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Presentación

El texto Miradas a la infancia. Socialización de producción académica, es el pro- ducto del desarrollo de proyectos de investigación y propuestas de extensión académica en las líneas Infancia y Equidad y Desarrollo Humano; aprovecha- dos para enfatizar las construcciones conceptuales y dar a conocer trabajos de los investigadores del grupo SENDEROS.
El contenido del texto enfatiza en el aprendizaje, la socialización y la participa- ción de los niños y las niñas y quienes los atienden en su proceso de desarrollo integral, los agentes educativos. El texto se organiza en tres capítulos:
En el primero, “Reflexiones de la infancia en el marco de las políticas públicas”, Como lo indica su título, en este capítulo se referencia la situación de la infan- cia en el marco de las políticas públicas. El capítulo se integra en dos sentidos: uno de tipo conceptual, en el que convergen “ser niño, entre lo visible y lo in- visible” y “Medellín, una ciudad educadora pensada para los niños y las niñas”; el segundo referencia los avances que se tienen con la puesta en marcha de la estrategia del aula taller en los trabajos de extensión académica.
El capítulo segundo,“Atención a la diversidad y experiencias en inclusión” abre la discusión acerca de si se debe educar desde o para la diversidad y reseña la estrategia de articular el enfoque de inclusión en el programa Buen Comienzo para la atención a la primera infancia. En este proceso se destacan el uso de la pregunta en la formación y la caracterización de juegos y juguetes para niños y niñas con discapacidad.
El tercer capítulo “Acompañamiento institucional para la transformación de prácticas orientadas a la atención a la diversidad en la primera infancia” se presenta la estrategia del acompañamiento institucional que propende por  la transformación de prácticas orientadas a la atención a la diversidad en la primera infancia, como aporte de la experiencia con algunos jardines de la ciudad.
Capítulo I
Reflexiones en torno a la infancia en el marco de las políticas públicas
Beatriz Elena Zapata Ospina
Como lo indica su título, en este capítulo se referencia la situación de la infan- cia en el marco de las políticas públicas. El capítulo se integra en dos sentidos: uno de tipo conceptual, en el que convergen “ser niño, entre lo visible y lo in- visible” y “Medellín, una ciudad educadora pensada para los niños y las niñas”; el segundo referencia los avances que se tienen con la puesta en marcha de la estrategia del aula taller en los trabajos de extensión académica.
1.1 Ser niño, entre lo visible y lo invisible1
Resumen
Las políticas educativas y de atención integral a la infancia que en la actualidad se implementan en gran parte de Latinoamérica, se fundamentan en el enfoque de los derechos, y se constituyen en marcos visionarios que pretenden la visibilización de los niños como sujetos sociales de derecho. Existen avances y experiencias sig- nificativas desde lo educativo, social y cultural que, en lo real, se centran en ellos y en la garantía o el restablecimiento de sus derechos, pero es necesario pensar en estrategias de universalización y concreción que realmente vuelvan operativas las intencionalidades, garanticen que los niños sean los sujetos y no los objetos de las políticas y programas, y promuevan la participación y la corresponsabilidad de todas las instituciones y personas que acompañan su desarrollo, respetando las identidades sociales y culturales de los diferentes contextos en los que viven.

1 Ponencia presentada en el Encuentro Internacional de Educación Infantil, “Otros espacios, otros tiempos para la Educación de la infancia”, que se realizó en la ciudad de Buenos Aires, Argentina, los días 6, 7 y 8 de mayo de 2011, organizado por OMEP Argentina.
Admitir que los niños construyen sus experiencias de vida de modos diferentes, que los contextos en los que se desarrollan poseen sus particularidades, que no todos se hallan en las mismas condiciones de salud, sociales, económicas o culturales, es reconocer la complejidad de la realidad social de nuestros países y por tanto que el futuro no tiene un solo camino. Admitir esta pluralidad obliga a la pedagogía a “rediseñar preguntas, reubicar límites, reconsiderar intervenciones” (Serra, 2008).
Es responsabilidad de la educación inicial y en particular de todos los educadores que acompañamos los procesos de desarrollo y aprendizaje de los niños, la formulación e implementación de prácticas pedagógicas y educativas que lleven a crear condiciones que posibiliten tanto el ejercicio pleno de los derechos de la niñez, como el aprovechamiento de todas sus potencialidades y capacidades, desde el reconocimiento de su singularidad como niños.
Múltiples estudios han abordado al niño2 desde diferentes perspectivas y en- foques: como elemento social, como alguien que requiere cuidado y es digno de asistencia o protección, como sujeto de educación y escolarización, como individuo de desarrollo biológico, fisiológico y psicológico, como ciudadano de derechos, entre otros. Las concepciones no han sido estables sino, más bien, variables, determinadas por factores culturales, políticos, sociales y eco- nómicos, y constituyen una construcción histórica.
Como resultado de las diferentes políticas y legislaciones que han surgido en el mundo y en particular en Latinoamérica, a partir de la Convención Inter- nacional sobre los derechos del niño (Naciones Unidas, 1989) y los acuerdos establecidos en la Cumbre Mundial a favor de la infancia (Nueva York, 1990), la Declaración Mundial de educación para todos (Jomtien, 1990) y el Foro Mundial de Educación para todos (Dakar, 2000), en la actualidad se asume una nueva mirada frente al niño, desde el enfoque de derechos, que implica su reconocimiento como sujeto y su estatus como persona y ciudadano: “pensar en los niños como ciudadanos es reconocer igualmente los derechos y obligaciones de todos los actores sociales” (Acosta, 1998).
Los postulados propuestos se enfocan en una concepción del niño como su- jeto social de derecho, que debe recibir la protección, el cuidado, el afecto y la educación necesarios para poder asumir plenamente sus responsabilidades dentro de la comunidad; que para el desarrollo pleno y armonioso de su personalidad debe crecer en el seno de una familia, en un ambiente de felicidad, amor y comprensión; que debe ser preparado para una vida independiente en sociedad y ser educado en el espíritu de los valores y, en particular, en un espíritu de paz, dignidad, tolerancia, libertad, igualdad y solidaridad; que por su madurez física y mental en permanente desarrollo, el niño necesita protección y cuidados especiales, incluso la debida protección legal, tanto antes como después del nacimiento, y en todos los países donde existan niños que vivan en condiciones excepcionalmente difíciles se les debe brindar atención, defensa y protección de la tradición y los valores culturales de cada pueblo
2 Se utiliza la palabra niño de manera general para hacer referencia a niño y niña desde la perspectiva de género, a fin de facilitar la lectura del texto.
.
En este marco se han gestado las políticas públicas de atención integral y educación para la primera infancia, que pretenden reivindicar la libertad y los derechos fundamentales de la niñez, situando en las mismas condiciones sociales a niños y adultos, un logro que permite superar la concepción tradicional de la infancia, que solo requiere cuidado y protección desde una visión asistencia- lista, hacia la consolidación de una visión crítica sobre el ser humano que es el niño, quien desde el momento de la gestación y el nacimiento es un ser con amplias capacidades y potencialidades de desarrollo. Ello ha llevado a nuestra sociedad ha repensar y cambiar el paradigma sobre la concepción de infancia y niño, y ha implicado por ende transformaciones en las formas de abordar   la atención a los niños, pues se ha avanzado desde enfoques centrados en la supervivencia —salud y nutrición—, hasta otros que reconocen su condición de sujeto y el valor del componente educativo, y que incluyen el enfoque de derechos, la noción de ciudadanía, y los espacios de participación y cultura, en donde sus voces, sentires y deseos sean escuchados y tenidos en cuenta.
Reconocer al niño como un ser y sujeto de derechos implica aceptar que posee unas particularidades que lo hacen único e irrepetible, puesto que ningún niño es igual a otro, ni en lo genético ni en las condiciones de vida. Aunque es un ser lúdico por naturaleza, cada uno posee su manera específica de recibir y generar sentimientos y emociones, de relacionarse, de crecer y desarrollarse, de conocer y aprender. Este aspecto es de suma importancia al momento de implementar las políticas de infancia que se encaminan a la concreción de sus derechos, pues de no tenerlo en cuenta se corre el riesgo de que se conviertan en objeto de las políticas en vez de ser los sujetos de las mismas. Los derechos del niño no se pueden ver “solo como un consenso universal de carácter normativo, sino como un proyecto ético y político, que busca construir un mundo más justo a partir del principio de proteger la base de la sociedad: los ciudadanos que inician a transitar por el mundo” (Durán, 2005).La visión de los niños como sujetos sociales de derechos se encamina a su reconocimiento, resignificación y visibilización,  desde  su  participación  en  la construcción de identidad como persona, ser social y cultural. Solo en la medida en que los niños se desarrollan como sujetos sociales, como ciudadanos, podrán afirmarse como sujetos de derechos, es un proceso que se da de manera continua y que se configura en las relaciones que ellos establecen consigo mismos, con otras personas, con el medio y con la cultura. Igualmente, ser un sujeto social contempla tanto los derechos como las responsabilidades que se han de asumir, pues, como ciudadano, el niño se ubica en igualdad de condiciones frente a otras personas integrantes de la sociedad, teniendo en cuenta sus propias particularidades y sus niveles de desarrollo.
Es necesario sensibilizarnos frente a la realidad, ¡los niños existen, son seres que piensan, desean, sienten!, no son objetos de las políticas según las cuales hay que satisfacerles las necesidades, sino sujetos de ellas, y el principal garante de sus derechos es el Estado, pero también existe una corresponsabilidad por parte de la familia y la sociedad que deben velar por que estén protegidos, para que sus derechos no sean vulnerados, y hacer reales los marcos visionarios que buscan garantizar su bienestar y su calidad de vida; en caso contrario, como ejercicio de ciudadanía, todos debemos conocer y utilizar las rutas de restitución de derechos, a fin de que no sigan siendo vulnerados. Debemos valorar la voz de los niños, escucharlos e invertir con miras al futuro de una sociedad más justa y equitativa, porque los niños no son el mañana, son el ahora, son el presente, y lo que debe primar ante todo es su integridad, dignidad y felicidad.
Otro elemento importante que permite avanzar en el reconocimiento de los niños como sujetos de derechos y en su legitimización, es el hecho de comprender que la infancia, como construcción social, histórica, cultural, dinámica y heterogénea, no puede ser solo una. Varios autores vienen posicionando   el concepto de “infancias”, con el propósito de dar cabida a la pluralidad de espacios, contextos y mundos vividos por los niños.“Mientras la infancia surge en un espacio teórico discursivo y constituye una institución social, ‘niño’ hace referencia a la forma en que esta formación discursiva se concretiza en seres humanos particulares” (Capítulo, Citada por Garrido, 2006).
Diker (2008), invita a la reflexión cuando afirma:
¿Qué es un niño? ¿Sólo se trata de una cuestión de edad? ¿Es suficiente la definición jurídica para delimitar el universo de la infancia? ¿Qué tienen en común una niña de 12 años que ya es madre y una que no? ¿Y los niños que trabajan o cuidan a sus familias con otros que utilizan su tiempo libre en instituciones de recreación o  de complementación de su educación escolar? Frente a estas cuestiones podríamos decir “Todos son niños” pero debemos reconocer que no todos transitan la misma infancia”; ¿entonces vale la pena preguntarse, qué es lo que hace la diferencia?
Las respuestas a este interrogante son múltiples y variadas, a la vez que están determinadas por diversos factores de índole político, económico, cultural y social; pero podríamos encontrar algunas luces en los discursos y las prácticas en torno a los derechos de los niños, en su garantía, concreción o vulneración, en el hecho de que urge no solo su visibilización desde una convención y unos pactos por la infancia, sino su legitimización de dichos derechos a partir de acciones reales que posibiliten su concreción, es decir, en el avance de lo legal a lo legítimo.
Es necesario entonces que las instituciones, organizaciones y personas que tra- bajamos en torno a la atención y educación de los niños asumamos el reto de leer y comprender las diferentes situaciones, condiciones y contextos en que ellos crecen y se desarrollan, puesto que de allí se derivan representaciones y configuraciones diversas sobre el significado de ser niño y sobre la forma en que cada uno vivencia la infancia. En Latinoamérica la situación de los niños no es la misma, la diferencia es visible tanto entre los países como también dentro de ellos, e incluso al interior de una misma localidad. Nuestros niños forman parte de sociedades desiguales que no aseguran las mismas oportunidades y condiciones de vida para su desarrollo, lo preocupante es que una proporción muy elevada de ellos no tienen acceso a los niveles básicos de salud, nutrición, vivienda, educación y recreación.
No obstante los vacíos de información sobre el cumplimiento de los derechos en la primera infancia, los datos disponibles y la información referenciada son una señal de alarma para orientar de inmediato acciones que favorezcan la materiali- zación de los derechos de la primera infancia, mas cuando los avances científicos nos llevan a comprender que todos los seres humanos nacemos con igualdad de potencialidades y es en la primera infancia donde las capacidades y oportunidades sociales, económicas y culturales nos igualan o diferencian (Castañeda, s. f.).
La igualdad, y por tanto la visibilidad de lo que es ser niño estarán dadas, al menos desde la intención, por las diferentes políticas y normatividades en torno a sus derechos los cuales, a partir de principios como el interés superior, la no discriminación, la universalización y la prevalencia, abogan por la protección integral de todos y cada uno de los niños. Este aspecto es importante si se considera que solo en la última década se ha dado la formulación de las políticas de primera infancia con enfoque de derechos y que se operacionalizan en nuestro contexto, y se encuentran avances y experiencias significativas
de atención integral que conducen a la garantía de los derechos de los niños, desde la corresponsabilidad y el trabajo intersectorial, como lo son: Chile crece contigo, Educa a tu hijo en Cuba, Crecer y la Ciudad de los niños (Rosario, Ar- gentina), Buen Comienzo (Medellín, Colombia), entre otros.
Sin embargo, es preocupante que, en lo real, estos principios de universali- zación, interés superior, no discriminación e igualdad no se estén orientando en las estrategias y acciones que se gestionan, dado que los programas y pro- yectos focalizan la atención a determinados sectores o grupos poblacionales por factores económicos, políticos o de cobertura. Igualmente se tiende a homogenizar la atención o a subsanar necesidades del momento desde una falsa concepción de equidad, pues se asume el darles a todos lo mismo y no a cada niño lo que necesita según su contexto, condición y modo de vida social y cultural.
A manera de ilustración, basta dar una mirada a los indicadores e informes de situación de la infancia divulgados por organizaciones como UNICEF, UNESCO y OIM, los cuales evidencian que a gran parte de los niños, y de manera diversa, les están vulnerando sus derechos: las condiciones de vida de los niños no es la misma en la zona urbana que en la rural; los niños de la ciudad tiene oportunidades diferentes a los niños que pertenecen a comunidades indígenas o negritudes; los espacios y escenarios están pensados para los niños que no poseen ninguna discapacidad; las conformaciones familiares y prácticas de crianza son múltiples y variadas; en los primeros años de vida pocos tienen acceso     a la educación inicial; cada día en nuestros países mueren muchos niños por desnutrición, infecciones, problemas respiratorios e infecciones intestinales que se pudieron prevenir; la violencia y el conflicto armado, además de llevar al desplazamiento, están causando traumas físicos y emocionales; el número de niños que trabajan o se encuentran en situación de calle cada año aumenta, y aquellos que tienen unas mejores condiciones económicas o sociales están siendo acompañados en su proceso de desarrollo por los medios de comunica- ción y tecnológicos, y sufren por falta de afecto o presentan obesidad; en otras palabras, muchos niños son invisibles ante las políticas que buscan garantizar derechos, dado que la situación actual de los niños en América Latina revela y devela enormes brechas entre lo deseable y lo expresado en la Convención de los Derechos del Niño.
En este sentido, las políticas y programas de atención integral y educación no solo han de ocuparse de garantizar los derechos a todos y de manera particular a cada niño, sino que también se deben orientar a favorecer el desarrollo infantil, la consolidación de sus potencialidades y los aprendizajes para la vida como ciudadanos, e influenciar los contextos en los que crecen y se desenvuelven, desde la vinculación y el empoderamiento de la familia en la  crianza y educación de sus hijos, respetando las identidades sociales y culturales de dichos contextos.
[…] la supervivencia y el crecimiento del niño […] así [como] su desarrollo intelectual, social y emocional, dependen del cuidado y crianza que recibe de la familia o la comunidad […] Cuando los niños son criados en un ambiente familiar afectuoso y fortalecedor, tienen mayores probabilidades de alcanzar elevados niveles de con- fianza en sí mismos y autoestima, curiosidad y deseos de aprender, de ser felices (Engle, 2007).
Se trata de un desafío cuyo abordaje se considera altamente relevante en la coyuntura actual por la que atraviesa la alta vulneración de los derechos del niño en América Latina, región en la que durante la última década, como lo afirma el informe de Pilotti (2001),
[…] se han privilegiado las formalidades jurídicas involucradas en los procesos de ratificación de la Convención y de reforma legislativa para armonizar la legislación interna de los países con los postulados del señalado instrumento internacional. Estos esfuerzos, necesarios pero no suficientes para hacer realidad los derechos de los niños, tienden a sobrestimar el papel de las leyes como instrumentos de cambio social, disociando el discurso de los derechos humanos de la realidad socioeconó- mica y cultural en la que se manifiestan las injusticias que afectan a la infancia.
Es prioritario que se concreten programas y políticas dirigidos a la universalización de los derechos de los niños que garanticen los derechos, exigibles en todas las culturas o grupos poblacionales, que propendan por el respeto de su dignidad, en el marco de la protección y la atención integrales, con énfasis en el fortalecimiento de las familias, la consolidación de la corresponsabilidad entre el Estado, la familia y la sociedad, el trabajo intersectorial y la superación de las causas que inciden directamente en la vulneración de sus derechos, especialmente las condiciones que atentan contra su vida y su bienestar, como la discriminación, la exclusión social y la pobreza en que se desenvuelve gran parte de nuestra población en América Latina.
Se hace necesario gestionar programas y mecanismos concretos que promuevan el derecho a la participación de los niños, tomando en cuenta sus niveles de desarrollo, que a su vez favorezcan el proceso de autonomía progresiva en el ejercicio de sus derechos, con el fin de asegurar los escenarios y recursos para la participación y contribuir a la construcción de su ciudadanía. Igualmente, realizar acciones tendientes a un cambio cultural que garantice prácticas que consideren a los niños desde sus particularidades, no solo como seres que deben ser protegidos, cuidados o alimentados, sino fundamentalmente como sujetos de derechos, mediante mecanismos claros y concretos de exigibilidad, restitución de derechos, veeduría y monitoreo de los programas y proyectos, a fin de cambiar las prácticas que favorecen la impunidad y la corrupción.
En el ámbito de la educación inicial, apremia implementar prácticas pedagógicas y educativas que reconozcan la diversidad compleja de los contextos y las identidades sociales y culturales, y que además los educadores asumamos el desafío de construir una cultura de derechos a partir de acciones concretas que den cabida a las formas múltiples y plurales de ser niño. Se hace preciso establecer relaciones entre los discursos de la educación y la pedagogía, con sus concepciones y representaciones emergentes de infancia, y los contextos, a fin de responder a los desafíos que plantea la educación inicial, en cuanto a la creación de escenarios pedagógicos significativos y diversos que posibiliten la visibilización de las subjetividades de los niños, y se centren en sus potencialidades y capacidades, en su expresión y participación, y no solo en las carencias o amenazas.
Pensar en la diversidad y pluralidad en las formas de ser niño es dar cabida a variados modos de vida y desarrollo, es reconocer que la función de la educación debe transcender los espacios de la escuela o de las instituciones que los atienden, cuidan y protegen, hacia la formación de ciudadanos en contextos diversificados que poseen dinámicas particulares e identidades culturales y sociales propias, puesto que, como postula Hatch (1995): “No hay una naturaleza permanente y esencial de infancia. La identidad de la infancia se define de manera distinta en cada cultura, en cada espacio de tiempo, en cada clima político, en cada fase económica, en cada contexto social”(citada por Grieshaber y Cannella, 2005).
El quehacer del educador infantil se ha de enfocar a impactar no solo los procesos de aprendizaje y el desarrollo de los niños, sino también la forma como se implementan las políticas de infancia, las prácticas de crianza de las familias y las prácticas sociales y comunitarias que involucran o van dirigidas hacia la garantía de los derechos de los niños, de esta manera se asumiría la responsabilidad ética-política que tenemos como educadores. El análisis de la infancia como categoría estructural y el acompañamiento pedagógico y educativo que se les haga a los niños, las familias y la comunidad, deben incluir la interrelación con los procesos productivos, políticos y demográficos y variables como clase, raza, etnia y género.
Formar ciudadanos desde la perspectiva de derechos implica entonces cambiar la mirada que impera aún en algunos sistemas educativos, que desde hace mucho tiempo supone y exige una educación homogénea, en la cual los niños son distribuidos de acuerdo a su edad y a los conocimientos alcanzados, en un espacio diseñado para modelarlos y constituirlos en sujetos dóciles, sin dar lugar a la expresión de subjetividades, necesidades e intereses diversos, esto es, a las formas propias de ser niño, que poseen su valía precisamente por su misma singularidad.
La educación inicial tiene como función primordial la formación de los niños como personas autónomas, conocedoras y conscientes de sus derechos y responsabilidades, con capacidad de adaptación a su entorno, seres humanos felices, sensibles y solidarios con sus semejantes y con pleno desarrollo de su potencial creativo; todo esto de acuerdo a los valores que se pretenden de un ciudadano formado para una sociedad democrática. Para llegar a la construcción de una cultura educativa que respete y promueva los derechos de los niños, hay que hacerlo desde lo racional, pero también desde lo afectivo. Es un saber que está en la cotidianidad, en el diario vivir, en las interrelaciones que establecen los niños entre ellos y con otras personas, en la comunidad, en la familia y en los centros educativos, pues es en estos escenarios o espacios en donde se vive el respeto o la vulneración de sus derechos. Cuando se reconoce la realidad y conflictividad que se genera en la vida diaria y se viven los valores vinculados a los derechos, se puede hablar de su aprendizaje, lo que lleva a su internalización y apropiación en el cotidiano vivir no es simplemente la información sobre ellos.
El papel del educador debe estar en permanente reconstrucción, este debe reflexionar de manera crítica su forma de actuar, de establecer relaciones y vincularse con las comunidades educativas y sociales, y sus creencias, ideas y prácticas deben estar enmarcadas en el respeto de los derechos. El educador es la “estrella”, por así decirlo, del proceso, no es el actor más importante, pues la familia, el Estado y la sociedad también tienen responsabilidades, pero él ha de asumir un papel protagónico que vincule y articule las acciones en el marco de la cotidianidad a partir de lo pedagógico y educativo. El docente es y debe ser guía, mediador y veedor en el ejercicio de los derechos de la niñez; por ello la reflexión crítica y la actuación responsable en pos de esta intencionalidad, no son más que acercarse a la concepción y esencia del ser maestro.
Los niños son seres humanos, con derechos y responsabilidades, que desarrollan capacidades para establecer relaciones sociales, que se construyen en el encuentro e intercambio con los otros y con el entorno que los rodea, que se encuentran en un momento determinante de su desarrollo; que participan, que captan y generan ideas, sentimientos y propuestas que enriquecen la vida familiar y social. Seres hu- manos en rápido y complejo proceso de crecimiento y desarrollo, que aprehenden sus referentes culturales y que, como ciudadanos, ganan autonomía y reclaman espacios de participación en sus asuntos y en los de la comunidad. Son constructo- res de conocimiento, identidad y cultura (Posada, Gómez y Ramírez, 2005).
Medellín, una ciudad educadora pensada para los niños y las niñas3
Resumen
Una ciudad educadora es aquella que dispone sus espacios, redes culturales, es- tructuras sociales y administrativas a favor de la comunidad, con el fin de brindar a sus habitantes posibilidades de socialización y aprendizaje; se constituye en un lugar de formación que integra diversos encuentros, relaciones e intercambios, ambientes y lenguajes, en los cuales las personas pueden vivir experiencias como ciudadanos y seres autónomos y participativos.
La configuración de Medellín como una ciudad educadora para los niños y las niñas se inicia desde el 2004, antes de la promulgación de la Política Pública Nacional y la Política Educativa para la Primera Infancia. Como pionera en la atención integral a los más pequeños, ha encaminado los proyectos estratégicos hacia la promoción del desarrollo integral, diverso e incluyente de los niños4 desde la gestación hasta los 6 años, en una perspectiva de ciclo vital y protección de los derechos. Para ello ha gestionado la articulación intersectorial e interinstitucional en torno a la educación inicial, el cuidado, la nutrición, el desarrollo lúdico y la salud; también ha adecuado y orientado la creación de espacios, escenarios y ambientes educativos sanos y seguros pensados desde las particularidades y necesidades de los niños, en los que se les brindan una atención integral pertinente y un acompañamiento afectuoso e inteligente, orientados al despliegue de las potencialidades individuales y al desarrollo de las habilidades para la vida, mediante la escucha, la felicidad, el aprendizaje lúdico y los lenguajes expresivos.
Medellín es una ciudad y municipio situado en el noroccidente de Colombia, capital del departamento de Antioquia. Según la Alcaldía, en el 2009, la ciudad contaba con 2.608.109 habitantes de los cuales 228.433 eran menores de 5 años, y de ellos el 71,3% se encontraba en condiciones de vulnerabilidad (ni- veles 1, 2 y 3 de Sisbén). Esta situación ha sido similar durante toda la década de 2000, debido a múltiples factores, entre los cuales los más importantes son la inequidad social y la violencia.
3 Ponencia presentada en III Encuentro Internacional de Educación Infantil, “Ciencias y Educación Ambiental: Enseñando a comprender el mundo y a vivir de manera sustentable”, que se realizó en la ciudad de Buenos Aires, Argentina, los días 25, 26 y 27 de junio de 2010.
4 Se utiliza la palabra niño de manera general para hacer referencia a niño y niña desde la perspectiva de género, a fin de facilitar la lectura del texto.
De ahí que durante los dos últimos gobiernos locales, los niños se han convertido en el centro de atención de los proyectos y programas gubernamentales, así como de los adelantados por la empresa privada y las fundaciones, a fin  de mejorar sus condiciones de vida y promover el desarrollo integral desde la gestación hasta los 6 años de edad, respondiendo a sus necesidades y características específicas. En este sentido, los programas propuestos desde el 2004, se han estructurado en el marco del principio de la integralidad, convocando a todos los agentes e instituciones que acompañan a los niños, para gestionar estrategias que privilegien el enfoque de atención integral, y de esta manera posibilitar la promoción de prácticas que garanticen el desarrollo biológico, psicológico, cognitivo, cultural y social, en consonancia con programas de salud, nutrición y cuidado.
Según Mauricio Castaño (2008), “la diferencia en el desarrollo deseado de un niño la hace la educación y la atención integral”, por lo que la atención integral se constituyó en uno de los pilares fundamentales sobre los cuales se debía impulsar la política social, los proyectos, programas y acciones en favor de la infancia, no solo para consolidar la equidad, sino también para fortalecer la relación Estado-sociedad. Este compromiso con los niños implicó hacer partícipes de manera activa a la familia, los educadores, la comunidad y la sociedad en su conjunto, puesto que asegurar la satisfacción de sus necesidades (afectivas, físicas, sociales, cognitivas, expresivas, de salud y nutrición) era un deber social que, desde lo participativo, contribuía a la construcción de una verdadera política pública de infancia en la perspectiva de derechos.
La configuración de Medellín como una ciudad educadora pensada para los niños y las niñas, se inició desde la política gubernamental de la Alcaldía en el año 2004 con el programa “Medellín la más educada”, el cual asumió la educación como la principal herramienta de transformación social para articular esfuerzos e inversiones oficiales y del sector privado en programas, proyectos y acciones de educación, y cuyo principal propósito era alcanzar la equidad social garantizando el acceso, la inclusión y la permanencia en el sistema educativo de todos los niños.
La educación se asumió no como privilegio sino como un derecho, pues ella constituye “un motor de transformación social que permite superar los dos conflictos más grandes de la ciudad: la desigualdad y la violencia. Esta última, hace que la gente se encierre, las personas se muevan en espacios más reducidos y se concentren a hablar con los que se les parecen” (Comfenalco, 2005)5.
5 COMFENALCO. El Alcalde al tablero. Medellín, 2005
En este sentido, las estrategias y acciones se encaminaron a promover el desarrollo humano para transformar las comunidades y por ende la ciudad, mediante el rescate del espacio público, la promoción de la corresponsabilidad y la participación ciudadana, el fortalecimiento de los medios de comunicación, la construcción de otros espacios como los parques bibliotecas y los museos interactivos, la adecuación y dotación de escenarios y parques recreativos, la creación de ludotecas móviles, etc., procurando que las personas se encontraran alrededor de actividades educativas relacionadas con la ciencia y la cultura.
Esta visión de la educación como herramienta de transformación social permitió visualizar la ciudad desde otra perspectiva: una ciudad educadora que da relevancia a los espacios políticos, culturales y sociales como ambientes educadores; se comienza entonces a trascender la concepción tradicional de que la educación y los procesos de enseñanza-aprendizaje se gestan única- mente al interior de las instituciones que imparten educación formal, como responsables de formar los sujetos que la sociedad requiere.
Diferentes miradas de expertos en el tema plantean un encuentro entre ciudad y educación que posibilita comprender que los escenarios y procesos educativos están en permanente transformación, al igual que las personas, por tanto es necesario tener en cuenta otros saberes y espacios para articularse, complementarse y configurarse en escenarios de desarrollo y aprendizajes significativos. En este sentido, Jaqueline Moll anota que “lo educativo de la escuela no empieza en ella ni acaba en ella. Lo educativo comienza en la complejidad de las acciones humanas, en el mundo de la vida y en la producción de sus vidas totales, y por eso van más allá de la escuela” (2000, p.  10)6. Por   su parte, Jaume Trilla (1990) sostiene que “la ciudad educadora real, acoge y mezcla las denominadas educación formal, no-formal e informal y es el resultado de la dialéctica entre lo pedagógicamente ordenado y el inevitable juego de encuentros y vivencias educativas que se producen por el hiper-complejo medio urbano”7. Finalmente, María Pauperio (2004, p. 128) afirma:
[…] el concepto de ciudad educadora comprende la integración de su sistema educativo formal en un conjunto de relaciones políticas y sociales nuevas. La ciudad como un todo pasa a promover la ciudadanía, la inclusión en la sociedad formal y la inclusión en el conocimiento. Espacios urbanos, promociones culturales, acciones políticas abiertas de la ciudadanía en la nueva escena pública, identidad y conflictos vividos democráticamente: un nuevo modo de vida, una nueva ciudadanía […].8
6 MOLL, Jaqueline. Histórias de vida, histórias de escola: elementos para uma pedagogia da cidade, Vozes, Petrópolis. 2000. P. 10
7 TRILLA, Jaume,”Introducción”, La Ciudad Educadora, Ayuntamiento de Barcelona, Sussi Morell, editora, 1990 8 PAUPERIO, María “Os cenários políticos e pedagógicos de inovações político-pedagógicas na rede municipal de ensino de Porto Alegre”, en Jaqueline Moll, organizadora, Ciclos na Escola, tempos na vida , Armed-
En el marco de esta propuesta de ciudad surgió el Programa “Buen Comienzo”, adscrito a la Secretaría de Educación, como el primer eslabón del proceso para lograr una educación inicial de calidad, de tal forma que se atendiera a los niños antes de llegar a la escolaridad formal, y así evitar que su ingreso al colegio se realizara en situación de desventaja o se presentara la deserción. Para ello se establecieron cuatro componentes del programa articulados entre sí: educación, cuidado y protección, salud y nutrición. A partir de este momento se presenta un avance significativo en la atención a la primera infancia desde la perspectiva de derechos, pues los niños hasta los seis años, pertenecientes a los niveles 1, 2 y 3 del Sisbén encuentran en centros infantiles, hogares del Ins- tituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) y ludotecas, un lugar donde se asegura el cumplimiento de sus derechos. Hasta el surgimiento del programa, en Medellín la atención de los niños pequeños había sido asumida por el ICBF u otras entidades no gubernamentales como fundaciones, jardines infantiles privados o cajas de compensación familiar, los cuales enfocaban sus acciones más al cuidado y la protección que a la educación o formación.
En consecuencia este proyecto de ciudad, que busca garantizar oportunidades equitativas de desarrollo en la infancia en una perspectiva de atención integral y enfoque de derechos, sienta las bases para el futuro no solo de los niños sino de la sociedad y por ende de la ciudad. La UNESCO (2007) conceptuó en su informe sobre la Atención y educación para la primera infancia —AEPI—9, que los programas más eficaces para potenciar el desarrollo infantil son aquellos en los cuales las intervenciones “engloban a un tiempo la nutrición, la atención y la educación […] para mejorar el bienestar y el desarrollo del niño, que las que se limitan a un solo aspecto de estos”. Desde este concepto puede afirmarse, entonces, que el desarrollo infantil se puede ver potenciado o comprometido en función de las circunstancias sociales o económicas en las que se encuentran los niños, sus familias y la comunidad.
En el 2008, se posesiona un nuevo alcalde en la ciudad con otra propuesta política, pero que reconoce la validez y pertinencia del programa Buen Comienzo, por lo que es incluido en su Plan de Desarrollo 2008-2011 “Medellín es Solidaria y Competitiva”. Este aspecto fue determinante para que en la actualidad se pueda afirmar que Medellín es una ciudad educadora pensada en su organización, planificación y servicios para los niños. La continuidad  del programa durante 7 años ha posibilitado su consolidación como proyecto político ciudadano, la cualificación de las acciones y el planteamiento de otras nuevas, la articulación de sectores e instituciones, la ampliación de la cober- tura y el empoderamiento. Esta situación es coherente con lo planteado por Francesco Tonucci cuando afirma:
[…] la propuesta de una ciudad para los niños es un tema político, no educativo, lo que sale de este proyecto es una nueva filosofía del gobierno de la ciudad, no un programa de servicios o asistencia social, sino que sigue y debe tener continuidad, pero debe ponerse principalmente en la cabeza y corazón de los intendentes. No es un proyecto educativo para los niños; al contrario, es para ver si nosotros aprendemos algo de ellos, es para la ciudad. (2009, p. 148)10
-Editora S/A Brasil, Porto Alegre. 2004, p. 128
9 Definición holística adoptada por la UNESCO, AEPI (Atención y educación para primera infancia) que tiene por objeto prestar apoyo a la supervivencia, crecimiento, desarrollo y aprendizaje del niño, el cual compren- de ocuparse de su salud, nutrición e higiene, así como de su desarrollo cognitivo, social, físico y afectivo, desde su nacimiento hasta su ingreso a la escuela primaria, en contextos formales, no formales e informales.
El programa Buen Comienzo, como se señala en el plan de gobierno, busca promover el desarrollo integral, diverso e incluyente de los niños desde la gestación hasta los 6 años, en una perspectiva de ciclo vital y a través de la protección de los derechos de educación, salud, nutrición y cuidado. Se enmarca en la Política Pública y la Política Educativa para la Primera infancia lideradas a nivel nacional por el Ministerio de Educación, el ICBF y el Ministerio de la Protección, y es gerenciado por el Despacho de la Primera Dama de la Alcaldía de Medellín mediante el trabajo intersectorial e interinstitucional, que tiene como gran meta la consolidación, formulación e implementación de una política pública de infancia para la ciudad, y cuyo principal reto es la inclusión social, el acceso universal de los niños hasta los 6 años en condiciones de pobreza a la educación inicial, el cuidado, la nutrición, el desarrollo lúdico y la salud.
Las acciones integrales desarrolladas se han encaminado a: reducir la pobreza desde la superación del riesgo social mediante factores protectores; atender institucionalmente, desde diversos sectores, a la población en situación de vulnerabilidad como mecanismo de protección y garantía de derechos; trabajar desde la corresponsabilidad en acción conjunta de la familia, la comunidad, los agentes educativos y el Estado, y a generar servicios de calidad desde la perspectiva de atención integral. Con el eslogan “En Medellín, primero los niños y las niñas”, el programa se constituye en una experiencia bandera en el país, pues la ciudad, a diferencia de otras, destina recursos propios para la atención integral de los niños por medio del Plan de Desarrollo, y además establece alianzas interinstitucionales e intersectoriales con el propósito de lograr un modelo administrativo que le dé viabilidad y sostenibilidad a este proyecto de ciudad.
10 TONUCCI, Francesco. Ciudades a escala humana, la ciudad de los niños. EN: Revista de Educación Número 349, Ministerio de Educación y Ciencia. España, 2009. P.148
El establecimiento de alianzas ha demostrando que la eficacia de los programas de atención integral también está determinada por la intersectorialidad entre las entidades que trabajan por la infancia, en donde la articulación11 es un elemento indispensable en la gestión de dichos programas. La intersectorialidad se configura como una oportunidad para potenciar los recursos, las fortalezas y los aprendizajes de diferentes actores e instituciones sociales que confluyen en torno a la atención integral de los niños, generando sinergias que coadyuvan a identificar y enfrentar las problemáticas que presenta la primera infancia.
Igualmente se destaca el trabajo conjunto desde la corresponsabilidad entre Estado, familia y comunidad, dado que un programa de atención integral no ha de ocuparse solo del desarrollo infantil y la consolidación de sus poten- cialidades, sino también de influenciar los contextos en los que crecen y se desenvuelven los niños.
[…] la supervivencia y el crecimiento del niño […] como asimismo […] su desarrollo intelectual, social y emocional, dependen del cuidado y crianza que recibe de la familia o la comunidad […] Cuando los niños son criados en un ambiente familiar afectuoso y fortalecedor, tienen mayores probabilidades de alcanzar elevados niveles de confianza en sí mismos y autoestima, curiosidad y deseos de aprender […]. (Engle, 2007, p. 15)12
Como estrategia de calidad, y a fin de que cada uno de los agentes educativos que participan en el programa (familia, cuidadores, docentes, madres comunitarias, personal de salud, recreación y protección) puedan asumir con responsabilidad su función de acompañamiento a la primera infancia, se ha gestionado un proceso de capacitación y formación sistemático y diferencia- do desde el Aula Taller de Primera Infancia, para que los agentes adopten una actitud de reconocimiento y descubrimiento de las capacidades de los niños  y puedan proponer estrategias educativas basadas en el juego y los lenguajes expresivos, que permitan a los niños movilizar diferentes herramientas mentales, afectivas y sociales que favorezcan el desarrollo de competencias para la vida.
El Aula Taller se asume como un escenario que integra las propuestas formativas para agentes educativos de primera infancia, y está articulada a la Escuela del Maestro, que es un espacio creado por la Secretaría de Educación para la cualificación de docentes. Desde allí se busca generar conocimiento a partir de procesos formativos e investigativos con miras a la estandarización del sistema de formación de agentes educativos del Programa Buen Comienzo, y al mejora- miento de la calidad en la prestación del servicio de atención integral a la primera infancia. Su operación se gestiona a través de los Laboratorios, una estrategia educativa que se configura en un espacio de reflexión sobre las prácticas, donde los interlocutores se reconocen entre sí como legítimos y válidos y se evidencia el intercambio de experiencias y conceptualizaciones. Asimismo el laboratorio ha de ser un ejercicio investigativo, que busca proponer las mejores alternativas para el acompañamiento de los niños, y que se caracteriza por ser vivencial, re- flexivo, dinámico y creativo. En el 2009 funcionaron los laboratorios de Música   y Movimiento, Puericultura, Herramientas Metodológicas para el Trabajo con Familias y Articulación Pedagógica; para el 2010 continúan estos mismos y se crean los de Buen trato y Resiliencia, Ambientes Creativos, Desarrollo Infantil y Competencias, y Comunicación Popular.
11 La articulación crea enlaces y alianzas colaborativas para transformar situaciones problemáticas y lograr metas comunes, aunando esfuerzos de manera voluntaria y consciente.
12 ENGLE, Patrice L.. Implicaciones de los derechos del niño para las políticas generales. En: Realización de los derechos del niño en la primera infancia. UNICEF y Fundación Bernard van Leer. 2009, p.15
En este sentido, y partiendo del postulado de Carolina Aroca T. (2008), quien afirma que las ciudades educadoras se configuran a partir de tres elementos: la voluntad política, la construcción de una estrategia colectiva y la participación ciudadana, podemos afirmar que en Medellín el primer aspecto se evidencia en los planes de desarrollo gubernamentales, y el segundo se manifiesta en la construcción de una estrategia representada por el Programa Buen Comienzo. Para cumplir con los tres requisitos, a continuación se explicará cómo en la ciu- dad se ha implementado la participación ciudadana, entendida como un principio fundamental de la Convención sobre los Derechos del Niño, y también como una condición para la construcción de ciudadanía y el fortalecimiento de espacios democráticos.
Como lo expresa Tonucci (s. f.)13, se parte de una “transformación del espacio físico y social pensando en los niños, pensado con los niños, trabajado con ellos”, con el fin de crear una cultura de la infancia centrada en la escucha, la observación, el respeto y la disposición de espacios para ellos.
En la ciudad, la participación de los niños se da desde las modalidades de atención integral que articulan los componentes de educación, nutrición, salud, cuidado, protección y recreación, además de las estrategias y los escenarios construidos pensando en sus necesidades y particularidades. Veamos:
13 TONUCCI, Francesco. La participación de los niños en el espacio físico y social. Investigador del C.N.R. de Roma. Documento de trabajo
Estrategia “Había una vez”: le apuesta al desarrollo de la población más pequeña de la ciudad. Se acompaña integralmente a los niños y a las madres más vulnerables, desde el momento de la gestación hasta cumplir el primer año de vida, e involucra no solo a la madre sino a toda la familia; Durante la gestación, las mujeres tienen la oportunidad de participar desde el primer trimestre en citas de seguimiento y control cada 15 días, reciben un complemento nutricional, y participan en encuentros educativos en compañía de sus familias, donde aprenderán la importancia de la lactancia materna exclusiva durante los seis primeros meses de vida de los bebés, y a partir de allí se da el complemento nutricional a los niños.
Salas de desarrollo infantil: son unos espacios que se están adecuando en la Red de Unidades Hospitalarias de Metrosalud, donde las mamás y las familias podrán jugar con sus hijos y estimular su desarrollo físico, afectivo-emocional, comunicativo y cognitivo; para ellos se realizan encuentros educativos cuya plataforma son la lúdica y los lenguajes expresivos.
Educación inicial: los niños entre los 2 y los 5 años tienen la oportunidad de recibir el acompañamiento de diferentes agentes educativos (familia, madres comunitarias o docentes), quienes promueven el desarrollo de sus competen- cias mediante encuentros educativos que se desarrollan en el entorno familiar, el entorno institucional y el entorno comunitario. Con los niños de 6 años que están en el nivel de transición, además de orientar el trabajo en el nivel según los Lineamientos Curriculares de la Educación Preescolar del país, se imple- menta la estrategia Articulación educativa, desde el trabajo conjunto entre los docentes de este nivel y los del primer grado de la educación básica, para crear condiciones pedagógicas que faciliten el proceso de tránsito de los niños entre estos niveles.
Jardines sociales: hasta el momento se han construido y dotado 19 jardines como espacios colectivos en donde los niños se forman y participan desde el juego, las relaciones socioafectivas, el desarrollo motriz, el reencuentro con la naturaleza y la interacción con los espacios arquitectónicos.
Sedes sanas y seguras: todos los escenarios y espacios a los que los niños acceden reciben inspección continua por parte de la Secretaría de Salud y el Cuerpo de Bomberos y están siendo adecuados en infraestructura, sanidad y seguridad, de manera que puedan brindar una atención integral apropiada, protección y cuidado para su crecimiento, en ambientes de desarrollo y aprendizaje pertinentes.
Ludotecas en sedes y móviles: espacios de goce y disfrute lúdico en donde los niños, junto con sus familias, tienen la oportunidad de aprender, socializarse y expresarse a través del juego, la música, el arte, la literatura, la expresión corporal, entre otros.
Espacios recreativos y deportivos: desde el eslogan “Re-crea tus derechos”, los niños tienen la oportunidad de participar en actividades recreativas y deportivas y en escenarios diseñados y dotados de acuerdo con sus necesidades. Se cuenta con espacios físicos acondicionados con una infraestructura que apoya el desarrollo de actividades lúdicas y recreativas, para fortalecer el desarrollo psicomotor y posibilitar el disfrute y el aprovechamiento del tiempo libre, la integración y la creatividad.
Espacios culturales: Creación de espacios y salas infantiles en los diferentes museos, donde se realizan actividades acordes con los pequeños, que les permiten su participación y la apropiación del acervo cultural de la ciudad;  se destacan los Parques Biblioteca, el Museo de Antioquia y el Parque Explora como centro interactivo para la apropiación y la divulgación de la ciencia y la tecnología.
Consejo de los Niños: iniciativa que cuenta con la asesoría de Francesco Tonucci, y hace parte del Proyecto de Acuerdo Municipal sobre la Ciudad de  los Niños y las Niñas. “Una mirada distinta sobre la manera de vivir la ciudad”, pretende construir una ciudad diversa y mejor para todos, de manera que los niños puedan vivir una experiencia como ciudadanos autónomos y participativos, para que sean parte integral de la ciudad y la disfruten plenamente.
Todas estas acciones y estrategias que se desarrollan en los diferentes escenarios y ambientes, y que están fundamentadas en la atención integral, la educación y la participación, han llevado a gestar y consolidar los componentes y significados de una ciudad educadora, que se encuentra en consonancia con los planteamientos de Trilla (1997), quien afirma que un proyecto de ciudad nace en la“inter-relación de procesos educativos y de saberes, […] es un tejido de instituciones y de lugares educativos que están constituidos por instituciones formales de educación así como también por intervenciones educativas no-formales”.
Si bien el camino apenas comienza, el tramo recorrido hasta el momento ha permitido establecer como prioridad el bienestar y la calidad de vida de los niños, lo que ha generado un proceso de organización y transformación ciudadanas que va dejando capacidad instalada en los miembros de la comunidad para lograr un acompañamiento pertinente al desarrollo de la primera infancia, dentro de un marco de respeto y garantía de derechos.
Avances de la generación del conocimiento. aula taller de primera infancia14
1.1.1 Contexto
Las tendencias registradas en el presente documento son un consolidado del objeto del contrato interadministrativo N.° 4600020588 de 2009 entre la Secretaría de Educación del Municipio de Medellín y el Tecnológico de Antioquia
– Institución Universitaria para la generación de conocimiento por medio del Aula Taller.
La sistematización es producto del análisis de los informes presentados por los laboratorios temáticos en Música y Movimiento, Buen Trato, Desarrollo Infantil y Competencias, Estimulación, Articulaciones y Comunicación Popular, en respuesta a tres preguntas orientadas para reconocer la práctica inicial de los agentes educativos, la incidencia del laboratorio en dicha práctica, y la explicación a partir del uso sistemático de estrategias metodológicas.
Propósito
Analizar las tendencias en la formación de agentes educativos de la ciudad  de Medellín que participan en los diferentes laboratorios del Aula Taller de Primera Infancia, como escenario que integra las propuestas caracterizadas en la reflexión e investigación sistemáticas sobre las prácticas educativas que se desarrollan en el acompañamiento de los niños, las niñas y sus familias, desde la gestación hasta los seis años de edad, en las modalidades convencionales y diversificadas.
1.1.2 Concepto de práctica
La práctica es un proceso sistemático y dialéctico de acciones organizadas en el contexto de la Primera Infancia, fundamentada en el funcionamiento de desarrollo no lineal; se construye desde la problemática cotidiana, los valores sociales y las relaciones políticas y sociales, y se orienta a impactar en la calidad de vida de los niños, las niñas y sus familias.
14 Sistematización correspondiente al contrato interadministrativo N.° 4600020588 de 2009 realizada por Jorge Iván Correa Alzate, docente titular, líder del grupo SENDEROS e investigador en la línea Equidad y Desarrollo Humano, del Tecnológico de Antioquia.
1.1.3 Metodología
El Aula Taller define tres preguntas para dar respuesta al propósito:
Una: ¿Qué caracteriza la práctica de los agentes educativos en el eje temático del respectivo laboratorio? Este interrogante se responde en el primer encuentro del laboratorio, permite la identificación de las condiciones de las prácticas de los agentes educativos y establece una línea de base para caracterizar el punto de partida de los diferentes laboratorios.
Dos: ¿Qué estrategias y recursos utiliza el laboratorio para cualificar la práctica de los agentes educativos?
Tres: ¿En qué cualifica el laboratorio la práctica de los agentes educativos por entorno y rol
Las preguntas dos y tres se responden a partir del segundo encuentro en el desarrollo del laboratorio, respetando las estrategias y la aplicación de herramientas e instrumentos propuestos en cada uno.
Los laboratorios hacen entrega de un texto argumentado, con evidencias como escritos, testimonios, etc., las cuales se procede a analizar y sintetizar en tendencias
1.1.4 Avances
Los avances se presentan por cada una de las preguntas propuestas para recoger la información de cada laboratorio y dar cuenta de las tendencias en cada una, sin entrar con interpretación.
Características de las prácticas de los agentes educativos
La concepción de las prácticas en los agentes educativos es diversa, va desde reconocerlas como una estrategia de cualificación, por la asistencia y participación en capacitaciones y en la actualización sobre el desarrollo infantil, y para otros relacionadas con una acción del programa Buen Comienzo. La lec- tura de los textos permite revisar el esquema de la práctica en cuatro sentidos, referidos a la intencionalidad, la necesidad de la actualización, el impacto en el contexto y la proyección en el rol.
Intención de la práctica en el Programa Buen Comienzo
La claridad con la que llegan los agentes educativos a los laboratorios es rela- tiva, unos no tienen un argumento preciso que justifique la llegada al respectivo laboratorio, sin entender la relación entre este y la filosofía de la entidad que los ha contratado, y entre el laboratorio y el programa Buen Comienzo; otros reflejan una mirada inmediatista desde la atención con la comunidad, especialmente en el contexto de mayor vulnerabilidad social. Al respecto, el Laboratorio de Familia expresa: “La mayoría de los participantes llegan al laboratorio sin tener una inducción clara por parte de las instituciones oferentes que los remiten”.
El Laboratorio de Competencias, al indagar sobre la planeación (cómo la reali- zan, qué privilegian en ella y a qué le dan más importancia), encuentra que en las planeaciones predominan los contenidos, los temas y los logros a alcanzar, y se pierde de vista el desarrollo espontáneo de los niños y las niñas, elemento fundamental para el trabajo con la primera infancia.
Persisten actitudes tradicionales que desconocen la importancia del trabajo realizado en las modalidades de atención a la primera infancia como base para contribuir al desarrollo integral de los niños y las niñas, y que debe ser referencia de continuidad para la escuela. Principalmente en el Laboratorio de articulaciones.
Necesidad de la actualización
Los agentes educativos llegan a los laboratorios con la intención de la actualización, y el primer encuentro posibilita detectar que:
· Persiste la concepción de desarrollo por etapas de inicio, finalización  y reinicio, al pasar a otra modalidad o institución, idea contraria al concepto de desarrollo integral y trabajo por competencias que viene direccionando el Ministerio de Educación Nacional —MEN— para el trabajo con la primera infancia.
· Se encuentra que se ha posicionado la concepción de las modalidades de atención, y por lo tanto no se tiene información del entorno educativo de donde proceden los niños y las niñas, y se evidencia un criterio administrativo al referenciar el proceso de inscripción, situación que es notoria de manera específica en el Laboratorio de Articulaciones.
· Los agentes educativos poseen conceptos de primera infancia, pero falta el enlace de uno con otro como partes de un sistema de atención. Este hecho lo evidencia el Laboratorio de Música y Movimiento.
· Persisten actitudes tradicionales, y se desconoce la importancia del trabajo realizado en las modalidades de atención a la primera infancia
como base para contribuir al desarrollo integral de los niños y las niñas.
· Existen limitaciones con herramientas, para conocer las necesidades  y las dificultades de las familias con las que trabajan en las diferentes modalidades.
1.1.5 Impacto en el contexto
Algunos de los laboratorios registran en los agentes educativos la “falta de madurez” y experiencia para comprender la complejidad de la actuación en el entorno y de las situaciones que las familias viven a diario; otros consideran que la responsabilidad sobre el proceso con los niños y las niñas llega sólo hasta la ceremonia o acto de cierre, y se resalta aquellos que consideran la toma de conciencia para garantizar cambios en la educación a la primera infancia, de manera que las prácticas adquieran el nivel de significación requerido.
En el Laboratorio de Estimulación se registra la manifestación de ellos en reclamar la fórmula, necesitan saber el cómo. En otras palabras: “ven el laboratorio propuesto como novedoso, importante, nuevo e interesante, pero al mismo tiempo requieren la metodología, la praxis técnica, la inmediatez”.
El eje de articulación es nuevo entre los agentes educativos, y no aparece en la agenda de discusión de las diferentes instituciones oferentes de Buen Comienzo.
Con algunas excepciones, se observa dificultad para crear nuevas alternativas respecto al material didáctico y educativo que se ha de replicar con las familias.
Proyección en el rol
Se perciben características resilientes y de vínculo afectivo para el acompaña- miento de los niños en los agentes educativos: “son personas sensibles, que aman lo que hacen, creativas y constantes”, especialmente en el Laboratorio de Buen Trato.
El Laboratorio de Música y Movimiento resalta que los agentes educativos están en proceso de reconocerse a sí mismos para orientar un conocimiento  a otros y lograr una transformación que despertará en algún grado su creatividad.
Se proyectan como “facilitadores y guías en el desarrollo de actividades que involucren a los niños a explorar, confrontar y construir conceptos” (Laboratorio de Competencias).
El Laboratorio de Estimulación reconoce la apertura de los agentes al proceso formativo, especialmente en el proceso de atención a la población entre 0 y 3 años.
Es necesario resignificar los hechos comunicativos para que permitan acompañar significativamente los momentos de aprendizaje de los niños y las niñas (Laboratorio de Comunicación Popular).
En respuesta a la primera pregunta, los laboratorios dejan enunciadas las proyecciones para ser desarrolladas en las diferentes propuestas:
· El Laboratorio de Música y Movimiento espera que el agente, luego de un estímulo, manifieste una disposición y una actitud abiertas, que esté dispuesto a ponerse en el lugar del niño y la niña y responder a sus necesidades. Es importante la expresión corporal, la disposición y la actitud.
· Trabajar con el grupo de agentes educativos los temas propuestos en el proyecto para afianzar habilidades y competencias y poder empoderar la institución para que sean ellos y ellas los multiplicadores del proyecto con los demás padres y acudientes que no pueden asistir a los encuentros de familia (Laboratorio de Buen trato).
· Desde esta perspectiva, el Laboratorio de Desarrollo Infantil y Competencias en la Primera Infancia busca transformar las prácticas de los agentes educativos, así:
· Instaurar una nueva cultura frente al desarrollo infantil y las competencias en    la primera infancia que permita resignificar el rol y las prácticas de los agentes educativos.
· A partir de la reflexión y el análisis, lograr cambios en las estrategias metodológicas que se utilizan para el trabajo con los niños y las niñas y en la forma de planear las actividades que se propongan a los mismos, y posibilitar la implementación de los lineamientos de la política educativa.
· Propiciar el repensarse como agentes educativos, fortaleciendo en ellos el cono- cimiento sobre los aspectos del desarrollo de los niños y las niñas, e incentivar la implementación de espacios de lectura crítica y discusión, y creación de grupos de estudio permanente en los centros educativos.
La pregunta se responde utilizando el protocolo guía para las entrevistas y conversatorios para la socialización de experiencias, relatorías, diarios de los encuentros, hojas de registro de los agentes educativos denominadas “Ideas generadoras” y juegos de expresión corporal.
1.1.6 Aportes de los laboratorios para cualificar las prácticas de los agentes educativos
En el sentir
Tomar conciencia de sus cambios en las representaciones que tenían de sus propias infancias, al evocar esta etapa de sus vidas y la posibilidad que han tenido de resignificar la dinámica y el contexto familiares que vivieron en di- cha etapa. Algunos expresan que han tenido la posibilidad de cuestionar los paradigmas construidos en sus familias de origen, algunos de ellos descontextualizados, y básicamente han podido romper con la repetición inconsciente de pautas en la interacción con sus hijos, asociadas a conceptos como la autoridad, el juego, la expresión del afecto (Laboratorio de Familia).
Durante el proceso del laboratorio los participantes empiezan a tomar con- ciencia de su labor diaria, “el acto de formar es un acontecimiento único e irrepetible que deja señales en el espíritu, convoca a la libertad y a la transparencia; es un compromiso de veracidad, un llamado a la coherencia entre lo que se dice, se piensa y se hace” (Laboratorio de Estimulación).
Sensibilización frente a una nueva mirada y una nueva concepción de los niños y las niñas como sujetos con capacidades y potencialidades, lo que constituye el punto de partida para resignificar su rol como agentes educativos de la primera infancia; de otro lado, la reflexión sobre la importancia de la recuperación de las prácticas culturales y cotidianas como instrumentos para generar espacios educativos significativos, fin primordial del trabajo con la primera infancia (Laboratorio de Desarrollo Infantil y Competencias).
El agente educativo que ha participado en el Laboratorio de Música y Movimiento experimenta cambios en su visión del mundo del niño y la niña a partir de la experiencia, comienza a reconocer desde su posición de adulto que puede propiciar momentos valiosos en sus encuentros educativos, siempre teniendo en cuenta al niño como un ser que percibe el mundo a partir de los sentidos.
Evidencian y expresan el poder movilizador de la palabra; la comunicación es la base fundamental del reconocimiento del otro y de sus derechos (Laboratorio de Comunicación).
Revisión y transformación de los estilos de acompañamiento, autoridad y re- solución de conflictos, así como la introspección, identificación y autoimagen como referentes de aprendizaje (Laboratorio Buen Trato).
Resignificación conceptual
La interacción con otros agentes permite reflexionar sobre el conocimiento que se actualiza y su uso en la labor pedagógica. Aprende a llevar una continuidad en sus actividades teniendo una dirección definida y enseña a reconocer la riqueza que hay en una sola canción o juego. Reconoce la utilización apropiada de la canción según la edad y la necesidad de aprendizaje.
Logra retomar los conceptos adquiridos para pensar cómo llevarlos a la práctica con herramientas claras de caracterización y desarrollo del niño y la niña en la primera infancia.
El referente que les representa la metodología del laboratorio les permite llegar mejor a las familias y a los niños, pues al vivenciar la metodología en los encuentros se apropian de ella y luego le introducen algunos cambios para adaptarla a las necesidades de los diferentes grupos que intervienen.
El laboratorio se ha tornado como un espacio donde el agente educativo de cualquier profesión o entorno da cabida a las propuestas prácticas y argumentativas y al ejercicio reflexivo en sus intervenciones pedagógicas, bien sean de tipo teórico o práctico, con la población directamente implicada. Le permite el consenso de saberes con el desarrollo de su potencial creativo, en la invención de espacios o ambientes que propicien experiencias de aprendizaje de acuerdo al ciclo vital, teniendo presente características estéticas y necesidades del contexto y por supuesto de la individualidad de cada sujeto (Laboratorio de Estimulación).
Se avanza en el reconocimiento y la conciencia de la comunicación como herramienta para la emancipación subjetiva y social, la resiliencia y la autonomía en la primera infancia. Reconocen las producciones radiales y comunicativas como herramientas pedagógicas que movilizan referentes, imaginarios y aprendizajes en los niños y las niñas (Laboratorio de Comunicación).
Transferencia
Al experimentar con los elementos de la música, el movimiento, la expresión y el lenguaje, el agente se hace consciente de su cuerpo como herramienta de trabajo, encuentra su ritmo propio asociándolo con el ritmo de aprendizaje de cada individuo, toma las herramientas musicales para adaptarlas a sus capacidades y necesidades.
El Laboratorio de Buen Trato les posibilita a los agentes educativos elementos que les permitan mitigar efectos adversos y construir ambientes resilientes con el enriquecimiento de vínculos afectivos, el desarrollo de habilidades pro- sociales y para la vida, el establecimiento de límites claros y firmes, el manejo de la autoridad, la toma de decisiones, la solución de problemas y el control de impulsos y emociones, lo cual permitirá favorecer ambientes de afecto, apoyo, transmisión de expectativas elevadas y participación significativa en su comunidad educativa.
Las actividades trabajadas en los encuentros son replicadas en el trabajo con familias o escuelas de padres; interpretamos esto como una ganancia en el aprendizaje significativo frente al eje temático de la comunicación popular, pues se vincula en las planeaciones y los desarrollos pedagógicos en sus en- tornos.
1.1.7 Estrategias y recursos que utilizan los laboratorios para cualificar la práctica de los agentes educativos
Sensibilización
Estrategias para la evocación de su infancia o para imaginar la infancia de sus padres, la infancia de los niños de hoy; invita a que se ubiquen en diversos escenarios familiares e institucionales; busca avivar y movilizar desde el sentir los saberes y las experiencias previos frente al tema en cuestión.
Conceptualización
Orientación del aprendizaje según el modelo de R. Steiner: percibir, reconocer, asociar y ordenar, para la toma de conciencia y transferencia con los niños y las niñas (Laboratorio de Música y Movimiento).
Taller Integral de Expresión Creadora —TIEC—, metodología propia del pro- grama Desarrollo del Pensamiento Creativo CRISOL, el cual se sustenta en tres ejes fundamentales: participación, identidad cultural y pensamiento creativo. Desde esta directriz se amalgaman y fortalecen principios, acciones e interacciones, que involucran al grupo, desde lo íntimo y lo global, lo próximo y lo lejano, el absurdo y la realidad. En este proceso la reflexión es un hacer práctico en el que cada participante es dueño de su experimentación.
Talleres vivenciales y creativos que permiten el aprendizaje de los agentes educativos a partir de los textos, las preguntas orientadoras, los audios, las socializaciones,  las  producciones  individuales  y  colectivas  de    contenidos, mediáticas y radiales, para llevar a cabo momentos como la reflexión, la discusión, la construcción y la multiplicación en sus entornos con niños, niñas y familias (Laboratorio de Comunicación).
Espacios caracterizados en la indagación de manera permanente, tanto individual como colectivamente, lo que se refleja en los diferentes momentos y  se inicia desde la pregunta que caracteriza a cada encuentro, y al conjunto  de éstas con la Pregunta Orientadora. La reflexión desde la introspección, la deliberación en subgrupos, el debate y la socialización grupal para facilitar el paso del sentir al cuestionamiento de los saberes allí instalados, y como puente para posibles resignificaciones o apropiaciones temáticas de los participantes (Laboratorio de Familia).
La lúdica, el juego y el arte con actividades y recursos como canciones, música, dinámicas, juegos, danzas, rituales, pintura, y actividades de expresión corporal, expresión rítmica y otros lenguajes expresivos, se constituyeron también en instrumentos para emplear con mayor propiedad en la práctica cotidiana que los agentes educativos realizan tanto con los niños y las niñas como con sus familias (Laboratorio de Buen Trato).
Las actividades lúdicas, la utilización de ayudas tecnológicas que ayudan a comprender de una forma amena y a crear referentes visuales para la reflexión, el trabajo en equipo y los documentos de apoyo “facilitan la ampliación de conocimientos y la innovación en las actividades con los niños”; la observación como estrategia, “permite conocer los intereses y necesidades reales, entenderlos y acercarse a ellos de manera asertiva”, lo que favorece la creación de espacios educativos significativos y la búsqueda de espacios educativos significativos, y el material didáctico y la reflexión (Laboratorio de Desarrollo Infantil y Competencias).
Transferencia
La elaboración de las memorias de los participantes, escritas por ellos, que recogen sus experiencias, reflexiones y saberes previos, permite contrastarlas con la producción colectiva representada en el material didáctico para su adaptación a las necesidades y posibles réplicas con cada comunidad (Laboratorio de Familia).
La aplicación de entrevistas a otros agentes educativos y niños y niñas.
1.1.8 Conclusiones
Línea base
· Falta claridad en la articulación de los laboratorios y de la relación de los entornos en el sistema del Programa Buen Comienzo.
· Se aprecia la tendencia inicial en los agentes educativos a sustentar su práctica en la concepción de desarrollo por etapas, y faltan herramientas que les posibiliten caracterizar las necesidades en las comunidades donde ejercen su rol.
· En la proyección de su rol como agentes educativos se observa la tendencia a la apertura al nuevo conocimiento, son sensibles al tema de infancia y con actitud de consensuar.
Proceso
· Disposición a revisar su propia vivencia en la infancia y la actuación actual para entender la proyección en su rol como agente educativo.
· La estrategia de reflexión implementada en los laboratorios ha ayuda- do a entender los niños y las niñas como seres humanos con capacidades y potencialidades y desmitificar el desarrollo como un proceso lineal.
· Es importante resaltar en los laboratorios de Buen Trato, de Desarrollo Infantil y Competencias, Articulación y de Familias, la revisión y transformación de los estilos de acompañamiento, la identificación y la autoimagen como referentes de aprendizaje, la autoridad y la postura en la resolución de conflictos.
· Reconocimiento de estrategias como el juego, las canciones y producciones radiales como herramientas para utilizar en su práctica.
· La transferencia en la práctica de los agentes educativos no se reconoce de manera precisa en la lectura de los textos, por lo tanto no se toma una postura en este sentido.
· Las estrategias de aplicación en los diferentes laboratorios responden a los tres momentos del laboratorio: sensibilización, conceptualización y transferencia; caracterizados en la reflexión, la participación, la indagación y la proposición.
· Algunos laboratorios permiten la lectura de tendencias en teorías del aprendizaje que se reconocen en el modelo filosófico de Rudolf Steiner (música y movimiento), en la metodología CRISOL (estimulación)  y en el sistema vivencial, reflexivo, creativo e investigativo (Desarrollo Infantil y Competencias).
Recomendaciones
· El Programa Buen Comienzo debe generalizar la inducción a los agen- tes educativos vinculados o contratados a través de los oferentes y actualizar a los nuevos que ingresan a él.
· Realizar el proceso de inducción a los agentes educativos antes de participar en los laboratorios, de manera que lleguen con la claridad suficiente sobre el contexto del Programa Buen Comienzo, y adquiera significado el proceso de formación en los ejes temáticos propuestos por el Aula Taller.
· Indagar sobre la transferencia en la práctica de los agentes educativos, para entender de qué manera el respectivo laboratorio impacta en la modificación de la intencionalidad educativa y pedagógica.
· Socializar en los espacios del comité académico los modelos de apren- dizaje y los sistemas didácticos que utilizan los diferentes laboratorios.
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Capítulo II
Atención a la diversidad y experiencias en inclusión
Jorge Iván Correa Alzate
El capítulo “Atención a la diversidad y experiencias en inclusión” abre la dis- cusión acerca de si se debe educar desde o para la diversidad y reseña la estrategia de articular el enfoque de inclusión en el programa Buen Comienzo para la atención a la primera infancia. En este proceso se destacan el uso de la pregunta en la formación y la caracterización de juegos y juguetes para niños y niñas con discapacidad.
2.1 Educar para - desde la diversidad15
Presentación
La diversidad está presente desde la existencia misma de la vida, se establece como una coexistencia, propia, inspirada en ideales e identidades y en circunstancias biológicas y ambientales, o como resultado de conflictos sociales; con el trasegar de siglos ha pasado desapercibida para unos, en otros ha sido objeto de subvaloración, en algunos es objeto de preocupación o de interés.
Hasta finales del siglo pasado, las diferencias humanas eran percibidas como desigualdades y permanecieron estables en la persona, susceptibles de ser categorizadas mediante la comparación analítica de múltiples características individuales, con parámetros estandarizados de “normalidad”, construidos desde un enfoque positivista en diferentes campos de estudio, fundamental- mente desde la biología, la medicina y la psicometría, y se fueron transfiriendo a las ciencias sociales y a la educación. Esta concepción de las diferencias se encontraba en la base del denominado enfoque diferencial de la educación,  y a partir de la universalización de la enseñanza las diferencias individuales fueron consideradas como criterios para establecer la clasificación y educa- ción diferenciada de grupos homogéneos. A esta concepción se agrega que las necesidades educativas se asumieron como déficit y no como situaciones en términos de contexto, lo cual trajo como consecuencia la visión limitada del proceso educativo y el límite de logros de aprendizaje para todas las personas.
15 Ponencia presentada por Jorge Iván Correa Alzate en el I Congreso Nacional de Educación y Desarrollo Humano “Educando en, Desde y Para la Diversidad. Palmira, 2011.
La diversidad en lo social es una estructura dialéctica que es interpretada en su contexto y momento históricos, y es una condición que le da identidad al ser humano; en la práctica se vive la tensión de valorar las diferencias individuales que han sido objeto de controversia entre humanistas y positivistas: los prime- ros las entienden como únicas, relativas a contextos, y con diferentes opciones en la realización de desarrollo humano y de oferta de servicios, y los segundos las piensan en términos de categorías y de estándares uniformes en el proceso educativo, donde de igual manera la oferta de servicios se estandariza. No son las diferencias en sí las que han dado las posibilidades de cambio de enfoques en el servicio educativo, sino su reconocimiento y valoración y la concordancia de respuestas educativas diversas.
2.1.1 Educar para la diversidad
Una educación para la diversidad toma fuerza a partir de la Declaración Mundial educación, (UNESCO, 2000), cuyo propósito es garantizar a cada persona la posibilidad real de acceder al sistema educativo y de participar dentro de él.
Llegar a hablar de educación para la diversidad es porque no existe o no es consistente la educación en y con la diversidad, como algo natural que se vivencia como es el respeto por la diferencia, y no serían necesarias las acciones positivas o la restitución de derechos; cuando esto sucede, se ha perdido el deber ser de una nación.
Llevar el concepto al campo educativo significa plantear la necesidad de re- conocer que hay algo común entre todos y algo que nos hace distintos unos de otros, y encontramos que la práctica está marcada por la exclusión y la discriminación abiertas y encubiertas. Por ejemplo, si niego el derecho a la educación de una persona porque la institución no tiene las condiciones para hacerlo, me escudo en un hecho para no dar respuesta a una situación que debía prever.
Educar para la diversidad está en relación con la visión de vulnerabilidad, en la medida en que los programas se caracterizan por dar respuesta para complementar carencias y no tanto por potenciar el ser humano en sus capacidades. Las acciones positivas, término que se origina en el Reino Unido y es adoptado por la Unión Europea, se conciben como deberes de la función pública del país, cuyo carácter es temporal en la medida en que posibiliten el tránsito de la exclusión a la igualdad de oportunidades, y de la discriminación al reconocimiento de la diferencia humana como algo natural; para Correa (2008),   la inclusión como enfoque en la educación es mediadora en la restitución de los derechos. Estados Unidos acuñó el término de discriminación positiva, el cual es contradictorio en sí, pues la discriminación tiene un solo sentido con diferentes manifestaciones observables y es negativa. La discriminación positiva se marca por un trato preferencial y se convierte en el hecho que desencadena una acción positiva.
Caracteres de la discriminación positiva (De la Rosa, 2008):
· Se establecen para supuestos muy concretos de discriminación racial y sexual, de aquellos derivados de discapacidad, de discriminaciones caracterizadas por ser transparentes e inmodificables para los indivi- duos que las sufren, y que son considerados por la sociedad de forma negativa o inferior.
· Se producen en contexto de “especial escasez”, es decir, puestos de trabajo, listas electorales, etcétera.
· No dejan de ser discriminaciones directas, es decir, un trato diferente y perjudicial únicamente por razón del sexo, la raza, etcétera.
Como lo expresa el informe de Políticas de Atención a la Diversidad Cultural (UNESCO, 2005a), estos hechos se agudizan cuando:
La globalización se nos presenta como una oportunidad de intercambio y enrique- cimiento entre naciones y personas, pero también introduce nuevas tensiones en la convivencia social. Advertimos el surgimiento de nuevas formas de intolerancia y agresión. Por un lado experimentamos la fascinante proximidad de múltiples culturas; pero por otro vemos cómo aumentan la xenofobia, el racismo y las discriminaciones, basadas en diferencias de color, sexo o rasgos étnicos.
En este trasegar para atender a la diversidad siempre estará presente la pertinencia como una respuesta a medidas que se deben tomar en el currículo. En palabras de López Melero (1993, p. 40), la atención a la diversidad se fundamenta en la cooperación entre todos los participantes en la escuela, pues todos pueden hacer aportaciones a los otros y todos necesitan las ayudas de los demás, no desde la competición sino desde la colaboración.
El reto está en ofertar currículos desde la educación básica y media a quienes pertenecen a los grupos más vulnerables, que vayan más allá de la adaptación y la socialización del ser humano y estén acompañados de saberes y contenidos instrumentales. La pregunta es si son suficientes para garantizar las competencias necesarias a fin de continuar estudios en educación superior e insertarse exitosamente en el mercado laboral.
2.1.2 Educar desde la diversidad
Plantear educación desde la diversidad convoca a la pertinencia, en el sentido de promover las propias raíces y el juicio crítico y autónomo a la propia identidad, la cual se reconoce en la cultura a la que pertenece, y establece con claridad los límites y las relaciones con otras. Esta educación implica entender la diversidad desde dentro y con una visión de coparticipación, pues no puedo decidir trabajar por la diversidad sin involucrar al otro.
Citando a Blanco (2006), “la diversidad desde la inclusión se considera dentro de lo “normal del ser humano”, y el énfasis está en desarrollar una educación que valore y respete las diferencias derivadas de género, raza, religión, cultura, posibilidades de aprendizaje, entre otras, viéndolas como una oportunidad para optimizar el desarrollo personal y social, y como medio para enriquecer los procesos educativos”.
Uno de los soportes teóricos lo brinda el enfoque de las capacidades, el cual se fundamenta en la defensa de los potenciales de las personas. Su autora, Martha Nussbaum (2007), expresa la necesidad de reconocer la variabilidad de los recursos desde ellas y la capacidad de la sociedad para convertir dichos re- cursos en funcionamiento destinado hacia las mismas personas. Es importante aclarar que las capacidades no están relacionadas con recursos económicos, sino con herramientas cognoscitivas, afectivas y valorativas que generan en el ser humano la autonomía y las posibilidades de participación en los procesos propios como ciudadanos. Para el caso de las personas en situación de discapacidad, las capacidades definen la independencia, como la capacidad de autocontrol y de toma de decisiones sobre la propia vida, más que realizar actividades sin necesidad de ayuda (Oliver, 1990).
El funcionamiento se identifica como un estado de una persona en particular en las cosas que logra al vivir: ser, estar o hacer; en este sentido, la calidad de vida está en sus habilidades interactivas y en la valoración del logro. Desde    la práctica social es necesario plantear alternativas para llegar a niveles de satisfacción personal y de desempeño en la comunidad. El enfoque de las capacidades se centra siempre en la persona como sujeto político y objeto de
la justicia, y rechaza cualquier justificación que suprima o aplace compromisos con relación al desarrollo de las capacidades en el ser humano. Es así que lograr la satisfacción en el desarrollo de las capacidades requiere prácticas de cooperación social que promuevan la vida humana en condiciones dignas (se construye en comunidad) y el bienestar de todos los ciudadanos; la intención consiste en reflexionar para actuar de manera consciente y hacer lo que debemos hacer por y para los seres humanos. La movilización de nuestras acciones está dada en el derecho fundamental, otorgado en el marco de la justicia social.
Al analizar la teoría de Nussbaum en Las fronteras de la justicia, Palacios (2008) considera que la autora propone avanzar hacia el reconocimiento de la igual dignidad de las personas con discapacidad, valorando su dignidad, autonomía y potencial, y considera a cada una como un fin en sí misma. Agrega que para resolver la exclusión de las personas con discapacidad, desde la teoría de la justicia, hace falta una nueva forma de pensar la ciudadanía y un nuevo análisis de la cooperación social. Fundamenta que la solución no puede consistir en una nueva aplicación de las viejas teorías, sino en una reformulación de las propias estructuras teóricas.
Stein (2007) propone una teoría de los derechos humanos de la discapacidad, sostiene que, como un imperativo moral, toda persona es merecedora de tener los medios necesarios para desarrollar su propio talento. Asimismo, en dicho paradigma obliga a la sociedad a reconocer que todas las personas deben ser estimadas por su inherente valor como seres humanos, más que por su contribución a la sociedad de acuerdo con sus habilidades funcionales individuales. Consecuentemente, este marco abarca a todas las personas, valora las habilidades de quienes viven en mayor situación de vulnerabilidad y tiene en cuenta las variaciones en la capacidad de funcionar.
El enfoque trae como consecuencia una serie de compromisos que, en palabras de Dworkin (1983), corresponden a nuestro sentido público de justicia con los fines de mi vida y el trato equitativo a otros, reconociendo su autonomía, que ya existe y le permite construir su sentido de vida; Fascioli (2002) agrega el compromiso sustantivo con ciertos fines mínimos de la vida humana, por ejemplo la autonomía, y por lo tanto el compromiso con su proyección.
Si se piensa en el modo de promover las capacidades humanas en un mundo de desigualdades, veamos lo que plantea Martha Nussbaum (2007): “todas las instituciones y la sociedad deben prestar especial atención a los problemas de los desfavorecidos en cada nación y región; y la atención a enfermos, niños y personas mayores y en situación de discapacidad, debe constituirse en un foco de actuación de la comunidad internacional”.
En la práctica, el enfoque de las capacidades parte de comprensiones de situaciones tanto en el ámbito local como en el nacional, y busca mecanismos que se aproximan de manera asertiva en la realidad a aspectos de justicia, cooperación, igualdad de oportunidades y pertinencia en la formulación y alcance con los planes y programas para generar una convivencia en términos de equidad y el vivir bien (Correa, 2008).
En la tendencia actual, se llama al trabajo colaborativo y participativo como una forma de atención a la diversidad de la población. Las instituciones se proyectan como comunidades de aprendizaje, que reformulan las políticas de formación permanente del profesorado centradas en el contexto de la institución y en las aulas a partir de la propia experiencia; facilitan la realización de actividades diversas dentro del aula, y favorecen la puesta en marcha de una actividad con distintos niveles de realización.
En el marco de una política educativa, se debe garantizar el reconocimiento de los propios derechos y los de los demás, el aprendizaje resignificado desde diferentes puntos de vista (las personas somos intérpretes a diario de la vida cotidiana de los otros seres humanos), la formación humana de carácter pluralista, la estima como principio apreciativo que me lleva a sentir las realidades del otro, y la orientación del aprendizaje y la enseñanza con pertinencia.
La tendencia actual es la de revisar el diseño universal del aprendizaje, señalan Giné y Font (2007), se trata de un sistema de apoyo que favorece la eliminación de barreras físicas, sensoriales, afectivas y cognitivas para el acceso, el aprendizaje y la participación de los estudiantes. Esta nueva concepción de la ac- cesibilidad es entendida como una condición imprescindible para garantizar la igualdad de oportunidades en el aula. Para el Ministerio de Educación de España (2010), en el Diseño Universal de Aprendizaje es necesario identificar porqué se producen esas barreras, qué se puede hacer para que no se vuelvan a originar y cómo desarrollar las medidas, los programas y las políticas necesarios para avanzar hacia la igualdad de oportunidades de los ciudadanos en el ejercicio de derechos y el cumplimiento de deberes. El Diseño Universal se fundamenta en tres principios que se derivan de la neurociencia moderna, de la ciencia del aprendizaje cognitivo y de los trabajos de Lev Vygotsky (que los andamiajes no sean permanentes, sino que se vayan quitando gradualmente a medida que el individuo se hace experto).
Esta postura de diseño universal de aprendizaje recae en la estructuración de los ambientes para el aprendizaje, como lo plantea Correa (2010), e implica el acompañamiento pedagógico, entendido como el conjunto de propiedades organizativas tanto instructivas como psicosociales, que permiten describir la vida de los espacios pedagógicos y de los entornos institucional y social, muy cercanos a los utilizados por profesores y estudiantes, que se constituyen en el escenario pertinente de la enseñanza. Desde una perspectiva ambiental o socioecológica se estudian las interacciones que docentes y estudiantes registran sobre los elementos académicos (metodologías, materiales), motivacionales (atención, implicación, persistencia), conductuales (normas de convivencia), afectivos e interpersonales (apoyo emocional, cordialidad) del aula. De acuerdo con esto, la enseñanza y el aprendizaje se entienden como procesos continuos de intercambio cognitivo y social, en los cuales se detectan factores que pueden interpretarse, propiamente, como del contexto. De esta forma, es posible abordar las estrategias en el currículo como algo más que herramientas meramente individuales o de creación exclusivamente por la influencia de los factores personales del profesor, lo que significa que el acompañamiento se orienta de manera holística, es decir que comprende la complejidad del contexto y de la totalidad de recursos y situaciones, dentro de los que se sitúa el aprendizaje que el contexto les proporciona a los estudiantes.
El apoyo no se plantea como un apoyo experto ni prescriptivo, sino, por el contrario, que promueve la indagación, la búsqueda conjunta de soluciones, el diálogo y la confrontación entre profesores. Dyson (2000) denomina a esta concepción como el apoyo crítico, y su principal característica es que parte de la deconstrucción y el cuestionamiento de cualquier práctica en curso.
Retomando las recomendaciones de Aubert (2009), cuando relaciona el tema de la diversidad en el contexto de las comunidades de aprendizaje, se propone:
· Superar las desigualdades apostando por la igualdad educativa, invirtiendo la tendencia al fracaso de los estudiantes en riesgo de exclusión social.
· Proporcionar a todas las personas una educación de calidad que dé res- puesta a las necesidades actuales (adquirir las capacidades, herramientas e instrumentos clave que permitan enfrentarse a las demandas de la sociedad de la información).
· Fomentar la capacidad de diálogo y crítica para la construcción de una sociedad más igualitaria, intercultural y solidaria. Hacer que las propias personas sean agentes de transformación social.
Expresa Giroux (2003, p. 14) que hay que romper con el mito que “indica que la enseñanza y el aprendizaje se desvinculan de la mejora del mundo”, y añadir que la importancia de mejorar el aprendizaje instrumental de poblaciones con un alto índice de fracaso escolar, también supone una actuación crítica y solidaria.
Esta idea, llevada a la educación, implica reconocer la igualdad de oportunidades para el aprendizaje, lo cual no significa que todos debamos aprender  lo mismo, sino que todos tenemos las mismas oportunidades para aprender, libres de rótulos a los estudiantes y de calificativos a los currículos.
Formación de agentes educativos para articular el enfoque de inclusión en el programa buen comienzo16
Resumen
El programa de formación y actualización es una experiencia orientada a 269 agentes educativos y 43 instituciones adscritas al Programa Buen Comienzo en la ciudad de Medellín y desarrollada durante el año 2010, que focaliza el enfoque de inclusión en la atención de niños y niñas con capacidades diversas y se inscribe en el modelo hermenéutico-reflexivo, aplicando los momentos de reflexión, conceptualización y transferencia. Articula estrategias como línea de base y de salida para evaluar indicadores; la visita in situ para establecer los logros del programa, y la resignificación de aprendizajes para el contexto laboral. Se llega a la conclusión que se logra la movilización de esquemas, actitudes y transformaciones en el 74%, referenciados en categorías orientadas al contexto sociocultural de la atención a la primera infancia, al contexto legal y político, la identidad y el énfasis institucional, los ejes de trabajo pedagógico y estrategias pedagógicas, el proceso de observación y seguimiento al desarrollo infantil, y la construcción participativa y la divulgación.
2.1.3 Antecedentes
La experiencia de formación de agentes educativos para instaurar el enfoque de inclusión desde la primera infancia, se referencia en un convenio entre la Fundación Saldarriaga Concha, la Secretaría de Educación de Medellín con el programa Buen Comienzo y el Tecnológico de Antioquia.17
La Fundación Saldarriaga Concha impulsa en el 2008 en la ciudad de Bogotá el tema de inclusión articulado a la política en infancia. A partir de esta primera experiencia expande sus acciones a Cali y Medellín con el fin de fortalecer la intervención temprana de la infancia y atenuar el impacto desfavorable sobre la calidad de vida de los niños y sus familias. En el caso de Medellín, se establece la alianza con el Tecnológico de Antioquia, con trayectoria en la formación de maestros y con su programa de Licenciatura en Educación Preescolar, soporta- do en lo investigativo por el grupo SENDEROS (categoría A en el escalafón de Colciencias) con las líneas de Infancia y Equidad y Desarrollo Humano
16 Ponencia presentada en el Simposio Nacional de Pedagogía Infantil y Primera Infancia. Popayán, 2011. 17 Convenio Marco N.° 4600024433/2010 entre la Fundación Saldarriaga Concha y la Secretaría de Educación de Medellín con el programa Buen Comienzo, y el contrato 0236 entre la Fundación Saldarriaga Concha y el Tecnológico de Antioquia – Institución Universitaria.
.
El programa Buen Comienzo es un programa de la Secretaría de Educación del Municipio de Medellín, creado por acuerdo N.° 14/2004, que surge del compromiso de la Alcaldía de Medellín con los niños y las niñas de los niveles 1, 2 y 3 del Sisbén de la ciudad, con quienes se tiene la mayor deuda social y quienes podrán transformar sus condiciones de vida en la medida en que se les brinden oportunidades. Según el DANE 2007, en Medellín viven 207.610 niñas y niños menores de 6 años, de los cuales el 73,8% se encuentran en condiciones de vulnerabilidad. Esto quiere decir que en la ciudad hay aproximada- mente 99.369 niños y niñas que no cuentan con las condiciones básicas para poder desarrollar integralmente todas las competencias y potencialidades que como seres humanos se deben gestar en la primera infancia.
El objetivo del programa se centra en promover el desarrollo integral, diverso e incluyente de niñas y niños desde la gestación hasta los 6 años, en una perspectiva interdisciplinaria del ciclo vital, de la protección de los derechos y de la articulación interinstitucional. Focaliza la atención en tres modalidades:
Modalidad Entorno familiar: Reconoce que la interacción que los niños y niñas realizan con sus padres, madres y adultos responsables es vital para su desarrollo afectivo, cognitivo y social. Por eso en la modalidad Entorno Familiar se atiende directamente a los niños y niñas menores de 5 años pertenecientes a los niveles de Sisbén 1, 2 y 3, por medio de un acompañamiento educativo  a los adultos responsables potenciando su función educativa en el hogar. Se conforman grupos con los niños y niñas de 2 años y menores de 5 años con sus padres de familia o responsables, que se reunirán con un docente en un espacio de la comunidad una vez por semana. En estos encuentros educativos los adultos responsables recibirán acompañamiento pedagógico y material didáctico, que les permitirá trabajar con los niños y las niñas en sus hogares. También recibirán periódicamente visitas de seguimiento en sus casas.
Modalidad Entorno institucional: Está dirigida a niños y niñas de 2, 3 y 4 años de los niveles 1, 2 y 3 del Sisbén o que están en situación de desplazamiento ubicados en zonas urbanas y que no reciben ninguna atención. Para gestionar esta modalidad el programa Buen Comienzo utiliza la capacidad instalada y  la experiencia de los centros infantiles que ya están en las comunidades, y  les brinda los componentes de educación inicial, salud, nutrición y cuidado. Cada centro infantil deberá desarrollar un Plan de Atención Integral (PAI), con
el objetivo de dar cumplimiento a la implementación de la Política Educativa para la Primera Infancia.
Modalidad Entorno comunitario: el programa Buen Comienzo reconoce el proceso de formación que las madres comunitarias realizan con los niños y las niñas, por esta razón implementa la modalidad Entorno Comunitario, donde ellas reciben formación para garantizar un entorno saludable y adecuado que promueva aprendizajes tempranos de calidad necesarios para el desarrollo integral de los niños y las niñas. Por medio de esta estrategia se les brinda atención integral a los menores de 5 años que son beneficiarios de los hogares comunitarios del ICBF. El programa Buen Comienzo complementará con un componente educativo los servicios de cuidado y nutrición que reciben actualmente en los hogares comunitarios.
Por medio de la Unidad Pedagógica de Apoyo —UPA— las madres comunitarias con sus niños y niñas recibirán durante una jornada una vez a la semana, acompañamiento pedagógico con material educativo que luego les permitirá trabajar el desarrollo de competencias en el hogar comunitario. El coordinador pedagógico, el docente a cargo de estas reuniones, programa además visitas a los hogares comunitarios para que este proceso de formación a la labor que las madres comunitarias realizan también sea “in situ”.
Por su parte, el grupo de investigación SENDEROS de la Facultad de Educación y Ciencias Sociales del Tecnológico de Antioquia respalda propuestas de formación que se articulen con los objetos de estudio de sus líneas de investigación; esta experiencia se articula en dos líneas: la primera, “Infancia”, da respuesta a situaciones y problemáticas que surgen cotidianamente como consecuencia de las transformaciones políticas y sociales que vive el país y que afectan a los niños y niñas; el cambio social debe estar ligado a la toma de conciencia de las necesidades de desarrollo humano, una de las cuales se establece en el pleno cuidado, la atención y la educación a la primera infancia, ya que en este ciclo de vida es cuando se asimila de forma clara y definida el concepto que se tenga sobre la vida y todo lo que circunda en ella. Por eso es importante que las instituciones educativas formadoras de docentes de educación inicial y los agentes educativos estén a la vanguardia de los cambios que se vienen dando, para formar profesionales en educación idóneos para desempeñarse en un campo laboral amplio que va más allá de lo institucional, y requiere unas habi- lidades pertinentes para darles solución a las problemáticas desde los contex- tos. La segunda línea, “Equidad y Desarrollo Humano”, aborda investigaciones referidas a situaciones de vulnerabilidad y factores de riesgo psicosocial que afectan la participación social de la diversidad poblacional, orienta acciones hacia la restitución de los derechos de las personas, la reconstrucción de  tejido social, el diseño de modelos educativos y herramientas como guías, rutas con sus estrategias y mecanismos y software para reducir, mitigar y prevenir el impacto de la vulnerabilidad; todo ello fundamentado en enfoques como inclusión e igualdad de oportunidades y caracterizado por principios como la solidaridad, la equidad social y el enfoque de derechos.
2.1.4 Agentes educativos participantes
En el programa de formación participan 269 agentes educativos, de 43 institu- ciones y fundaciones (31 privadas y 12 oficiales) que prestan atención a niños y niñas del programa Buen Comienzo en la ciudad de Medellín, y que responden a las siguientes características:
Por rol que asumen en las instituciones y fundaciones:
· Docentes (115)
· Educadores Físicos (25)
· Coordinadores (24)
· Psicólogos (18)
· Auxiliares docentes (14)
· Educadores especiales (9)
· Estudiantes de licenciatura en Educación Especial (9)
· Estudiantes de licenciatura en Educación Preescolar (9)
· Jardineras (7)
· Fonoaudiólogos (6)
· Trabajadores Sociales (6)
· Cogestores o gestores de programas (5)
· Directores (4)
· Nutricionistas (3)
· Coordinadores Pedagógicos (3)
· Coordinadores de Unidad Pedagógica de Apoyo -UPA (2)
· Del sector salud (1)
· Analista de proyectos (1)
· Asesor pedagógico (1)
· Director Ejecutivo (1)
· Educador en Familia (1)
· Fisioterapeuta (1)
· Rector (1)
Por ubicación en modalidades educativas:
	Modalidad
	Porcentaje
	Número de participantes

	Institucional
	57,9%
	156

	Familiar
	15,9%
	43

	Comunitario
	14,8%
	40

	Instituciones de Educación Superior
	11,1%
	30


Por género
	Femenino
	93,2% (251)

	Masculino
	6,8% (18)


2.1.5 Referente conceptual
El programa de formación pretende abordar el enfoque de inclusión en el contexto de la educación infantil, se retoma el concepto de inclusión como un enfoque de la educación y el cuidado infantil, que con frecuencia se asocia a niños y jóvenes con deficiencias o necesidades educativas especiales (Booth, Ainscow y Kingston, 2006). Sin embargo, la inclusión tiene que ver con la me- jora de la participación de todos los niños y adultos implicados en un entorno (familia, comunidad e institución).
La inclusión en la educación infantil tiene que ver tanto con la participación de los profesionales como con la implicación de los niños. Participar implica jugar, aprender y trabajar en colaboración con otros, implica hacer elecciones y opinar acerca de lo que estamos haciendo. En último término, tiene que ver con ser reconocido, aceptado y valorado por uno mismo.
Desarrollar la inclusión incluye reducir todas las formas de exclusión. La exclusión, al igual que la inclusión, se entiende desde una perspectiva amplia, y además se refiere a la discriminación más obvia, la exclusión se refiere a todas aquellas presiones puntuales o a largo plazo que se interponen en el camino de la plena participación (Booth, Ainscow y Kingston, 2006), y pueden ser el resultado de problemas de relación entre los niños, entre los profesionales que trabajan en diferentes servicios, entre los niños y los profesionales o en las familias, y pueden deberse a que las actividades no respondan a los intereses de los niños, o a que estos no se sientan valorados en el centro. La inclusión tiene que ver con la eliminación de todas las barreras para el juego, el aprendizaje y la participación de todos los niños, e implica un reconocimiento profundo tanto de las diferencias como de las semejanzas entre todos los niños.
Para Clara Inés Giraldo (2010) el desarrollo de centros inclusivos tiene lugar a partir de las diferencias, de manera que se valore a todos por igual. Reconocer que los niños difieren entre sí no significa que todos deban llevar a cabo las mismas actividades, sino entender las distintas formas en que pueden responder a experiencias compartidas.
Cuando nos centramos en aquellos niños cuyo juego, aprendizaje o participación nos preocupan, debemos ser conscientes de que el trabajo realizado para identificar y reducir las dificultades de ese niño puede beneficiar a cualquier otro niño que inicialmente no nos preocupaba. Esta es una de las formas en que las diferencias entre los niños, en cuanto a intereses, conocimientos, habilidades, procedencia, lengua materna, logros o riesgo biológico, pueden constituir un recurso de apoyo al juego y el aprendizaje. Por encima de todo, inclusión tiene que ver con reflexionar sobre las creencias y los valores que incorporamos a nuestro trabajo y nuestras acciones, y a partir de ahí relacionar lo que hacemos con los valores inclusivos, valores como actuar con equidad o justicia, honestidad e integridad, la importancia de la participación y de construir comunidades, el derecho a unos servicios locales de calidad, la compasión, el respeto a la diferencia, la preocupación por crear un futuro sostenible para nuestros niños y jóvenes y el fomento del disfrute en el juego, el aprendizaje y las interacciones. La inclusión tiene que ver con construir comunidades, entendidas desde una perspectiva más amplia, que fomenten y celebren sus logros, y supone cambios profundos en las actividades y relaciones en las instituciones y con los padres y cuidadores.
Inclusión implica cambio. Es un proceso de mejora del aprendizaje y la participación de todos, un ideal o aspiración que nunca se termina de alcanzar. Un contexto inclusivo puede ser descrito como aquel que está en movimiento, y son las personas que lo integran quienes lo dinamizan, es aquí donde adquieren relevancia la formación y actualización de las comunidades educativas para generar una cultura basada en el respeto a la diferencia.
En el enfoque de inclusión, para referirnos a las situaciones de discapacidad y vulnerabilidad de los niños y niñas y poder centrarnos en sus potenciales, se adoptó el término de capacidades diversas, fundamentado en la defensa de los potenciales de las personas. Su autora, Martha Nussbaum (2007), expresa la necesidad de reconocer la variabilidad de los recursos desde ellas, y la capacidad de la sociedad para convertir dichos recursos en funcionamiento destinado hacia las mismas personas. Es importante aclarar que las capacidades no están relacionadas con recursos económicos, sino con herramientas cognoscitivas, afectivas y valorativas que generan en el ser humano la autonomía y las posibilidades de participación en los procesos propios como ciudadano.
El funcionamiento se identifica como un estado de una persona en particular, en las cosas que logra al vivir: ser, estar o hacer. En este sentido, la calidad de vida está en sus habilidades interactivas y en la valoración del logro; desde   la práctica social es necesario plantear alternativas para llegar a niveles de satisfacción personal y de desempeño en la comunidad. El enfoque de las capacidades se centra siempre en la persona como sujeto político y objeto de la justicia, y rechaza cualquier justificación que suprima o aplace compromisos con relación al desarrollo de las capacidades en el ser humano.
Estos conceptos de manera ampliada se abordan en la formación con los agentes educativos, la cual se entiende como el proceso permanente de adquisición, estructuración y reestructuración de conductas (conocimientos, habilidades, valores) para el desempeño de una determinada función; en este caso, ser agente educativo en la política de primera infancia en la ciudad de Medellín.
2.1.6 Metodología
Para cumplir sus propósitos, el programa de formación y actualización utili-  za el modelo hermenéutico-reflexivo, referenciado por Gómez (2006), con la pretensión de formar un docente comprometido con sólidos valores y con competencias polivalentes. El agente educativo debe enfrentar con sabiduría y creatividad situaciones prácticas imprevisibles que exigen a menudo resoluciones inmediatas para las que no sirven reglas técnicas ni recetas de la cultura escolar; vincula lo emocional con la indagación teórica y se construye personal y colectivamente: parte de las situaciones concretas (personales, grupales, institucionales, sociopolíticas) que intenta reflexionar y comprender con herramientas conceptuales, y vuelve a la práctica para modificarla; dialoga con la situación interpretándola, tanto con los propios supuestos teóricos y prácticos como con otros sujetos reales y virtuales (autores, colegas, estudiantes y autoridades), y sus textos son “pre-textos” que posibilitan y generan conocimientos nuevos para interpretar y comprender la especificidad de cada situación original, que también se transforma. Se llega así a un conocimiento de experto, el mejor disponible para darse cuenta de que aquella práctica primera está ahora enriquecida y modificada y es portadora de otras alternativas o concepciones, o de un nuevo dinamismo transformador. Sin embargo, también coincidimos con el autor cuando señala la posible parcialidad, relatividad, provisoriedad    y los eventuales riesgos, dilemas e incertidumbre que conducen a un nuevo conocimiento o actualización de la práctica misma.
El desarrollo de la experiencia define los siguientes pasos:
2.1.7 Línea de base
Se diseña un instrumento para establecer la formación en inclusión, la relación con los Proyectos de atención integral y la cultura de las comunidades con relación al enfoque de inclusión; la conducta de entrada se realiza por agente educativo y por institución.
Se establecieron las siguientes categorías18 con sus indicadores:
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2.1.8 Estrategia de Formación
La formación se da a través de ocho estaciones de conceptualización, como se referencia a continuación, y fue tomada de la propuesta técnica de la Fundación Saldarriaga Concha y contextualizada por el grupo de trabajo del Tecno- lógico de Antioquia para la ciudad de Medellín:
· Estación 1: Por los niños y las niñas. Una ciudad al derecho. (Análisis de las distintas políticas sociales que materialización los derechos: políticas de familia, infancia, adolescencia, género, discapacidad, entre otras.)
· Estación 2: Quiero ser feliz y saludable. (Abordaje conceptual, se reflexiona sobre la perspectiva de género al interior de las familias, las prácticas de crianza y las instituciones; y la importancia de las políticas de salud materno-infantil, la equidad de género y los roles socialmente asignados a las mujeres y a los hombres.)
· Estación 3: Estoy creciendo cada día. (Profundizar en el conocimiento sobre el desarrollo infantil de los 0 a los 6 años, enfatizando en el reconocimiento de las diferencias individuales y las posibles particularidades de un desarrollo típico. Igualmente se hace un énfasis en la identificación de signos de alerta de alteraciones del desarrollo.)
· Estación 4: Todos iguales, todos diversos: una cuestión de capacidades diferentes. (Trabaja el enfoque de capacidades diversas articulado al diseño universal del aprendizaje.)
· Estación 5: Familias que crecen en la diferencia. (Se presenta inicialmente la perspectiva de las familias sobre la inclusión y la garantía de los derechos de los niños y las niñas con capacidades diversas; el abordaje se da desde múltiples perspectivas, diversos tipos de familias y experiencias que permitan contextualizar y profundizar el tema.)
· Estación 6: Todos a jugar y a aprender. (En esta estación se brinda claridad sobre el juego como ocupación natural de los niños y las niñas, cuyo desarrollo integral les demanda diversos aprendizajes humanos que se dan en contextos naturales. Se aborda el Índice de Inclusión de Booth, Ainston y Kingston [2006] donde se piensa en la eliminación de barreras para el juego, el aprendizaje y la participación.)
· Estación 7: ¡Protégeme! Necesito ambientes seguros. (Se contextualiza la ciudad protectora como “el entretejido de territorios, relaciones y acciones protectoras que previenen y erradican todas las formas de violencia contra los niños y niñas”. Adicionalmente, se revisan las rutas de apoyo para la denuncia de casos de maltrato, abuso sexual, porno- grafía y trabajo infantiles.)
· Estación 8: Un mundo para todos, ¡sin barreras! (Profundiza el enfoque de inclusión, la relación con entornos protectores y el componen- te de accesibilidad.)
18 Los nombre de las Categorías se retoman de la Política en Infancia de Bienestar Social de Bogotá D.C (2011).
Estas estaciones se caracterizan en tres momentos para el desarrollo de la temática:
1) Momento de reflexión: posibilita analizar la experiencia previa y en pro- ceso de los integrantes del grupo, se debate en torno a ella y se toma como referencia para construir una pregunta orientadora que se alimenta en cada estación, la cual se tendrá presente en el encuentro y se le dará respuesta al final del mismo. En este primer momento se desarrollarán acciones encaminadas a sensibilizar a los agentes educativos en los temas concernientes a la inclusión desde la primera infancia, al seguimiento  de las responsabilidades derivadas del encuentro anterior y a las actividades de transferencia.
2) Momento de Conceptualización: en este momento se trabaja lo concerniente al desarrollo de la temática de cada estación, se fortalecen las competencias de argumentación, contextualización y aplicación de los aspectos que se proyectan para transformar o cualificar la práctica del agente educativo, y se interactúa con expertos en las temáticas y se comparten experiencias entre ellos.
3) Momento de Transferencia: este momento corresponde a la asignación de responsabilidades derivadas de las temáticas trabajadas en la estación, que permitan el empoderamiento de los saberes construidos desde la experiencia en el diplomado y en el hacer de cada agente educativo. Cada uno adquiere el compromiso de llevar a cabo la transferencia con los grupos de trabajo en la respectiva institución donde laboran, y estas acciones se convierten en un insumo para realizar el producto final y dar respuesta a las preguntas formuladas al inicio del proceso.
2.1.9 Acompañamiento in situ
El acompañamiento, en palabras de Ghouali (2007), se entiende como un pro- ceso de tres lógicas de carácter relacional, espacial y temporal para orientar unas acciones hacia una iniciativa; se debe tener un propósito definido previa- mente que posibilite acuerdos entre las personas que participan.
La visita in situ en el sector educativo se entiende como la acción de acompañar al aprendiz en una experiencia significativa o innovadora, por parte de un experto en un área de interés común. Implica que se establezcan acuerdos para la actuación y la definición del rol de cada participante, en un contexto de respeto mutuo por las ideas del experto y de quien está realizando la práctica. El proceso implica acciones como observación y asesoría en contexto (el experto se desplaza hasta el lugar donde se desarrolla la experiencia), y asesoría a partir de necesidades y desarrollos, seguimiento y evaluación de impacto y comunicación bilateral permanente. Igualmente, se brinda acompañamiento para reafirmar los conceptos adquiridos por los participantes a lo largo del diplomado “Inclusión desde la primera infancia”, y se asesora la actividad de transferencia contextualizada en las respectivas instituciones.
El acompañamiento se organiza en ocho visitas para caracterizar el contexto, la planeación de acciones, la implementación de la transferencia al contexto institucional o grupo de trabajo, la valoración del proceso y la decisión sobre oportunidades de mejoramiento.
La Fundación Saldarriaga Concha (2009) tiene claro que más allá de un pro- ceso de producción de conocimiento, se espera que el agente educativo transforme positivamente sus imaginarios, creencias y percepciones acerca de la inclusión, de forma tal que pueda sentirse animado a intentarlo —si aún  no lo ha hecho— o a mejorar la calidad de los procesos inclusivos —si ya ha tenido experiencias previas—.
2.1.10 Línea de salida
Para la línea de salida se retoman las categorías definidas en la línea de base y se formulan indicadores de logro, como se aprecia a continuación:
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En cada categoría, los agentes educativos debían escribir por lo menos tres argumentos o justificaciones.
2.1.11 Logros
Los logros se establecen al comparar la línea de entrada con la línea de salida, las explicaciones se extraen de los argumentos brindados por las instituciones y la confrontación a partir de la visita en el sitio.
Los logros se presentan en cada categoría definida en las líneas de base y de salida. En la línea de base se toma el porcentaje de las instituciones que cum- plen con el indicador, en la de salida las que movilizaron procesos, incluidas las líneas de entrada. Para el resultado final se obtiene el porcentaje de las instituciones que quedaron en la meta de movilización (se resta del total de las 43 instituciones que cumplían el indicador al inicio del programa).
Categoría: Contexto sociocultural de la atención en primera infancia
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En la línea de entrada las caracterizaciones de las instituciones con relación a la población infantil son genéricas en cuanto a nivel socioeconómico, estructura de las familias, edades y cantidad de niños y niñas. Solo seis instituciones tienen identificadas condiciones de vulnerabilidad social y diagnósticos de niños y niñas con alguna discapacidad.
En la línea de salida 35 instituciones reportan el dato de niños con alguna discapacidad, y se establecen las características de vulnerabilidad, principal- mente en los factores de riesgo psicosocial en que viven los niños y niñas de la institución. Las estrategias de sensibilización y capacitación a la comunidad educativa, para lograr el avance significativo, fueron las de uso.
Categoría: Contexto legal y político
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Al inicio del programa 23 instituciones tenían claridad del enfoque de derechos, que cubría a la población con capacidades diversas, se justifica porque es el contexto propio de la política de primera infancia, situación que se refleja en los principios de los proyectos de atención integral. La línea de salida indica que el proceso de formación se cumple en 42 instituciones.
Las instituciones que al inicio tenían la claridad del enfoque de derechos lo consolidaron con el de inclusión y capacidades diversas.
Categoría: Identidad y énfasis institucional
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Al inicio de la propuesta se asume la identidad en el marco de la política de infancia, y desde esta se asume el desarrollo integral como el aspecto transversal de la formación y la atención. Del grupo de instituciones, 7 tienen claridad en cuanto a que, además de lo anterior, se debe tener un enfoque pedagógico para darles identidad a las propuestas y derivar la didáctica para el aprendizaje. El diplomado promociona la intencionalidad de que se defina un modelo pedagógico o unas corrientes que le den solidez al proyecto de atención integral en cada institución y el cómo incorporar el concepto de la educación no lineal. Producto del proceso veintidós (22) instituciones logran avanzar en la reflexión interna con los grupos de trabajo, dejando la necesidad para a continuar en el 2011.
Categoría: Ejes de trabajo pedagógico
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Al aplicar la línea de entrada la mayoría de las instituciones se caracterizan por tener proyectos orientados a la atención educativa, al trabajo con familia, a la protección en salud, a la prevención del riesgo psicosocial y a los lenguajes expresivos (derivado de las recomendaciones de la Guía 34 del Ministerio de Educación Nacional —MEN—, sobre competencias y desarrollo infantil). Las comunas con mayor problemática social y las cajas de compensación familiar, como Comfama y Comfenalco, contemplan la creación de equipos interdisciplinarios para apoyo a la atención, las otras instituciones cuentan con algún profesional casi siempre en el área de psicología.
Desde el inicio quedó la inquietud por resolver en el proceso de formación, acerca de ¡sí la inclusión implicaba un nuevo proyecto! Al finalizar, y revisando las líneas de salida, las instituciones plantean como tendencia la revisión del enfoque de inclusión con estrategias como la detección temprana de signos de alerta en el desarrollo y el conocimiento de redes de apoyo para garantizar el apoyo a los niños que lo requieran, como son algunas terapias y la orienta- ción a familias, especialmente cuando se tiene un hijo con discapacidad.
Siete instituciones tienen claridad del enfoque de inclusión como elemento transversal en los proyectos, así como las implicaciones; al concluir la forma- ción, ocho dejan su planteamiento para lograr la transformación en las instituciones.
Este resultado fue asumido por el programa Buen Comienzo en el presente año, y en el plan de acción se incluye la evaluación de detección temprana y el fortalecimiento de equipos interdisciplinarios en las instituciones educativas.
Categoría: Estrategias pedagógicas
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La conducta de entrada da cuenta de que persiste la concepción sobre el juego como la única opción para orientar el aprendizaje en las instituciones, y a partir del diplomado se genera como expectativa el conocimiento de estrategias para el trabajo con niños y niñas con discapacidad.
La propuesta de formación retoma de la Guía 34 del MEN el concepto de experiencia reorganizadora, y lo amplía a la concepción de diseño universal para el aprendizaje, enfoque completamente nuevo para todos. Desde este último se deja como premisa la posibilidad de diseñar ambientes de aprendizaje que respondan a diferentes canales de procesamiento de información, y las estrategias para anclar aprendizajes y valorar diferentes formas de comunicación verbal y no verbal. De modo paralelo se tuvo la posibilidad de un trabajo práctico en la II Feria de Buen Comienzo, donde se analizaron juegos y juguetes que respondieran a diferentes necesidades de desarrollo infantil, y se concluyó que “las adaptaciones de los juegos deben ser realizadas por los agentes educativos en el momento de ser utilizados con la población infantil, ellos  deben
estar alerta a los cambios de interés de los niños para generar experiencias nuevas”. Los juguetes, por su parte, sobresalen por ser llamativos y no tóxicos y posibilitan el desarrollo cognitivo; y los tipos de juguetes corresponden a estructurados, seguidos de los semiestructurados, y además no traen las orientaciones sobre adaptaciones y recomendaciones para su uso en el momento de ser utilizados con niños con discapacidad.
En esta categoría se sugiere revisar el juego, y además caracterizar la ocupación humana de los niños y las niñas como estrategia de aprendizaje que pueda organizarse como sistema didáctico.
Categoría: Proceso de observación y seguimiento al desarrollo infantil
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Al inicio 18 instituciones tienen claridad sobre qué incluir en el seguimiento de niños y niñas con capacidades diversas y cómo hacerlo, tomando como referencia la estrategia de la observación y el uso de protocolos. La formación fortaleció tres aspectos: los signos de alerta en el desarrollo; la observación estructurada, que se concebía en la mayoría como una acción libre, y el ma- nejo del Índex de Inclusión, que establece como marco de atención el juego, la participación y la igualdad de oportunidades. Esta herramienta posibilitó entender las condiciones de un centro con apertura a la diversidad de niños y niñas y de entender el concepto de inclusión en infancia, lo cual se corrobora con la visita en el sitio.
Categoría: Construcción participativa y divulgación
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El tema de participación ha sido complejo de manejar en el ámbito educativo. Las discusiones se centran en plantear que la dificultad radica en el uso de estrategias, para algunos, en el manejo de las expectativas de los usuarios de los servicios, y para otros el problema radica en la falta de claridad en los niveles de participación que pueden tener las personas de acuerdo a variables como educación, nivel socioeconómico y cultural, etc. Para el programa Buen Comienzo la estrategia de vincular a la familia en el proceso de formación de los hijos es fundamental. En este sentido, los agentes educativos se preguntan al inicio sobre cómo integrar a las familias a los proyectos y cómo aprovechar las redes interinstitucionales con el fin de promover trabajo conjunto a favor de la infancia y de los niños y las niñas con capacidades diversas.
El diplomado posibilitó que dos instituciones revisaran la ruta de atención a la infancia y los mecanismos para que las instituciones del programa Buen Comienzo participaran, y además de hacer la base de datos, recogieron los mecanismos para acceder a los servicios, los cuales se presentaron al cierre del diplomado como uno de los productos significativos de la formación. De manera paralela, la Alcaldía de Medellín estuvo en el diseño de la política pública para la primera infancia, y los agentes educativos tuvieron participación en las mesas de discusión y en los acuerdos consignados.
Hubo una marcada tendencia en las instituciones para incorporar elementos del diplomado en la orientación a las familias, especialmente en relación con los signos de alerta en el desarrollo y la sensibilización sobre la importancia de asistir a los servicios de promoción de la salud y prevención de la enfermedad, por ejemplo la asistencia a los controles.
2.1.12 Conclusiones
El promedio de cumplimiento en los indicadores registrados en la línea base corresponde al 28,75%, en la de salida al 81,9% y el resultado final de comparar la meta de las instituciones definidas para la movilización corresponde al 74%; lo que significa que el 7,9% mantuvieron al final los indicadores de inicio del programa de formación.
El modelo de formación hermenéutico-reflexivo articulado a los momentos de sensibilización, conceptualización y transferencia del taller, ha posibilitado la movilización de aprendizajes en los agentes educativos y la reevaluación de la filosofía, los enfoques y las estrategias de aprendizaje y seguimiento en las instituciones.
Las categorías de mayor impacto fueron las de contexto sociocultural de la atención en primera infancia, contexto legal y político, estrategias pedagógi- cas, proceso de observación y seguimiento al desarrollo infantil, y construc- ción participativa y divulgación, dicho impacto se refleja en porcentajes de instituciones que movilizan sus procesos de atención a niños y niñas en el en- foque de inclusión. Las de más bajo resultado se ubican en identidad y énfasis institucional, y ejes de trabajo pedagógico. Estas últimas requieren de mayor profundidad en la toma de decisión de las instituciones y deben ser objeto de análisis en las reuniones y jornadas pedagógicas.
La visita en el sitio evidencia que solo el 20% de las instituciones están en proceso de resignificación del proyecto de atención integral hacia el enfoque de inclusión; y el 80% restante contempla en sus prácticas la atención a la po- blación con capacidades diversas, pero no la tiene plasmada en su filosofía institucional.
El tema de atención a la población con capacidades diversas no se cuestiona en los grupos de trabajo de las instituciones, la pregunta cotidiana es por las estrategias para favorecer el aprendizaje y la participación de todos los niños y niñas.
En las lecciones aprendidas de las estaciones del diplomado se resalta la conceptualización lograda en los agentes educativos en los siguientes aspectos: el reconocimiento de la diversidad, elemento fundamental del desarrollo hu- mano; apropiación de una mirada holística del desarrollo infantil con el fin de ofrecerles a los niños y niñas una atención integral diferenciada en el mismo contexto para todos los niños; la importancia de la formación de las familias para que sea más efectivo el acompañamiento en el desarrollo infantil de sus hijos; en la estación cuatro los temas aportaron en la toma de conciencia respecto a la necesidad de propiciar procesos pedagógicos incluyentes y una atención adecuada a las necesidades educativas de los niños y niñas con capacidades diversas; los signos de alerta en el desarrollo fue el tema de mayor impacto en los agentes educativos, se incorpora en la detección y el segui- miento; el juego es un derecho de la infancia, es un lenguaje universal y una herramienta de desarrollo humano, está definido para lograr el aprendizaje    y es responsabilidad de los adultos velar por que los niños puedan acceder   al juego y disfrutarlo; ejes como vulnerabilidad, factores de riesgo, diseño universal del aprendizaje, inclusión, resiliencia, factores protectores e igualdad de oportunidades, dan un marco para contextualizar los PAIPI y los proyectos pedagógicos; acercamiento al Índex de preescolar para valorar de manera objetiva los procesos de las prácticas, las políticas y la cultura.
Asumir la concepción sobre capacidades diversas es un paso importante en la inclusión, posibilita la mirada sobre los potenciales de los niños y niñas desde la primera infancia e implica cambiar el esquema del déficit y realizar un re- corrido diferente en el tránsito educativo, tema que debe ser visto desde las articulaciones educativas.
La revisión de las rutas de atención fue uno de los aportes significativos para apoyar la gestión de servicios que requieren los niños y niñas con capacidades diversas; debe continuar el proceso de apropiación por parte de las instituciones.
En el compromiso adquirido de los agentes educativos de transferir el contenido del diplomado a sus grupos de trabajo sobresale, en las evidencias entregadas por cada institución, la conceptualización sobre el enfoque social de la discapacidad y los signos de alerta en el desarrollo infantil, así como la actitud de apertura de las comunidades a trabajar con la población con capacidades diversas, y la reflexión sobre el compromiso de los agentes educativos.
Con respecto a la pregunta orientadora, en cada institución se centró en el rol del agente educativo con relación al enfoque de inclusión para la población con capacidades diversas, y se registraron tendencias como: promocionar una cultura incluyente en las modalidades institucional, familiar y comunitaria (25 instituciones, el 58,6%); el acompañamiento en el desarrollo infantil (6 insti- tuciones, el 13,9%); la generación de espacios acogedores y protectores (5 instituciones, el 11,6%), y la inclusión como política educativa y como derecho en los proyectos de las instituciones (4 instituciones, el 9,3%).
la pregunta como estrategia de reflexión en la actualización de docentes para articular el enfoque de inclusión en la primera infancia
2.3.1 Contexto de la experiencia
La pregunta es una forma de evidenciar el proceso de conocimiento en la per- sona, en los interrogantes se observa que se genera curiosidad por algo que se puede originar en la experiencia, en la lectura de un texto, y en el intercambio de saberes con otros; de igual manera, la pregunta refleja la capacidad del ser humano de apropiarse del contexto.
La intencionalidad del mensaje de la pregunta se contextualiza por la aten- ción, la curiosidad, el interés, el sentimiento y el significado del mensaje del interrogado y el interrogador. Una buena pregunta en estructura y novedad da la posibilidad de recorrer diferentes caminos en la construcción del conocimiento, y la respuesta está sustentada con los elementos que caracterizan el tema, la teoría o el hecho en sí, alejada de ambigüedades para evitar interpre- taciones erróneas.
En el ámbito educativo se ha privilegiado la pregunta en proyectos de investigación o dirigida a evaluar conocimientos literales y de poco uso. Como una estrategia que permite investigar en forma permanente, la educación centra- da en el arte de preguntar requiere un docente que interpele el conocimiento en el estudiante, ya que su interés es que el estudiante aprenda, entonces no enseña, no dicta, ni formula las preguntas, que en la mayoría de las ocasiones se centran en lo que él conoce. El deber ser es el de dar la posibilidad a la formulación de preguntas propias, producto de la reflexión en la interacción con los objetos de estudio.
El proceso de la pregunta se da en forma de espiral, la lógica se construye desde la conjetura, pasando por la contextualización, cerrando con una explicación razonable y abriendo la posibilidad de un nuevo conocimiento; la relación pregunta-respuesta implica construir una red conceptual. El círculo de la pregunta es hermenéutico, la respuesta a un interrogante debe generar una nueva inquietud, en esta forma el conocimiento nunca se agota.
2.3.2 Metodología
En la actualización docente con el diplomado de Inclusión en la primera in- fancia, se concertó una pregunta centrada en el rol del agente educativo para la atención de la diversidad de la población, esta se respondió por institución, con la intención que la contextualizaran en algún aspecto central de la inclusión o en una característica del programa en primera infancia. Las preguntas se referencian a continuación:
· ¿Cuál es el rol del agente educativo en la construcción de una cultura inclusiva que facilite los procesos de desarrollo de los niños y niñas de la primera infancia en cada uno de los entornos familiar, comunitario e institucional?
· ¿Cuál es el rol del agente educativo en la construcción de una cultura inclusiva que facilite todos los procesos de desarrollo de los niños y niñas con diversas capacidades brindando una formación integral?
· Desde la articulación de los entornos comunitario, institucional y fami- liar, ¿cómo hacer un acompañamiento integral a los niños y niñas con capacidades diversas?
· ¿Cuál es el rol del agente educativo desde el enfoque de inclusión en la creación de espacios acogedores y protectores para la primera infan- cia en la estrategia Buen Comienzo, en sus modalidades Había una vez (0-12 meses) y Entorno Familiar (de 1 a 2 años)?
· ¿Cómo deben participar los agentes educativos para movilizar el proceso de inclusión desde la gestación y la primera infancia en los ambientes protectores, teniendo en cuenta sus efectos en el contexto social?
· ¿Cuál es el rol del agente educativo en la construcción de una cultura inclusiva que facilite los procesos del desarrollo de la primera infancia en cada uno de los entornos de aprendizaje de buen comienzo, espe- cialmente en el entorno comunitario?
Los agentes educativos en cada taller presentaban a su formador19 su avance con relación a los hechos significativos observados e indagados alrededor de la pregunta.
El formador, además de leer los textos de las construcciones de los agentes educativos, genera un diálogo, inicialmente con el equipo de la institución, sobre los aspectos que allí se registran, y procede a realizar aclaraciones, preci- siones o ampliaciones de manera participativa para cualificar las producciones escritas, y posteriormente con todo el grupo para compartir la experiencia entre las instituciones participantes. El proceso continúa con las resignificacio- nes, previa concertación.
19 Denominación dada al docente de la Facultad de Educación del Tecnológico de Antioquia que acompaña el proceso de actualización.
2.3.3 Resultados
Los resultados a las preguntas: ¿Cuál es el rol del agente educativo en la construcción de una cultura inclusiva que facilite todos los procesos de desarrollo de los niños y niñas con diversas capacidades brindando una formación integral? Y
¿cuál es el rol del agente educativo en la construcción de una cultura inclusiva que facilite los procesos del desarrollo de la primera infancia en cada uno de los entornos de aprendizaje de buen comienzo, especialmente en el entorno comunitario?
Con relación a la promoción de una cultura incluyente al interior de las institucio- nes, unas enfatizan en el desarrollo integral y otras en los entornos de actuación como son el institucional, el familiar y el comunitario, algunas se centran en un solo entono. En ambos casos se da respuesta a la pregunta en estrategias para la formación con las comunidades educativas y en la cualificación de la atención a la población infantil. La tendencia se registró en el 58,6% (25 instituciones).
· Con relación a la formación se aprecia: “persiste la actitud de compasión en los agentes educativos”, implica considerar un plan de actualización permanente que posibilite la actualización, asesoría y el apoyo a las fami- lias, empoderándolos en su rol activo en los procesos de inclusión de los niños y niñas en diferentes contextos; definir las estrategias de asesoría    y acompañamiento al agente educativo hasta que actúe con autonomía; enfatizar en la detección oportuna y enseñar a las familias y la comunidad las posibles situaciones de riesgo y los signos de alerta en el desarrollo del niño; brindar a las familias orientación en los procesos de aprendizaje acordes a las necesidades particulares, brindando hábitos de vida salu- dable en los niños y las niñas; conocer y articular acciones con las rutas  de atención inicial en la ciudad; posesionar desde la primera infancia la inclusión como un pilar en el reconocimiento y la aceptación de la diferencia desde los primeros años de vida, de manera que se minimicen las barreras de participación en los adultos; proporcionar unidad entre los entornos familiar, comunitario e institucional para que se dé un proceso integral de los niños y las niñas; visibilizar los aspectos y las situaciones en los contextos para crear estrategias pertinentes y protectoras a la primera infancia, y definir espacios académicos para que los agentes educativos compartan saberes, experiencias y vivencias.
· En la cualificación de la atención se plantea: la revisión de documentos institucionales como el PAIPI, para cualificar y articular, en la teoría y la práctica, los procesos de inclusión en cada uno de los entornos; la política para reconocer y valorar la diversidad y fundamentar la inclusión educativa de las personas para su pleno desarrollo; la necesidad de trabajar currículos centrados en las habilidades de los niños; definir metas en el proyecto pedagógico orientadas a la participación de los niños y las niñas en los diversos entornos para mejorar la calidad de vida; realizar la inclusión desde el reconocimiento de las diferencias, en las que hacen parte los ritmos de aprendizaje y los estilos cognitivos; la aplicación del diseño universal del aprendizaje como una vía segura a la construcción de una cultura inclusiva desde la infancia, no solo como herramienta para el agente educativo, ya que los niños y niñas pueden aprovechar los principios en la práctica con sus pares convirtiéndose en sus primeros facilitadores y co-ejecutores; la necesidad de volver cotidiana la atención a la diversidad en los ambientes de aprendizaje; tomar conciencia de la necesidad en la adecuación de los espacios para mejorar la atención de los niños y las niñas; promover los derechos de los estudiantes como sujetos activos en su proceso de apren- dizaje, y, por último, evidenciar la unificación del trabajo interdisciplinario en pro de una atención a los niños y niñas con discapacidad en la primera infancia.
Los resultados a las preguntas: Desde la articulación de los entornos comu- nitario, institucional y familiar, ¿cómo hacer un acompañamiento integral a los niños y niñas con capacidades diversas?
El acompañamiento en el desarrollo infantil. Las reflexiones en torno a esta acción se materializan en dos sentidos: uno en la actuación sobre la condición de discapacidad, y el otro en la generación de una cultura ciudadana. Se regis- tra en el 13,9% (6 instituciones).
· Respecto a la condición de la discapacidad: las instituciones se deben orientar a la prevención e incidencia del funcionamiento de la persona con discapacidad, mejorando su calidad de vida de las personas, en sus fa- milias, y propiciando herramientas educativas para el acceso efectivo a los bienes y servicios sociales mediante la coordinación y articulación de las acciones gubernamentales; se debe apoyar las acciones para los niños y niñas desde la perspectiva de “sujetos de derechos fundamentales inalienables e irrenunciables”; potenciar progresivamente las competencias en niños y niñas que les ayudan a transformar su relación con el entorno, estas competencias son de mayor trabajo en espacios con grandes barreras, por la carencia, o en aquellos ricos en interacción social, donde se aprovecha a los facilitadores del contexto; las instituciones con programas de infancia deben contar con personal idóneo y especializado, el agente educativo  es el principal potencializador del aprendizaje de los niños y niñas, es un punto de partida para la organización de los proyectos educativos, no
solo cognoscitivos e intelectuales, sino afectivos y motivacionales, y ello implica que el programa Buen Comienzo debe tener una política para seleccionar personal de alta calidad y así empezar a disminuir la brecha en el desarrollo de las personas con discapacidad.
· Con relación a la cultura ciudadana para la inclusión: es compromiso del Estado reconocer en la auditoría e interventoría a los programas una de las herramientas para hacer valer los derechos de las niñas y los niños, enfatizando en las necesidades de desarrollo en diferentes ambientes de aprendizaje y participación social que favorezcan la inclusión; reconocer la vocación y la calidad humanas como uno de los requisitos para la elección de sus agentes educativos; articular los diferentes entornos en los que se implementa la política de primera infancia y se edifica el conocimiento, la participación y el desarrollo de valores; fundamentar las políticas públicas y las reglamentaciones en el deber ser de los ciudadanos y en principios de equidad y justicia social; diseñar un plan de formación dirigido a la comunidad en general que articule el tema de la inclusión en la primera infancia, en alianza con las instituciones que ofertan los programas de atención y estas a su vez se comprometan a irradiar la filosofía de la inclu- sión con grupos de la comunidad donde actúan cotidianamente; buscar el apoyo de las universidades en trabajo conjunto de formación, orien- tación de prácticas e impulso a investigaciones que aporten a disminuir las barreras que se presentan en sus diferentes contextos; por último, la educación infantil debe perseguir entre sus finalidades la potencialización de capacidades a través de la acción educativa.
Los resultados a la pregunta: ¿Rol del agente educativo desde el enfoque de inclusión en la creación de espacios acogedores y protectores para la primera infancia en la estrategia Buen Comienzo, en sus modalidades Había una Vez y Entorno Familiar?
La generación de espacios acogedores y protectores: esta proyección, marcada por las cualidades del agente educativo, depende especialmente de sus valo- res sociales, que sea íntegro e incluyente; desde la postura de las instituciones, se plantea que las acciones de contexto están relacionadas con la postura del agente educativo, cuyo perfil tendrá que ser revisado y articulado en la política pública de infancia, en construcción para la ciudad. Se registra tendencia en el 11,6% (5 instituciones).
· La posibilidad de los espacios acogedores se articula con las prácticas educativas desde los lenguajes expresivos y el juego en la gestación y la primera infancia, el trabajo en conjunto con las familias sobre los derechos de los niños y las niñas, las reflexiones sobre el contexto acerca del riesgo y las barreras de aprendizaje, y asumir la inclusión como política educativa y como derecho.
Los resultados a la pregunta ¿Cómo deben participar los agentes educativos para movilizar el proceso de inclusión desde la gestación y la primera infancia en los ambientes protectores, teniendo en cuenta sus efectos en el contexto social?
La experiencia en este sentido de la movilización se orienta al acompañamien- to en el desarrollo infantil. Las reflexiones en torno a esta acción se materializan en dos sentidos: uno es en la actuación sobre la condición de discapacidad, y el otro en la generación de una cultura ciudadana. Se registra en el 13,9% (6 instituciones).
· Respecto a la condición de la discapacidad: las instituciones se deben orientar a la prevención e incidencia de la discapacidad, mejorando la calidad de vida de las personas que la presentan, en sus familias y propiciando herramientas educativas para el acceso efectivo a los bienes y servicios sociales mediante la coordinación y articulación de las acciones gubernamentales; soportar las acciones para los niños y niñas desde la perspectiva de “sujetos de derechos fundamentales inalienables e irrenunciables”; la potencialización de compe- tencias en niños y niñas adquieren progresivamente competencias que les ayudan a transformar su relación con el entorno, estas competencias son de mayor trabajo en espacios con altas barreras, por la carencia o en aquellos ricos en interacción social, aprovechando los facilitadores del contexto; las instituciones con los programas de infancia deben tener personal idóneo y especializado, el agente educativo es el principal potencializador del apren- dizaje de los niños y niñas, es un punto de partida para la organización de los proyectos educativos, no solo cognoscitivos e intelectuales, sino afectivos y motivacionales, implica que el programa Buen Comienzo debe tener una política de selección de personal de alta calidad para empezar a disminuir la brecha en el desarrollo de las personas con discapacidad.
· Con relación a la cultura ciudadana para la inclusión: el compromiso del estado, reconociendo en la auditoría e interventoría a los programas una de las herramientas para hacer valer los derechos de las niñas y los niños, enfatizando en las necesidades de desarrollo en diferentes ambientes de aprendizaje y participación social que favorezcan la inclusión; reconocer la vocación y la calidad humana como una de los requisitos para la elec- ción de sus agentes educativos; la articulación de los diferentes entornos en los que se implementa la política de primera infancia y se edifica el
conocimiento, la participación y el desarrollo de valores; las políticas públicas y las reglamentaciones fundamentadas en el deber ser de los ciudadanos y en principios de equidad y justicia social; diseñar un plan  de formación a la comunidad en general que articule el tema de la in- clusión en la primera infancia, teniendo como aliados a las instituciones que ofertan los programas de atención y éstas a su vez se comprometan con irradiar la filosofía de la inclusión con grupos de la comunidad donde actúan cotidianamente; el apoyo de las universidades en trabajo conjunto de formación, orientación de prácticas e impulso a investigaciones que aporten a la disminución de barreras que se presentan en sus diferentes contextos; y la educación infantil debe perseguir entre sus finalidades, la potencialización de capacidades a través de la acción educativa.
2.3.4 Conclusiones
Desde la primera infancia se debe aceptar la diferencia, y generar estrategias que minimicen las barreras para la participación, el juego y el aprendizaje im- pactando la vida de los niños y las niñas.
La inclusión como política educativa y como derecho en los proyectos de las instituciones enfatiza en garantizar el derecho a la educación, en diseñar currí- culos que den respuesta a las necesidades de aprendizaje de toda la población infantil, incluida aquella con diversas capacidades, en promocionar una cultura inclusiva en toda la comunidad educativa para que los niños y niñas reciban una atención integral, en posibilitar y diversificar las estrategias de enseñanza y aprendizaje, y buscar y agotar todas las vías, métodos y medios de enseñanza que garanticen el aprendizaje y el pleno desarrollo de los infantes.
En la participación para movilizar el proceso de inclusión resaltan las estra- tegias centradas en prácticas educativas desde los lenguajes expresivos y el juego en la gestación y la primera infancia, el trabajo con las familias sobre los derechos de los niños y las niñas, la formación orientada a la reflexión acerca del riesgo y las barreras de aprendizaje en el contexto de actuación, y la sensibilización de los agentes educativos en el tema de inclusión.
La pregunta articulada a la formación permanente brinda posibilidades de contextualizar el conocimiento y resolver problemas puntuales de las insti- tuciones. En este proceso, el acompañamiento del formador es importante y debe empezar por la empatía con los grupos de trabajo, asumiendo actitud de escucha, respeto por la acción del otro y habilidad para realizar la realimenta ción de manera que no genere malestar en el otro ni competición académica.
La producción de los agentes educativos es significativa cuando sienten que su acción se cualifica a medida que recontextualizan la práctica y les dan senti- do conceptual a las acciones; esto acompañado de los aportes de otros en los intercambios grupales de experiencias.
Tendencias en experiencias de caracterizar juegos y juguetes para favorecer el aprendizaje de niños y niñas con discapacidad
Presentación
El juego, como forma de expresión de pensamiento y emociones, propicia   el desarrollo integral en los aspectos físico, emocional, social e intelectual, y favorece el desarrollo de capacidades así como la creatividad, imaginación, curiosidad, autoestima, la confianza en sí mismo, etc.
El juego se sustenta como ocupación natural de los niños y las niñas, cuyo desarrollo integral les demanda diversos aprendizajes humanos que se dan en contextos naturales; debe reunir unas condiciones como intencionalidad, efectos y tipos de interacción consigo mismos, con otros y el medio.
2.3.5 Metodología
En la experiencia de caracterizar 58 juegos registrados en la II Feria Buen Co- mienzo en el año 2010, se utilizó el siguiente instrumento para determinar si estos se adaptaban al proceso de aprendizaje y socialización de los niños y niñas con discapacidad. La guía se diseñó para ser diligenciada a partir de la observación directa de los juegos y juguetes.
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En la guía se señalan con una X, en las categorías intencionalidad, efectos y tipo de interacción, las opciones correspondientes al juego seleccionado. En cada categoría puede haber más de una opción de respuesta.
2.4.3 Guía para los juguetes
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A partir de la observación de los juguetes en la Feria Buen Comienzo, se regis- tran las características que reúne cada uno.
2.4.4 Resultados
2.4.4.1 Caracterización de los juguetes
Principales juguetes registrados por los asistentes a la II Feria Buen Comienzo:
· Tabla de texturas
· Los títeres
· Túnel del gateo
· Gimnasio
· Bloques arma todo
· Muñecas
· Golosa
· Casa didáctica
· Escalera del código de infancia y adolescencia
· Piscina de pelotas
· Rompecabezas
· Instrumentos musicales
· Los espejos
· Ábaco en fomi
· Encajables gigantes
· Cascabeles
· Carros
· Caballo de madera
· Pintura
· Caballito de madera
Conclusiones de la observación de los juguetes
· Entre las características sobresalen que son llamativos, no tóxicos y posibi- litan el desarrollo cognitivo; en cuanto al tipo de juguete corresponden a estructurados, seguidos de los semiestructurados.
· Importancia de elegir juguetes versátiles que posibiliten diferentes adapta- ciones en las actividades que de ellos se deriven, de manera que beneficien el desarrollo de todos los niños.
· Posibilitar la interacción con juguetes propios para la edad cronológica de los niños, especialmente de aquellos con discapacidad cognitiva, adaptan- do las actividades.
· Los materiales en la exposición de la feria son de fácil acceso para los niños y no representan peligro para los niños.
· Los juguetes no traen las orientaciones sobre las adaptaciones y reco- mendaciones para su uso en el momento de ser utilizados con niños en situación de discapacidad.
2.4.4.2 Caracterización de los juegos
Principales juegos observados:
· El arenero. Espacio adecuado con cilindros, plantas, madera y arena.
· Expresiones artísticas con agua y jabón.
· Telaraña. Es un juego elaborado en papel chicle con cierto grado de dificultad para el ingreso.
· Chinesca. Narración de cuentos por medio de siluetas
· Lona de plástico. Con el apoyo de papel de empacar comida realizan brinquitos.
· Pasito a pasito. Camino de obstáculos.
· Pescando derechos. Con la ayuda de un gancho grande los niños pescan las fichas de los derechos.
· Pozo de los deseos. Lanzamiento de bolitas de gel para pedir deseos.
· Juego de roles. Asumir diferentes roles a partir de la interacción en el juego de oficios y profesiones.
· El mundo al revés. Crear y recrear la realidad de un mundo diferente a partir de la observación y la indagación.
· ¿Hay alguien ahí? Se recorre un camino que lleva a un estanque, allí encuentran una rana y ella les cuenta historias.
· Pasito a pasote. Un gigante amoroso se esconde en el parque infantil, se siguen sus huellas superando obstáculos; se emplea música como apoyo para el desplazamiento.
· Pinta tu casa. Los niños pintan libremente su casa y sus dependencias.
· Suéñate científico. Espacio para soñar, crear y preguntar.
· Sensopercepción. Tocar objetos de diferentes texturas.
· Cuarto oscuro.
· Lenguajes expresivos a través de canciones.
· Ronda de música libre.
· Historia de la jirafa.
· Bol radioactivo.
· Teléfono roto.
· Luz y Calor: detrás de un telón negro realizar diferentes movimientos.
· Encholar el tubo. Por un tubo se trata de encholar el mayor número de pimpones.
· Concéntrese por parejas.
· Juego de diseño de formas.
· Juego de disfraces.
· Pintar la casa. Los niños tienen una casa de cartón gigante para pintar.
· Tiro al blanco.
· Cuento dramatizado.
· Masa casera para armar figuras libres.
· Ludoteca.
· El mundo artístico.
· Totens: acompañado de ábaco donde se coloca un valor y un dibujo.
· Nicho sensorial para explorar varios sonidos.
· Twister
· Luz y color. Experimentación visual y táctil.
· Simulación de un centro infantil.
· Sinfonía de agua. Piscina con agua de color y alrededor instrumentos musicales que semejan el sonido del agua.
· Descubro mis sentidos. Camino de texturas diferentes.
· Juguemos al diseño. El niño diseña el vestuario que va usar.
· Obra de títeres.
· Discriminar figuras a través de las palmas de las manos.
· Pienso, siento y actúo. Se tira un dado y según el número que sale, se lee una pregunta cívica, al contestar, al niño se le orienta en la impor- tancia de aprender a vivir en comunidad.
· La casa de la ratona Lila. Comunicarse a través de diferentes formas de expresión.
· Flores de papel. Enrollado y arrugado de papel para formar las flores con el apoyo de palos.
· Música libre para jugar y seguir instrucciones.
· Árbol de sueños. Cada niño dibuja su familia y la pega en un árbol.
· Construcción con ladrillos.
· Juegos electrónicos a través de una computadora.
· Juegos para personificar acciones.
· Expresión en mural.
· La casita de Llin. Los niños ingresan e interactúan con él.
· Disfrutando los sentidos con los pies. Los niños exploran sensaciones al pasar caminado por diferentes texturas.
· Explorando, explorando, voy llegando.
· Mesa de luz. Mesa de arena y mirella para elaborar figuras.
· La piscina de pelotas.
Caracterización de los juegos
· En el análisis de los 58 juegos registrados en la II feria Buen Comienzo, se analizan 15 por ser representativos en el registro de los agentes educativos del diplomado; en cuanto a la intencionalidad, se orientan principalmente al desarrollo motor y a los procesos de pensamiento, así como a los lenguajes expresivos.
· En la categoría efectos, se encuentran la de producir agrado y placer con el juego; inducir a la creatividad, imaginación y creatividad; pro- mover el aprendizaje; y provocar y mantener el interés.
· Por el tipo de interacción, los juegos privilegian el trabajo individual y colectivo.
· El juego es un derecho de la infancia, es un lenguaje universal y una herramienta de desarrollo humano. Los juegos están hechos para el aprendizaje, y es responsabilidad de los adultos velar por que los niños puedan acceder a ellos y disfrutarlos.
· Los juegos observados son en su mayoría tradicionales y algunos nuevos, de complejidad mediana, que posibilitan la compresión para la mayoría de los niños, favoreciendo habilidades cognitivas, comuni- cativas y sociales.
· Los juegos son de gran variedad que van desde el dibujo didáctico, las expresiones artísticas, la narración de experiencias vividas e imagina- rias, la sensibilización sociocultural, el seguimiento de instrucciones, la exposición de manualidades, la expresión gestual y corporal, el reco- nocimiento de talento, así como juegos de observación y descripción, entre otros, que posibilitan la participación sin restricciones.
· Las adaptaciones de los juegos deben ser realizadas por los agentes educativos en el momento de ser utilizados con la población infantil, ellos deben estar alertas a los cambios de interés de los niños para generar experiencias nuevas.
· La mayoría de las propuestas se orientan al trabajo individual, sin que se observen tendencias al trabajo entre pares; la interacción social es de iniciativa de cada niño.
· Adaptar las instrucciones a las compresiones y ritmos de aprendizaje de los niños.
· Los juegos que involucran diferentes sentidos dan la posibilidad de mayor aprendizaje para los niños con discapacidad.
· Juegos como el arenero, la piscina de pelotas, y el nicho de los deseos, entre otros, hacen posible desde su práctica la interacción entre todos, el desarrollo de diferentes niveles de capacidades y el disfrute de la actividad.
· Los juegos carecen de orientaciones sobre las adaptaciones que se deben realizar para ser implementados con niños en situación de discapacidad. Es el caso de la población sorda, para la cual no se ofrecen alternativas, están diseñados solo desde lo   verbal.
· Se encontraron juegos en los que el fabricante adapta una “consola” que posibilita que niños con discapacidad física interactúen con el jue- go y logren vencer barreras comunicativas y de interacción con pares.
· El colegio El Nogal, por recomendación de las familias, sugiere realizar una feria parecida en la institución con el nombre de“Carrusel creativo”.
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Capítulo III
Acompañamiento institucional para la transformación de prácticas orientadas a la atención a la diversidad en la primera infancia
Margarita María Bedoya Sierra
El capítulo “Atención a la diversidad” se presenta la estrategia del acompaña- miento institucional que propende por la transformación de prácticas orien- tadas a la atención a la diversidad en la primera infancia, como aporte de la experiencia con algunos jardines de la ciudad.
Presentación
Asumir el reto de educación para todos es algo que requiere más que buena voluntad y sensibilidad de los agentes educativos frente al tema; es además necesario crear diversas estrategias y herramientas que les permitan construir sus propias rutas para lograr este propósito.
Si se considera que en la actualidad la atención a la diversidad es un asunto novedoso que aún aparece de manera incipiente en los currículos de formación, es imperativo examinar la necesidad de implementar estrategias de formación    y acompañamiento que permitan a los agentes educativos conocer cuál es la diversidad presente en su centro, cómo es la respuesta educativa para atender   las características de sus niños y niñas y, finalmente, cuáles son las acciones que pueden emprender para cualificar este proceso.
Un aspecto fundamental en las estrategias de acompañamiento es facilitar al agente educativo el paso de la teoría a la práctica, por lo cual las estrategias de acompañamiento in situ se convierten en una herramienta plausible a través de la cual se desarrollan elementos conceptuales y se dan a conocer herramientas y estrategias que se adaptan a las realidades del contexto del centro educativo y a las características de su comunidad.
3.1 Contexto
La atención integral orientada a la inclusión social demanda que todos los ac- tores de la comunidad trabajen de manera articulada para el logro de la calidad de vida de los niños y las niñas de Colombia, considerando el entorno emocional, físico, social, cultural y normativo. Por esto en la intervención temprana para la detección de cualquier tipo de alteración o dificultad del desarrollo, se encuentra un escenario propicio para articular las acciones que promuevan  la inclusión pertinente de los niños y niñas en las distintas modalidades de atención. (Corte Constitucional, Sentencia T-025 de 2004; auto 006 de 2009; Sentencia T-608 de 2007; DNP, Conpes 109).
Este propósito encuentra su anclaje en las convenciones internacionales ratificadas recientemente por Colombia, como son la Convención Internacional de los Derechos de la Primera Infancia y Convención Internacional de los De- rechos para las Personas con Discapacidad, documentos de la UNESCO, de inclusión internacional, de UNICEF y de otros organismos internacionales, que se han comprometido con acciones que permitan generar en el entorno diversas opciones que respondan a las características de todos los individuos, a fin de favorecer la inclusión y replantear las propuestas especializadas que puedan terminar generando exclusión. Por eso, en el marco de la educación inicial, la consigna es “educación para todos, con todos y cada uno” (Unesco, 2000).
Así, en respuesta a la normativa internacional, “el Ministerio de Educación Nacional ha planteado al país una política de atención educativa a la primera infancia que, junto con el Código de la Infancia y la Adolescencia, señala el derecho a la atención integral de los niños menores de 6 años, y busca garan- tizarles un desarrollo en el marco de sus derechos y sembrar las bases para que todos puedan ser cada vez más competentes, felices y gozar de una mejor calidad de vida” (MEN, 2009).
A este propósito se han vinculado diversas instituciones del Estado de tipo social, como el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar —ICBF—, que com- parte el liderazgo para impulsar la Política de Primera infancia y la elaboración de guías para la atención de niños y niñas en situación de discapacidad (ICBF, 2010), con el fin de brindar herramientas que posibiliten hacer realidad la educación para todos.
“Educación para todos” implica el reconocimiento y la valoración de la diversidad poblacional. Para el caso de la primera infancia, involucra la caracterización de las particularidades propias de cada niño o niña que asisten a los diferentes centros infantiles, para hacer visible a la vez aquella población que manifiesta más vulnerabilidad, evidenciada en signos de alerta en su desarrollo o en una discapacidad que ya ha sido reconocida, con el fin de generar acciones hacia una oferta educativa caracterizada por la calidad, pertinencia y equidad.
Este es un momento histórico para la educación inicial colombiana, donde se cuenta con una base normativa que admite la implementación en las entida- des territoriales de los programas propuestos en el país (MEN, 2009 y 2010; DNP, 2009), y un factor determinante en el éxito de esta política de educación inicial, intersectorial, es la formación de los agentes educativos, quienes son el eje medular del proceso.
El agente educativo es reconocido como la persona que tiene un contacto directo con las entidades encargadas de la política, las familias, la comunidad y con otros sectores involucrados. Para cumplir con su misión de formador, desde el marco de la educación para todos, su perfil debe ser integral, con profundos conocimientos en los desarrollos esperados de los niños y las niñas en un contexto de diversidad y multiculturalidad, que promueva entornos favorables para facilitar el desarrollo humano pleno. Además, debe gozar de un perfil con las más altas competencias para acompañar a las familias y a las comunidades en asuntos relacionados con la primera infancia.
Sin lugar a dudas, el agente educativo se convierte en garante de derechos y en aliado del Estado para lograr atenuar las deudas de justicia social que se tienen con esta población. Sin embargo, las acciones directas sobre el agente educativo no son suficientes para garantizar una educación en la primera in- fancia caracterizada por la calidad y la equidad, se requiere también revisar la oferta de cada centro infantil y de la comunidad en general para conocer los facilitadores y las barreras que se presentan frente al tema, y así poder definir acciones que posibiliten la cualificación en torno a la atención a la diversidad.
En respuesta a estas necesidades, en este capítulo se examina una estrategia de acompañamiento institucional in situ como alternativa para avanzar en   el reto de lograr una educación para todos; en ella se ponen a consideración algunos contenidos, herramientas y orientaciones que pueden aportarle al lector ideas acerca de cómo abordar el tema de atención a la diversidad en los centros infantiles o jardines.
El acompañamiento institucional in situ ha sido pensado como una estrategia de movilización social en favor de la infancia, que hace visible de forma particular la población de niños y niñas con discapacidad y otras situaciones  o condiciones de vulnerabilidad, como una manera de posicionar el tema en la agenda social nacional, territorial y local, tanto a nivel urbano como rural,    a través de diversas rutas de políticas sociales que presentan diversidad de
matices de acuerdo con los socios y aliados que se involucran en el proceso. Se entiende que el tema de la atención a la población infantil en situación de discapacidad, si bien es cierto debe ser transversal por determinantes estruc- turales históricos, se hace necesario hacerlo visible, sin que esto signifique que las otras poblaciones infantiles no se beneficien del enfoque de inclusión (víctimas por desplazamiento, de la violencia en diversas formas, por abandono, niños de población rural, entre otros).
El acompañamiento, en palabras de Ghouali (2007), se entiende como un pro- ceso de tres lógicas de carácter relacional, espacial y temporal para orientar acciones hacia una iniciativa, con un propósito definido previamente, que posibilite acuerdos entre las personas que participan.
La visita in situ en el sector educativo20 se entiende como la acción de acom- pañamiento al aprendiz en una experiencia significativa o innovadora, por  un profesional en un área de interés común, e implica que se establezcan acuerdos para la actuación, esto es, la definición del rol de cada participante en un contexto de respeto mutuo por las ideas del experto y de quien está realizando la práctica.
El proceso de acompañamiento institucional incluye acciones como la obser- vación y la asesoría en contexto, con desplazamiento del experto hasta el lugar donde se desarrolla la experiencia. La asesoría se realiza a partir de las necesi- dades del centro, el seguimiento y la evaluación de impacto y la comunicación bilateral permanente.
Es de anotar que la presencia del experto in situ no es suficiente para realizar un adecuado acompañamiento, por lo tanto el proceso que lleve a cabo en el centro debe tener unas características que permiten el logro de los propósi- tos:
· Pertinencia: el acompañamiento se orienta en un eje temático o saber específico en respuesta a una necesidad de contexto.
· Vivencial: parte de las experiencias y el conocimiento previos de la institución y el equipo de trabajo que participa en el proceso.
· Reflexivo: revisa la pertinencia de las acciones que se realizan a partir del acompañamiento.
· Creativo: propone nuevas formas de cualificar las prácticas.
20 Conceptualización realizada por Jorge Ivan Correa Alzate en el año 2008 para implementar la estrategia del Aula Taller del programa Buen Comienzo
· Colaborativo: las acciones son planeadas y valoradas de manera conjunta entre quien realiza el acompañamiento y quien realiza la transferencia.
· Investigativo: parte de situaciones problema, implementa acciones, realiza el seguimiento a la cualificación y sistematiza los resultados.
· Sistemático: se realiza de manera periódica para garantizar el monito- reo del proceso y los resultados.
Asimismo, para garantizar la integralidad del proceso de acompañamiento institucional, se parte de unos principios. Veamos:
· Participación: durante el desarrollo de la experiencia se ponen en consenso los saberes conceptuales y prácticos de cada participante.
· Construcción colectiva: que posibilita el diálogo de saberes y la reconstrucción de prácticas en contexto.
· Pertinencia: las resignificaciones son realizadas en el contexto donde se manifiesta la necesidad.
· Compromiso con el rol: caracterizado por una actitud de apertura al cambio, al trabajo colaborativo y a la responsabilidad social; en este sentido, se hace necesaria la participación de los directivos y demás personal del centro.
Contenidos del proceso  de  acompañamiento  institucional  in situ.
Para desarrollar el proceso de acompañamiento en cada centro, se requiere  la transferencia de unos contenidos esenciales que tienen que ver con la contextualización en el tema de atención a la diversidad, las herramientas para realizar el proceso de autoevaluación institucional y las estrategias que permiten flexibilizar la propuesta pedagógica y la sistematización del proceso. A continuación se proponen algunos contenidos que se consideran básicos en la implementación de la propuesta:
Contextualización en la atención a la diversidad.
En ella se considera crucial el desarrollo de los siguientes conceptos:
· Desarrollo humano
· Diversidad
· Situaciones y condiciones de vulnerabilidad
· Barreras, facilitadores y apoyos
· Inclusión y sus dimensiones: políticas, culturas y prácticas
Con el desarrollo de estas temáticas se pretende que el equipo del centro infantil identifique el concepto de diversidad, y a partir de allí todos los as- pectos que se han generado y constituido en barreras para la participación de las personas, por diferentes factores como raza, cultura, preferencia sexual, condición de discapacidad, etc.
Además, se espera efectuar un análisis de las estrategias de discriminación positiva y acciones positivas que se desarrollan en la comunidad, lo cual conviene ilustrarlo con ejemplos de procesos inclusivos, donde se destacan la partici- pación de todos los actores sociales y el rol vital de los agentes educativos en el marco de atención a la población en situación de vulnerabilidad, desde los Proyectos de Atención a la Primera Infancia —PAI—.
Igualmente, es importante discutir el tema de identificación de barreras y fa- cilitadores en la atención a la diversidad, con base en el análisis de políticas, culturas y prácticas orientadas a atender a todos los niños y las niñas de cada centro infantil.
Finalmente, un aspecto significativo al cual se espera llevar a los agentes edu- cativos, es comprender la importancia de identificar la diversidad de los niños y niñas a los cuales acompañan, a partir de una descripción objetiva y propo- sitiva de sus características particulares, evitando la rotulación, ya que limita las posibilidades de participación y el desarrollo adecuado de competencias.
Caracterización de la diversidad presente en los niños y niñas del centro infantil
Para que los agentes educativos se pongan en la tarea de caracterizar la diver- sidad de los niños y niñas del centro infantil, es necesario discutir los siguientes aspectos:
· Las diferencias entre definición de características de un niño o niña y categorización o asignación de etiquetas.
· La observación como herramienta de diagnóstico y planeación de acciones.
· La caracterización como herramienta para el reconocimiento de la diversidad y las situaciones de vulnerabilidad.
Con el desarrollo de estos contenidos se pretende que los asistentes, a través de una actividad participativa, establezcan diferencias entre caracterizar y ca- tegorizar, y puedan identificar tempranamente signos de alerta que permitan atender las necesidades de los niños y las niñas previniendo eventuales dificul- tades en su desarrollo integral.
Cuanto se tiene en cuenta que un niño o una niña están en permanente pro- ceso de desarrollo, y se constituyen en su propio referente, es decir que se asume la infancia como una etapa diversa, no lineal, dinámica y cambiante (MEN, 2009 y 2010), es importante tener presente que los agentes educativos pueden observar en los niños y niñas diferencias en su desarrollo que en al- gunos casos les pueden generar preocupación; estas diferencias se conocen como signos de alerta en el desarrollo.
En el proceso de formación en la primera infancia se hace imperativa la necesi- dad de que los agentes educativos“aprehendan” los desarrollos infantiles para que puedan leer a los niños y las niñas e identificar sus fortalezas, así como  las necesidades, y requerimientos que puedan tener en algún momento de su vida, sean transitorios o permanentes. El cómo llegar a una comprensión profunda del niño y la niña sin lugar a dudas es una exigencia que dependerá del capital docente pedagógico y didáctico instalado en la región. Igualmente, es importante que se identifiquen las barreras y los facilitadores que se asocian a dichos signos de alerta, con el fin de definir e implementar estrategias perti- nentes que permitan prevenir o mitigar el impacto en el desarrollo y la calidad de vida.
Esta no es una tarea fácil, es un tema que resulta en la mayoría de los casos cargado de lenguaje sofisticado, que no logra entrar en relación con el saber acumulado de los agentes educativos, por eso se deben fortalecer los esfuer- zos en este sentido, para avanzar en el reto de cualificación de los agentes educativos.
Es importante tener en cuenta la diversidad en los perfiles de los agentes, tan- to del sector educativo como de bienestar social, salud, ICBF, de las ONG que trabajan con personas en situación de discapacidad, asociaciones de familias, personerías, redes de servicios, mesas de trabajo, etc. Por esto es necesario abordar la caracterización de los niños y niñas que evidencian en su desarrollo signos de alerta, teniendo en cuenta que la mayoría de los agentes educativos no tienen elementos desde su formación para realizar esta tarea.
Por último, es importante que las discusiones con los agentes educativos se centren en la necesidad de construir rutas pertinentes y eficaces para la atención integral de los niños y las niñas, activando la red de instituciones relacio- nadas con la prestación de servicios a la primera infancia.
Autoevaluación del centro infantil en torno a las políticas, culturas y prácticas
· Autoevaluación del centro: políticas, culturas y prácticas.
· Índex de inclusión primera infancia: conceptos básicos de la herra- mienta, planificación, aplicación y análisis de resultados.
Para llevar a cabo la autoevaluación del centro infantil en torno a las políticas, culturas y prácticas se proponen dos herramientas. Una de ellas Autoevalua- ción del centro: políticas, culturas y prácticas, permite conocer cuáles son las fortalezas y oportunidades de mejora del centro infantil con relación a la atención a la diversidad, y es realizada por un grupo de agentes educativos, incluyendo el personal directivo del centro.
La otra herramienta es el Índex de inclusión primera infancia, la cual permite conocer la percepción que tienen los agentes educativos y, de manera espe- cial, los niños y las niñas acerca de la accesibilidad institucional desde las tres dimensiones mencionadas en el párrafo anterior.
Su implementación se efectúa mediante la aplicación  de  unos  cuestiona- rios dirigidos a toda la comunidad del centro (docentes, equipo profesional, madres comunitarias, personal auxiliar, entre otros), lo cual implica que en la planeación para la aplicación de la herramienta se diseñen diferentes opciones de apoyo para facilitar la comprensión del contenido de los cuestionarios. Por otro lado, se recomienda realizar actividades tipo juego de roles para la pre- paración de las personas que participarán en la aplicación de la herramienta.
Asimismo, en la etapa de interpretación de los resultados es importante in- volucrar al personal directivo y a diferentes representantes de los agentes educativos del centro, con el fin de tener una mirada más amplia en el análisis y lograr un buen insumo para realizar el plan de acción que permita mejorar la atención de los niños y las niñas.
Estrategias para flexibilizar la propuesta pedagógica
· Concepto de diseño universal para el aprendizaje: Múltiples formas de representación, de expresión y de comprometerse.
· Estrategias para el juego, el aprendizaje y la participación desde el diseño universal.
Con el desarrollo de estos contenidos se pretende que los agentes educativos conozcan la propuesta de Diseño Universal para el Aprendizaje, como
alternativa para responder a la diversidad de características que presentan los niños y las niñas. Es fundamental destacar la importancia de partir de la iden- tificación de dichas características como insumo para programar actividades y apoyos basados en el Diseño Universal, opción que facilita la programación de experiencias pertinentes desde una perspectiva de educación para todos, en la cual todos los niños y las niñas cuentan para el diseño y el desarrollo de la propuesta pedagógica.
Sistematización de resultados y divulgación de buenas prácticas
· Concepto de sistematización
· Guía de sistematización
En esta transferencia se pretende que los agentes educativos identifiquen Buenas Prácticas en atención a la diversidad, las documenten a fin de socializarlas con otros centros infantiles de la comunidad, destacando en cada práctica aquellos elementos o características que las hacen más accesibles para todos los niños y las niñas.
Metodología
La estrategia de acompañamiento institucional in situ se lleva a cabo a partir de visitas de un experto al centro infantil, el cual se reúne con el equipo de agentes educativos que se han definido para liderar el proceso. Es importante resaltar que la pretensión de esta estrategia es instalar capacidad para la aten- ción a la diversidad, por lo cual se considera fundamental el involucramiento del personal directivo.
Los encuentros formativos y de acompañamiento se organizan con una frecuencia concertada por los participantes, y en ellos se da respuesta a cinco (5) preguntas ordenadas de manera lógica, a través de las cuales se desarrollan los contenidos temáticos y se orienta la implementación de las herramientas y estrategias. A continuación se presentan las preguntas con los aspectos que se sugiere considerar para dar respuesta a cada una de ellas.
¿Cuáles son los conceptos que permiten contextualizar a la comunidad del centro infantil en la atención a la diversidad?
La respuesta a esta pregunta se construye con los agentes a través del abor- daje de los conceptos que sugieren a continuación, u otros que se consideren importantes en el centro:
· Concepto de desarrollo humano
· Concepto de diversidad
· Concepto de situaciones y condiciones de vulnerabilidad
· Concepto de barreras, facilitadores y apoyos
· Concepto de inclusión y sus dimensiones: políticas, culturas y prácticas
¿Cuál es la diversidad presente en los niños y las niñas del jardín o centro? Para responder a esta pregunta se desarrollan las acciones que permiten dar cuenta de dos aspectos:
· La caracterización de niños y niñas
· La visibilización de signos de alerta en el desarrollo
Se sugiere conformar un grupo de trabajo responsable del liderazgo de este proceso, además de utilizar las herramientas que se presentan en este capítulo para obtener el producto de caracterización de la diversidad presente en los niños y las niñas del centro.
¿Cuál es la respuesta del jardín para atender a esa diversidad?
Para obtenerla se realiza un análisis del PAI  y de las prácticas desarrolladas  en el centro infantil, tomando como base la herramienta “Autoevaluación del centro: políticas, culturas y prácticas”.
¿Qué piensa la comunidad del jardín acerca de cómo se atiende la diver- sidad?
En el desarrollo de la respuesta a esta pregunta es necesario aplicar el Índex de inclusión para primera infancia, los resultados que arroja esta herramienta se cruzan con el análisis de la “Autoevaluación del centro: políticas, culturas y prácticas”, y la diversidad presente en los niños y niñas, lo cual permitirá saber si hay brechas en la atención y qué aspectos se deben abordar para la cualifi- cación.
¿Qué estrategias implementar para cualificar la atención a la diversidad?
Una vez respondidas las anteriores preguntas, se procede a trabajar elementos teórico-prácticos sobre el Diseño Universal para el aprendizaje como alternativa para cualificar las prácticas, y se diseña un plan de cualificación para la aten- ción a la diversidad del centro, el cual debe ser construido con la participación de agentes educativos que cumplen diferentes roles en el centro, entre   ellos
e haya diseñado el plan, viene su   divulgación,
¿Cómo divulgar y cualificar el proceso?
Es importante identificar y documentar las buenas prácticas en atención a la diversidad que se desarrollen en el centro infantil, lo cual permite su cualifica- ción interna y aportar a otras instituciones que las puedan conocer y replicar- las; para ello se sugiere utilizar la Guía 28 del Ministerio de Educación Nacional. Por otro lado, y con relación a la metodología utilizada en las visitas de acom- pañamiento, cada una de ellas puede ser estructurada bajo la dinámica y el estilo de trabajo que prefiera el líder del proceso. Sin embargo, desde el punto de vista metodológico se ofrecen unas pautas generales presentadas en tres momentos, los cuales se correlacionan de manera permanente:
· Momento de reflexión: posibilita analizar la experiencia previa y en pro- ceso de los integrantes del grupo. Se desarrollan acciones encaminadas a sensibilizar a los agentes educativos en los temas concernientes a la aten- ción a la diversidad en la primera infancia, y el seguimiento a las tareas derivadas del encuentro anterior y a las actividades de transferencia.
· Momento de conceptualización: se trabaja lo concerniente al desarrollo de los conceptos claves, ya mencionados anteriormente fortaleciendo las competencias de argumentación, contextualización y aplicación de los aspectos que se proyectan para transformar o cualificar la práctica en el Centro educativo.
· Momento de transferencia: corresponde a la asignación de responsabilidades derivadas de las temáticas trabajadas en la visita, que permitan   el empoderamiento de los saberes construidos desde la experiencia de Acompañamiento institucional.
Cada uno de estos momentos se convierte en un insumo para realizar el plan de acción o cualificación del centro infantil en torno a la atención a la diversidad.
Herramienta para caracterizar la diversidad presente en los niños y niñas del jardín o centro
A continuación se presentan las herramientas sugeridas para el desarrollo de la propuesta:
Tiene como propósito caracterizar la diversidad de todos los niños y niñas, para ello se presentan dos cuadros en los cuales se pretende hacer visibles las características de la diversidad presente en los niños y niñas del centro infantil:
1. En el primer cuadro, que tiene el nombre Diversidad, identifique el número de niñas y niños que comparten las características que allí se mencionan, para realizarlo piense en el 100% de los niños y niñas que son atendidos en su centro.
En la característica “Comunicación”, escriba el número de niños y niñas que utilizan de manera predominante cada forma de comunicación; la suma de las tres opciones no debe sobrepasar el 100% de los niños y niñas.
2. En el siguiente cuadro, Población infantil en situación o condición de vulnerabilidad, solo tenga en cuenta los niños y las niñas que según su criterio presentan alguna(s) situación(es) de riesgo.
En la columna “Manifestación del maltrato”, especifique los casos reportados en contexto de la violencia en las tres opciones. El número de niños y niñas por contexto de la violencia debe ser igual al de manifestaciones de la violencia. Si usted identifica alguna categoría que no encuentra en los cuadros 1 o 2, esta será planteada en el apartado“Observaciones”, donde se reporta el número de niños o niñas ubicados en la categoría que se está adicionando.
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Herramientas para visibilizar los signos de alerta en el desarrollo que presentan los niños y niñas del jardín o centro
El propósito de esta herramienta es identificar los niños y las niñas que manifiestan características frente a las cuales se determinan“alertas en el desarrollo”, y poder definir estrategias que permitan atender rápidamente sus necesidades y evitar que en el futuro se presenten problemas.
En el presente formato se encuentran aspectos que facilitan nombrar las características del niño o de la niña o del entorno, que expresan como barreras para aprender, jugar o participar. A partir del análisis de los elementos identificados en los niños y las niñas, y el entorno familiar e institucional, se plantean estrategias que permitan eliminarlas o minimizar su impacto negativo en el desarrollo de los niños y las niñas.
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Herramientas para realizar la autoevaluación del centro infantil en torno a las políticas, culturas y prácticas
· Autoevaluación del centro: políticas, culturas y prácticas.
· Índex de inclusión primera infancia: conceptos básicos de la herra- mienta, planificación, aplicación y análisis de resultados (consultar de Ainscow y Booth, 2006).
Autoevaluación del centro: políticas, culturas y prácticas. El propósito de esta herramienta es identificar las características del entorno para atender a la diversidad de los niños y las niñas, teniendo en cuenta las políticas, culturas   y prácticas. Los aspectos que se evalúan se constituyen en un insumo para analizar con el equipo de trabajo, cómo se visibiliza la atención a la diversidad en los planes de atención que se desarrollan con los niños y las niñas.
En la columna“Algunos indicadores que pueden orientar”, se plantean algunas opciones tomadas del Índex para primera Infancia; se sugiere agregar a la herramienta otros aspectos que se considere necesarios.
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Al finalizar el análisis de políticas, culturas y prácticas se puede utilizar un cua- dro resumen como el que se presenta a continuación.
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Orientaciones pedagógicas para el desarrollo de la estrategia de acompañamiento institucional in situ
· Cuando se ha plantea un proceso de fortalecimiento de la atención a la diversidad en un jardín, es importante en primera medida identificar cuál es la diversidad presente en el jardín y luego destacar cuáles son aquellos niños y niñas que presentan mayor vulnerabilidad, lo cual permite a los agentes educativos repensar su propuesta pedagógica; asimismo, identifi- car situaciones de vulnerabilidad relevantes que deben ser atendidas.
· En los centros infantiles ubicados en zonas caracterizadas por la pobreza, la presencia de riesgos psicosociales y la violencia intrafamiliar impactan ne- gativamente a los niños y las niñas, quienes pueden manifestar respuestas de impulsividad o agresión con los otros niños, para lo cual es importante analizar estrategias que permitan, a través de la propuesta pedagógica, mitigar el impacto que tienen en los niños las situaciones de violencia en los hogares y la comunidad.
· Es común encontrar una tendencia a prácticas de crianza caracterizadas por el maltrato ya sea físico, verbal o psicológico, que aunque no son abiertamente expresadas por las familias, deben ser consideradas en el proceso de acompañamiento familiar.
· La discapacidad sigue siendo una situación preocupante en los centros infantiles y requiere acompañamiento explícito para que estos niños y niñas reciban una atención integral que garantice las oportunidades que necesitan para su desarrollo.
Como respuesta a estas situaciones de vulnerabilidad, el proceso de carac- terización de niños y niñas que presentan signos de alerta en el desarrollo, permite en algunos casos realizar remisiones acertadas e iniciar un proceso de evaluación por parte de diferentes disciplinas y por ende definir apoyos apro- piados. Esta caracterización se convierte en un aporte importante, pues per- mitió hacer una remisión temprana, así como iniciar rápidamente un análisis de barreras y facilitadores para diseñar estrategias de mitigación o eliminación del impacto de las variables negativas para el desarrollo de sus niños y niñas.
Igualmente se identifica la necesidad de realizar de manera permanente acciones de toma de conciencia, identificar y eliminar las barreras que pueden encontrar los niños y las niñas para el juego, el aprendizaje y la participación.
· En un segundo momento, es importante realizar una caracterización del jardín, a fin de conocer cómo está diseñada la propuesta pedagógica en términos de políticas, culturas y prácticas en relación con la atención a la diversidad, para conocer las fortalezas y oportunidades de mejora en torno a la atención a la diversidad, lo cual permite identificar necesidades y estrategias que aporten al fortalecimiento institucional, como es el caso del Diseño Universal para el Aprendizaje.
· La aplicación del Índex de inclusión facilita la participación de toda la comunidad del jardín, que de este modo puede expresar su percepción acerca de cómo vive la atención a la diversidad. Las actividades prepara- torias para la aplicación de los cuestionarios dan la posibilidad a los niños, niñas y agentes educativos de reflexionar frente a los conceptos relaciona- dos con el respeto a la diferencia, la participación, la equidad, el juego, el aprendizaje, la participación, etc.
· La oferta de formación, asesorías y proyectos en los centros infantiles debe ser regulada, pues la sobreoferta en este tipo de actividades limita la capacidad de respuesta por parte de los agentes educativos a todas las demandas que realiza cada proceso, lo que genera un impacto negativo que se evidencia en fatiga, poca calidad y desmotivación frente al proceso.
· Para la implementación de estrategias desde el Diseño Universal para el Aprendizaje, es necesario revisar la dotación de materiales, especialmente aquellos que deben ser adaptados para los niños y niñas que presentan algún tipo de discapacidad.
· En el proceso de acompañamiento institucional in situ es fundamental la participación de un directivo y varios agentes educativos del mismo cen- tro o jardín infantil, con el fin de garantizar más y mejores posibilidades de realizar un proceso de transferencia que impacte en la cultura, las políticas y prácticas. Para la selección de las personas que van a participar en el proceso se deben establecer las condiciones que garanticen al máximo la permanencia y el buen desempeño de quienes reciben la formación.
· Es importante institucionalizar la aplicación del índice de inclusión como una herramienta de autoevaluación que brinda una mirada general de cómo se está atendiendo la diversidad en cada centro infantil, además de convertirse en un insumo para que en el municipio se tenga una radiogra- fía de la atención a la primera infancia en términos de calidad, equidad y pertinencia, y en esta medida se fortalezcan estos procesos.
· Es importante promover la divulgación de buenas prácticas en atención  a la diversidad, que permitan el enriquecimiento de las acciones que se lideran, por ejemplo en las mesas de trabajo, para la atención a la primera infancia en los diferentes contextos.
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