los frecuentes reclamos y cuestionamientos 
de las agentes educativas hacia algunas res-
ponsabilidades poco asumidas de las fami-
lias en torno a los niños. 

Reclamar la corresponsabilidad de las 
familias y de la sociedad para acompañar a 
los niños, exige establecer canales de inte-

racción e integración entre ambos entornos 
para la colaboración y el trabajo conjunto 
en función del bienestar de los niños. Esta 
es una invitación para la reacomodación y 
reconfiguración de responsabilidades, fun-
ciones y roles. Este reto debería ser lidera-
do por el entorno institucional para plantear 
relaciones más claras entre las funciones de 
las familias y el perfil laboral de las agentes 
educativas sin desconocer las transforma-
ciones sociofamiliares y educativas que se 
vienen dando.

La crianza extrafamiliar implica pen-
sar en un trabajo cooperativo y una mirada 
flexible de la crianza. Se abre la invitación 
para que futuras investigaciones se ocupen 
de profundizar acerca de lo que acontece 
con la socialización primaria al transitar la 
crianza entre un entorno y otro y cómo se 
podrían estudiar los procesos de socializa-
ción secundaria en el entorno institucional.
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Esta investigación despeja el horizonte 
de las prácticas de crianza presentes en esta 
sala cuna. Se halla un ambiente que respon-
de a los requerimientos socioafectivos de 
los niños menores de dos años, al contar con 
unas condiciones específicas que desarro-
llan componentes sustentados en la estruc-
tura de prácticas de crianza extrafamiliar en 
términos de implicaciones de carácter afec-
tivo, vincular y de experiencias exclusivas 
que no presencian los padres.

Al identificar aquellas prácticas de 
crianza que realizan las agentes educativas 
en función de la educación socioemocional 
de los niños en la sala cuna, se halló el en-
trecruzamiento o intersección de prácticas 
de crianza y prácticas educativas. Este es 
un híbrido que en ciertas obras se denomina 
crianza extrafamiliar y apoya la construc-
ción de normas básicas de comportamiento 
social, instauración de vínculos afectivos 
significativos y fomento de la confianza e 
independencia/autonomía de los niños. En 
otras palabras, es posible afirmar que en el 
contexto de las salas cunas existe la crian-
za, un entorno distinto al familiar donde son 
precisamente las agentes educativas (licen-
ciadas, normalistas o técnicas) quienes dan 
vida a las prácticas de crianza desde su que-
hacer en este escenario.

Como resultado del análisis del papel 
de las agentes educativas docente/auxiliar y 
cómo se asumen en los procesos de crian-
za y educación socioemocional de los niños 
de sala cuna, se encontraron varios matices 
que desvelan su rol. Este transcurre entre la 
protección, la maternidad y el cuidado; ellas 
ocupan un lugar relevante para los niños al 
percibirse como referente y punto de apoyo. 
El rol de agentes educativas también mues-

tra una tensión que se mueve en la disyun-
tiva entre cuidar y educar. Desde los linea-
mientos pedagógicos del programa Buen 
Comienzo y también desde la formación 
académica, se insta por favorecer la educa-
ción, pero es claro que, debido a la natura-
leza de la sala cuna y de quienes la habitan, 
el cuidado también tiene un lugar preponde-
rante Así mismo, su papel se haya influen-
ciado por las presiones de las familias, por 
lo que su rol como agentes educativas exige 
ese un cruce entre las prácticas de crianza 
con las prácticas educativas. 

Dicho de otro modo, las prácticas de 
crianza llegan a un entorno institucional que 
no es el familiar, allí ocupan un lugar poco 
convencional para las expectativas profesio-
nales y laborales de las agentes educativas 
que, a pesar de todas ser madres de familia, 
cuesta aceptar por fuera del ambiente fami-
liar, dentro de su lugar de trabajo.

Así las cosas, un diálogo entre las prác-
ticas de crianza y las prácticas educativas es 
recomendable para comprenderlas y asumir-
las entrelazadas como una estructura emer-
gente e incorporarlas explícitamente en los 
proyectos pedagógicos buscando un punto 
de encuentro con el entorno familiar que 
ayude en su convergencia.

Esta investigación constata la presencia 
de prácticas de crianza en el entorno insti-
tucional acompañada de procesos de edu-
cación socioemocional en el quehacer de 
las agentes educativas de la sala cuna. Los 
hallazgos confirman que el lugar que ocu-
pa la crianza y la educación socioemocional 
se ubica en las prácticas conjugadas y/o en-
tremezcladas en el rol de las agentes edu-
cativas, traspasando la frontera del mundo 

Conclusiones 
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íntimo y privado del entorno familiar y el 
contexto de la sala cuna, ocupando un lugar 
en medio de la intersección de ambos entor-
nos y constituyendo unas prácticas híbridas 
y emergentes. 

La educación socioemocional es un hilo 
o conector vinculado a la crianza en la sala 
cuna y se identifica como el motor princi-
pal en sus acciones. A pesar de ubicarse en 
ese lugar relevante, llama la atención que es 
una categoría implícita porque es ejecutada, 
pero no se nombra como tal. Además, no es 
un proceso sistemáticamente planeado. 

La conjunción de prácticas educativas 
y de crianza se está agregando al papel de 
agentes educativas para niños de sala cuna, 
para ello se requiere mayor sinergia entre 
ambos entornos con el fin de hacer ajustes 
a las funciones de los actores en cada con-
texto y, así, establecer fronteras para la re-
configuración de cada entorno de acuerdo 
con los cambios dados en algunas funciones 
de las familias en la contemporaneidad. Por 
tanto, los encuentros de familias liderados 
por el personal del jardín infantil pueden ser 

la oportunidad para realizar tales ajustes y 
para velar de forma conjunta por los dere-
chos fundamentales de los niños de manera 
que se pueda intervenir situaciones proble-
máticas bajo un enfoque interdisciplinario 
para lograr que las familias se empoderen 
y mantengan una relación favorable con el 
jardín infantil.

En definitiva, describir y asignarle nom-
bres a lo que viene sucediendo en las prác-
ticas de las agentes educativas es favorable 
porque les ayuda a entender la confluencia 
de prácticas que circulan del entorno fami-
liar al institucional. De esta forma, estos 
nuevos significados pueden influir de for-
ma relevante en las funciones de las agentes 
educativas y lograr el encuentro de elemen-
tos beneficiosos para la atención integral 
de niños en sala cuna. Así pues, la crianza 
extendida al entorno institucional debe en-
contrarse con elementos pedagógicos que la 
sustenten como una forma de abordar a los 
niños institucionalizados con una edad infe-
rior a los dos años y debe servir para poner 
en diálogo las disyuntivas presentes en el rol 
de las agentes educativas. 

Notas

1.	 Artículo de investigación. Área de conocimiento: Educación Infantil. Trabajo derivado del tra-
bajo de grado: Crianza, educación socioemocional y práctica educativa en un jardín infantil del 
programa Buen Comienzo, presentado para optar el título de Magister en Estudios en Infancias, 
Universidad de Antioquia, Medellín, Colombia.

2.	 En educación inicial existen variadas figuras de Agentes Educativos (AE). Según el Ministerio 
de Educación Nacional de Colombia, los agentes educativos son todos aquellos adultos profe-
sionales o no profesionales en educación que satisfacen las necesidades básicas cotidianas de los 
niños menores de cinco años y están involucrados en la atención integral de los mismos bajo el 
principio de la corresponsabilidad (Mineducación, 2017). Sus acciones pueden fundamentarse 
en conocimientos y saberes de diversas fuentes según su rol ante los niños; para este caso se in-
cluyen como AE: padres (adultos con conocimientos, saberes intuitivos y acciones espontáneas); 
docentes y auxiliares (adultos con conocimientos y saberes académicos, sistematizados, pedagó-
gicos, acciones y situaciones, planeadas e intencionadas).
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