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A mama, por ensefiarme lo que es cuidar con amor.
A mi hermano, por siempre creer en mi.

A los dos, por compartir la alegria de mis logros como si fueran propios.



En la complejidad de lo minimo se encuentra la llave de aquello que,
estando a la vista de todos, pasa desapercibido.

— Mercedes Minnicelli, Ceremonias Minimas



INTRODUCCION

1. CONTEXTO Y RELEVANCIA DEL PROBLEMA

1.1. PRIMERA INFANCIA, VULNERABILIDAD SOCIAL Y CUIDADO EN URUGUAY
1.2. EDUCACION INICIAL Y LOS CAIF COMO DISPOSITIVOS DE CUIDADO

2. ANTECEDENTES

3. MARCO TEORICO

3.1. PRIMERA INFANCIA Y DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL

3.2. APEGO Y SENSIBILIDAD EN LA CONSTRUCCION DE UNA BASE SEGURA
3.3. INTERSUBJETIVIDAD TEMPRANA Y RECONOCIMIENTO

3.4. MENTALIZACION Y FUNCION REFLEXIVA

3.5. APORTES DEL ANALISIS INSTITUCIONAL

4. ANALISIS

4.1. LA MENTALIZACION COMO CAPACIDAD SITUADA

4.2. LO INSTITUIDO Y LO INSTITUYENTE EN UN DISPOSITIVO DE EDUCACION Y CUIDADO

4.3. LA IMPLICACION COMO CONDICION

4.4. CONDICIONES QUE SOSTIENEN O EROSIONAN LA MENTALIZACION
4.5. IMPLICANCIAS EN LAS EXPERIENCIAS AFECTIVAS INFANTILES

5. REFLEXIONES FINALES

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

13
13
14
15
16
19
20
20
21
23
25
27
29
32



El presente Trabajo Final de Grado, enmarcado en la fase final de la formacion en Psicologia de
la Universidad de la Republica, tiene como objetivo analizar como las condiciones institucionales
inciden en la mentalizacion de los adultos y qué implicancias tienen en las experiencias

afectivas de los nifios y nifas.

Mediante una investigacion tedrico-conceptual que articula aportes de la teoria del apego
(Bowlby, 1969/1998), la mentalizacion (Fonagy et al., 2002), la intersubjetividad temprana
(Trevarthen, 1979) y el andlisis institucional (Bleger, 1966/2013; Lourau, 1991), se comprende la
mentalizacion como una capacidad situada, cuyo despliegue depende tanto de recursos
subjetivos como del marco institucional de cuidado. A través de conceptos como implicacion y
sobreimplicacion (Bleger, 1966/2013), lo instituido y lo instituyente (Lourau, 1991), se discute
como las condiciones de trabajo pueden sostener o erosionar la posicion reflexiva docente

frente a la infancia.

Finalmente, se sostiene que la calidad de los encuentros cotidianos, la regulacién emocional y la
seguridad infantil no responden uUnicamente a competencias individuales, sino a una trama
institucional que las hace posibles, con énfasis en la importancia de revisar las condiciones de

los dispositivos de cuidado en la primera infancia.

Primera infancia - Educacion - Mentalizacion - Vulnerabilidad social -

Analisis institucional.



La presente monografia constituye el Trabajo Final de Grado de la Licenciatura en Psicologia de
la Universidad de la Republica (Plan 2013). Aborda la mentalizacién en educadoras de primera
infancia que se desempefan en contextos de vulnerabilidad social, tomando como referencia los
dispositivos de cuidado y educacion, en particular los CAIF (Centros de Atencion a la Infancia y
la Familia) en Uruguay. El trabajo parte de una pregunta central: ;qué condiciones
institucionales habilitan o dificultan la mentalizacion en dispositivos de cuidado y educacién de

primera infancia, y qué implicancias tiene esto en las experiencias socioemocionales infantiles?

A nivel metodolégico, se trata de una monografia tedrico-conceptual basada en la revision y
articulacion critica de bibliografia académica, antecedentes de investigacion y documentos
institucionales. No se produce evidencia empirica propia, sino que se construye una lectura
conceptual situada que permita comprender la mentalizacién como una capacidad configurada

en condiciones subjetivas, vinculares, institucionales y sociales concretas.

El interés por esta tematica surge del recorrido laboral vinculado a la educacién inicial v,
especificamente, de la labor educativa en un CAIF. El transito por estos espacios permite
advertir como muchas de las escenas cotidianas en sala, por su frecuencia y repeticion, corren
el riesgo de pasar inadvertidas sin ser objeto de reflexién sobre los estados emocionales que las
originan. Detras de esas expresiones infantiles subyacen experiencias subjetivas complejas:
temores, deseos y necesidades de vinculacion. Esta observacion da lugar a un cuestionamiento
central sobre si, frente a las experiencias infantiles en el ambito institucional, los adultos

realmente miran o tan sélo ven.

A lo largo de la formacién en Psicologia, estas inquietudes adquieren nuevos matices. La
pregunta ya no es exclusivamente sobre el comportamiento observable de los nifios y nifas en
sala para enfocarse también en qué se expresa y qué implica, para quien cuida, estar en
condiciones de mirar mas alla de la conducta. El recorrido académico otorga herramientas
conceptuales que permiten reconocer en aquellas escenas no soélo conductas, sino la
manifestacion de una vida emocional interna que requiere ser visibilizada. Asi, la experiencia

laboral y la formacion en Psicologia convergen en una pregunta compartida: ;qué condiciones



habilitan o, por el contrario, dificultan que una educadora pueda pausar y reflexionar sobre el

mundo interno del nifo o nifia, mas alla de su conducta manifiesta?

La primera infancia constituye un periodo especialmente significativo en el desarrollo humano.
En esta etapa, las experiencias de cuidado, la disponibilidad emocional de las personas adultas
y la calidad de los vinculos tempranos inciden en la constitucion subjetiva y en el desarrollo
socioemocional de nifos y nifias (Bowlby, 1988; Ainsworth et al., 1978; Winnicott, 1965/1993).
Por ello, el trabajo con la primera infancia requiere atender no soélo a las practicas educativas,
sino también a las condiciones que hacen posible un cuidado sensible, disponible y reflexivo,
donde mayormente son mujeres quienes desarrollan la tarea. De alli que, utilizamos el término
educadoras en femenino para visibilizar la feminizacién histérica del trabajo de cuidado y
educacién en primera infancia (Martin Vidana, 2023), lo que refleja la composicién

mayoritariamente femenina de este nivel educativo en Uruguay (ANEP, 2025; INEEd, 2026).

La relevancia del presente trabajo para la Psicologia radica en su potencial para aportar al
disefo y revision de las politicas publicas de cuidado y educacioén dirigidas a la primera infancia.
Abordar la mentalizacion como una capacidad atravesada por la trama institucional permite a la
disciplina aportar una mirada critica sobre los dispositivos socioeducativos. Reflexionar sobre
estas dimensiones resulta fundamental para construir entornos donde se promuevan

condiciones laborales que sostengan a quienes cuidan, previniendo asi el desgaste profesional.

El desarrollo del trabajo se organiza en diferentes capitulos, iniciando con una delimitacion del
contexto y la relevancia del problema, a fin de situar la realidad actual de la primera infancia y la
vulnerabilidad social en Uruguay, donde los Centros de Atencién a la Infancia y la Familia (CAIF)
constituyen un dispositivo de educacion y cuidado de referencia. En el segundo capitulo, se
exponen los antecedentes de investigacion a nivel internacional, regional y local, mapeando los

estudios previos sobre la mentalizacién en entornos de educacién inicial.

En el tercer capitulo se despliega el marco teérico, que articula aspectos centrales de la teoria
del apego, la intersubjetividad temprana y el concepto de mentalizacién con herramientas

conceptuales del analisis institucional. En el cuarto capitulo, se desarrolla el andlisis donde se



discute acerca de la mentalizacion como una capacidad situada y atravesada por las
caracteristicas del dispositivo, la implicacion y la sobreimplicacion, concluyendo en la incidencia
de estas dinamicas institucionales en las experiencias afectivas de los nifios y nifias en el
centro. Finalmente, en el quinto capitulo, se presentan las reflexiones finales, sintetizando los
hallazgos principales del recorrido y planteando posibles aperturas para futuras investigaciones

en el campo.

El abordaje de la mentalizacién en educadoras de primera infancia adquiere relevancia en tanto
permite articular dimensiones centrales para la psicologia: el desarrollo socioemocional
temprano, la construccion de vinculos significativos, la regulacion afectiva y las condiciones
institucionales en las que se despliegan las practicas de cuidado y educacién (Fonagy & Target,
1997). En los primeros anos de vida, las experiencias cotidianas con adultos inciden en la forma
en que nifios y nifas comienzan a organizar sus modos de relacion, expresar sus necesidades y

construir seguridad en el encuentro con otros (Slade, 2005).

Desde una perspectiva de derechos, la primera infancia requiere ser pensada como una etapa
con valor en si misma y no unicamente como preparacion para momentos posteriores del
desarrollo. En esta linea, el Comité de los Derechos del Nifio (2006) sostiene que los nifios
deben ser reconocidos como personas con valor por derecho propio, y no como seres
inmaduros cuyo unico propdsito es transitar hacia la vida adulta. Reconocer a nifios y nifias
como sujetos de derecho implica atender las condiciones concretas en las que transcurren sus
experiencias tempranas, asi como las respuestas que reciben de los adultos y de las

instituciones que participan en su cuidado.

En el contexto uruguayo este tema cobra particular relevancia, ya que la primera infancia se
encuentra especialmente atravesada por desigualdad social, pobreza infantil y situaciones de
vulnerabilidad que pueden afectar sus condiciones de cuidado (Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa [INEEd], 2026). Estos escenarios no definen de manera lineal las trayectorias
infantiles, aunque si hacen necesario preguntarse qué apoyos y condiciones institucionales se

requieren para sostener experiencias mas seguras y estables.



Desde lo disciplinar, la psicologia aporta una mirada especifica sobre los procesos subijetivos,
vinculares y emocionales que se manifiestan en la vida cotidiana de los centros de primera
infancia. La pregunta por la mentalizacion (Fonagy & Target, 1997) permite atender al modo en
que las educadoras interpretan y responden a las manifestaciones emocionales de nifios y

nifias, sin reducirlas a conductas por corregir.

Fundamentar este tema supone reconocer que la mentalizacion de las educadoras se sostiene
en condiciones concretas de trabajo, formacion, acompafiamiento y reconocimiento institucional,
donde se ubica uno de los nucleos de esta monografia, con el objetivo de comprender la
mentalizacion como una capacidad situada, que requiere apoyos a nivel subjetivo, vincular e

institucional para poder desplegarse en el trabajo cotidiano con la primera infancia.

1.1. Primera infancia, vulnerabilidad social y cuidados en Uruguay

Para situar el problema resulta necesario atender al escenario actual de la primera infancia en
Uruguay. En los ultimos anos, distintos informes nacionales han sefalado que los nifios y nifias
pequenos se encuentran especialmente afectados por la pobreza y la desigualdad social. Esta
situacién adquiere particular importancia al considerar que los primeros afios de vida

constituyen un periodo sensible para el desarrollo fisico, emocional, cognitivo y social.

Segun datos del Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2025), la pobreza en Uruguay alcanz¢ al
17,3% de la poblacién durante 2024, pero afecté con mayor intensidad a los nifios y nifias mas
pequenos: en la franja de 0 a 5 afios, aproximadamente uno de cada tres se encontraba por
debajo de la linea de pobreza (INE, 2025). Esta distribucion confirma lo que se ha denominado
como la infantilizacién de la pobreza (Greif & Fuletti, 2024), es decir, la concentracién de las

condiciones de pobreza en la poblacién infantil.

La violencia constituye otra dimension importante en este escenario. Segun el informe de
gestion 2024 del Sistema Integral de Proteccién a la Infancia y a la Adolescencia contra la

Violencia, el 17% de las situaciones registradas correspondié a nifios y nifas de 0 a 5 afos



(SIPIAV, 2025). Este dato permite dimensionar que, para una parte de la primera infancia, las
experiencias tempranas transcurren en contextos donde el cuidado puede verse tensionado por
condiciones sociales, familiares e institucionales adversas. Sin embargo, es importante tener
presente que el mismo informe advierte de un subregistro de las situaciones de violencia en la
primera infancia. Esto sucede porque la gran mayoria de las personas agresoras son familiares
directos o convivientes de los nifios y nifias, lo que vuelve mas dificil la deteccion y denuncia de

estos episodios.

Resulta importante senalar que la vulnerabilidad social no sera entendida aqui Unicamente
como carencia econdmica, sino como una condicion compleja en la que se articulan
desigualdades materiales, fragilidad de redes de apoyo, inseguridad alimentaria, exposicion a
situaciones de violencia, dificultades de acceso a servicios y sobrecargas familiares o
comunitarias. Esta definicion permite evitar una lectura reducida de la pobreza y comprender
que sus efectos sobre la primera infancia se producen en interaccion con multiples dimensiones

sociales, vinculares e institucionales.

Tales condiciones no implican construir una imagen homogénea de las infancias en situacion de
vulnerabilidad, sino por el contrario, permite reconocer que el desarrollo infantil se despliega en
contextos concretos, donde las posibilidades de cuidado dependen también de condiciones
materiales, redes de apoyo y politicas publicas. En este escenario, la educacion inicial adquiere
relevancia como un espacio capaz de ofrecer continuidad, presencia adulta y experiencias de

reconocimiento que pueden ser significativas para ninos, nifias y familias.

1.2. Educacién infantil en los CAIF como dispositivo de abordaje

En Uruguay la educacion inicial ocupa un lugar relevante en las politicas dirigidas a la primera
infancia, en tanto constituye uno de los espacios donde nifios y nifias comienzan a transitar
experiencias sistematicas de cuidado, socializacion y encuentro con otros adultos y pares por
fuera del ambito familiar. Distintos aportes nacionales han senalado la importancia de pensar la
educacioén inicial desde sus desafios especificos, atendiendo a su funcién educativa, social y

subjetivante (Etchebehere et al., 2008). En este sentido, la tarea educativa no puede reducirse a



la ensefianza de contenidos ni a la preparacion para la escolarizacion posterior, ya que implica

una trama cotidiana de vinculos, rutinas, gestos, palabras, juego y acompafamiento emocional.

En el trabajo con la primera infancia, educar y cuidar no aparecen como dimensiones
separadas, sino como practicas profundamente articuladas. Cambiar un pafial, acompanar una
separacion, sostener un llanto, ofrecer una palabra o habilitar el juego no son acciones
menores. Se trata de escenas en las que se construyen seguridad, confianza y reconocimiento.
Diversos desarrollos recientes en el campo uruguayo han insistido en la necesidad de superar la
oposicion entre educacion y cuidado, sefialando que ambas dimensiones constituyen una
unidad conceptual y practica en el trabajo con nifios y nifias pequefos (de Leén Martinez et al.,
2025).

Los CAIF constituyen uno de los dispositivos mas relevantes en este entramado. Se trata de
una politica publica intersectorial que combina prestaciones de cuidado, educacion, salud,
nutricion y apoyo psicosocial, dirigida a nifios y nifas de 0 a 3 afios y a sus familias,
especialmente en contextos de vulnerabilidad social. Su importancia radica tanto en su
cobertura como en su enfoque integral, en la medida en que el centro se concibe como un
espacio de promocién del desarrollo, prevencion de riesgos y acompafamiento a las familias
(Zaffaroni & Alarcon, 2014).

El caracter interdisciplinario e interinstitucional del plan permite comprenderlo como un
dispositivo que excede lo estrictamente escolar. En sus practicas confluyen conocimientos
provenientes de la educacion, la psicologia, el trabajo social, la salud, la psicomotricidad y otras
disciplinas vinculadas al desarrollo infantil. Esta composicion habilita una mirada mas integral
sobre la primera infancia y su salud mental (Consejo Coordinador de Educacion en la Primera
Infancia, 2025), aunque también supone desafios para el trabajo cotidiano de los equipos:
coordinar perspectivas, construir criterios compartidos, sostener espacios de reflexion vy

responder a demandas que muchas veces se presentan como una urgencia.

Interesa destacar que estos centros ofrecen experiencias vinculares que pueden resultar

significativas para el desarrollo socioemocional de nifios y nifias. La presencia cotidiana de



educadoras, integrantes de los equipos técnicos y otras personas adultas referentes puede
favorecer experiencias de continuidad, previsibilidad y reconocimiento. Para muchos nifios y
nifas, el centro puede constituirse en un entorno donde encontrar adultos disponibles, capaces

de alojar sus expresiones emocionales y acompafar procesos de regulacion.

Tomar a los CAIF como referencia de dispositivo de cuidado en primera infancia no implica
idealizar su funcionamiento. Estos centros se encuentran atravesados por tensiones propias de
instituciones que trabajan en contextos de vulnerabilidad: sobrecarga de demandas, limitaciones
materiales, rotacién de personal, dificultades para sostener espacios de planificacion y reflexion,
y situaciones familiares complejas que interpelan cotidianamente a los equipos (Garibotto,
2026). La doble dimensidn resulta central para el presente trabajo, en tanto el potencial de los
centros para promover el desarrollo y acompafar a las familias requiere, al mismo tiempo,

condiciones que sostengan a quienes trabajan en esa trama.

La mentalizacion en contextos educativos de primera infancia se inscribe en un campo de
estudio que articula la salud mental infantil, la teoria del apego, el desarrollo socioemocional y
las practicas de educacion y cuidado. El concepto, desarrollado originalmente por Fonagy y
Target (1997) en el ambito clinico y desde la teoria del apego (Bowlby, 1969/1998), ha sido
trabajado con mayor amplitud en el ambito parental. Sin embargo, investigaciones recientes han
comenzado a trasladarlo también a la tarea de docentes, educadoras y profesionales que

acompafan cotidianamente a nifios y nifias pequenos.

Para esta monografia, estos antecedentes resultan relevantes porque permiten pensar la
mentalizacion en educadoras como una capacidad que se expresa en la practica cotidiana, a
través de los modos de interpretar, alojar y responder a las expresiones infantiles, pero también
como una disposicion que requiere condiciones formativas, vinculares e institucionales para
sostenerse. A continuacion, los antecedentes se organizan en tres lineas: estudios sobre
mentalizacion en educadoras de primera infancia, intervenciones orientadas a fortalecer esta

capacidad y trabajos que abordan las condiciones emocionales e institucionales del cuidado.



Mentalizacion en las educadoras de primera infancia

La extension de la nocidn de mentalizaciéon desde el ambito parental hacia el campo de la
educacion inicial ha permitido comprender que las educadoras construyen activamente hipotesis
sobre el mundo interno de los nifios y nifias a su cargo. Un antecedente pionero en esta linea es
la tesis doctoral de Jurie (2011), quien adapta la Parent Development Interview, Revised, Short
Version (Entrevista de Desarrollo Parental, Version Corta Revisada, PDI-R2-S; Slade, Aber,
Berger, Bresgi, & Kaplan, 2003, como se cité en Jurie, 2011) al cuidado grupal para demostrar
que la funcién reflexiva es evaluable en el contexto institucional mas alla de la diada
madre-bebé. Sus hallazgos destacan, ademas, que variables como el clima laboral y el apoyo
entre pares inciden positivamente en la capacidad mentalizante de las educadoras. En un
registro complementario centrado en la interaccion en sala, King y La Paro (2015) examinan el
lenguaje relacionado a estados mentales, mostrando que el empleo de palabras asociadas a
emociones, deseos, pensamientos o percepciones permite a los docentes nombrar y organizar
la experiencia infantil. En conjunto, estos trabajos evidencian que la mentalizacion en educacion
inicial no sélo se manifiesta en el discurso, sino que también puede expresarse en la manera de

mirar, escuchar, y otorgar sentido a las conductas de nifios y nifias pequefos.

En el contexto latinoamericano, la investigacion ha avanzado hacia el estudio de las condiciones
psicoafectivas e institucionales que sostienen esta practica. En esta linea, Gébmez y Mesa
(2015) articulan salud mental, funcién docente y mentalizacion en educacion preescolar,
sefalando la necesidad de profundizar en los aspectos psicoafectivos de quienes ensefan y
sosteniendo que la competencia emocional docente incide directamente en el desarrollo

socioemocional infantil.

Para analizar como se traduce esta competencia en las interacciones cotidianas, Recktenvald y
Donelli (2019) estudian la mentalizacion implicita en educadoras de guarderias en el sur de
Brasil. Su aporte resulta valioso por su cercania regional y porque demuestra que la capacidad
reflexiva no se expresa unicamente en discursos elaborados, sino también en pequefos gestos,
palabras, tiempos de espera y respuestas cotidianas frente a lo que los bebés comunican.
Dichos aspectos son evaluados por las autoras mediante dos indicadores observacionales
concretos: las respuestas de las educadoras a las acciones de los bebés y las referencias a

estados mentales en sus vocalizaciones.



Para profundizar en esta linea regional, Mujica-Stach (2023) analiza, desde una perspectiva
vivencial, el manejo de las emociones y las interacciones de calidad en educacion inicial dentro
del contexto latinoamericano. La autora explora cémo las competencias afectivas permiten a las
educadoras identificar y canalizar las alteraciones en los estados de animo de nifios y nifas. Se
concluye que las comunicaciones eficaces y la creacion de ambientes responsivos son
fundamentales para garantizar una educacion inicial de calidad. Estos hallazgos son relevantes
para esta monografia, en tanto posicionan la autorregulaciéon emocional y el abordaje de las
emociones no solo como habilidades personales, sino como competencias profesionales criticas

que deben integrarse formalmente en los modelos de formacion docente.

Un antecedente complementario clave en el contexto uruguayo es el trabajo de Salinas-Quiroz,
Cambon y Silva (2020), quienes evaluaron la calidad de los procesos interactivos en centros
locales desde la teoria del apego. A partir de una muestra de 38 diadas educadora-nifo/a,
midieron la sensibilidad de las educadoras mediante el Maternal Behavior Q-Sort y la seguridad
del nino o nifia mediante el Attachment Q-Sort encontrando que la sensibilidad de la educadora

predice mas del 50% de las diferencias observadas en la seguridad de nifos y nifas.

Aunque no alude explicitamente a la mentalizacién, este trabajo resulta pertinente al centrarse
en la sensibilidad (Ainsworth et al., 1978), concepto intimamente ligado a la capacidad previa
para mentalizar. Al mismo tiempo, este estudio ofrece evidencia empirica local sobre cémo las
condiciones institucionales pueden favorecer interacciones de calidad, lo cual dialoga
directamente con la pregunta sobre los apoyos necesarios para sostener la mentalizacion de las

educadoras en Uruguay.

En conjunto, estos antecedentes evidencian un avance significativo en la comprension de la
mentalizacion en el ambito educativo, al demostrar que esta capacidad no se limita a un
discurso elaborado, sino que se expresa en la interaccion cotidiana, en la sensibilidad y en la
disponibilidad emocional de las educadoras. Sin embargo, a pesar de que algunos de estos
trabajos senalan la relevancia del clima laboral, del apoyo entre pares o de la formacién
docente, ninguno de ellos profundiza en el analisis de las condiciones institucionales concretas
que hacen posible, o por el contrario, erosionan el despliegue de la mentalizacién en el trabajo
cotidiano. Esto resulta particularmente significativo si se considera que, en los contextos de alta
vulnerabilidad social, como en los que se insertan los CAIF en Uruguay, se imponen demandas

emocionales e institucionales que pueden tensionar de manera constante la capacidad de
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mentalizacion de las educadoras. La suma de estos antecedentes revela la necesidad de
avanzar hacia una comprension situada de esta capacidad, que articule los procesos subjetivos
y vinculares con las dinamicas y los recursos institucionales. Aqui se ubica el vacio que el

presente trabajo busca comenzar a explorar.

Intervenciones fortalecedoras de la mentalizacion en la educacion inicial

Las investigaciones orientadas al disefio de intervenciones en educacion inicial demuestran que
la capacidad para mentalizar no es un atributo fijo, sino una competencia que puede ser
promovida mediante dispositivos de formacién y reflexién. En primer lugar, desde un abordaje
centrado en la interaccién verbal cotidiana, Wu, Liu y Lin (2021) evidencian que incorporar
conversaciones sobre emociones, deseos, pensamientos e intenciones en actividades
cotidianas puede favorecer la teoria de la mente en nifios y nifias pequefnos. Este hallazgo
sostiene que el modo en que las educadoras nombran la experiencia interna puede cumplir una

funcién mediadora relevante para el desarrollo socioemocional infantil.

Por su parte, el uso del video-feedback y la practica reflexiva ha demostrado ser una de las
metodologias mas eficaces para el entrenamiento de la mentalizacion docente. A nivel
internacional, Marttila et al. (2023, 2024) evaluaron formatos presenciales y virtuales de
formacion basados en el analisis de video, confirmando que la revisidon de interacciones
concretas fortalece tanto el lenguaje de estados mentales, como la autopercepcion de las
competencias para interactuar de manera ajustada. En el ambito local, resulta crucial considerar
la tesis doctoral de Ortiz (2016), quien adapté y evalud la efectividad del método VIPP-CC
(Video-feedback Intervention to promote Positive Parenting: ChildCare) en educadoras de CAIF
en Uruguay. Su investigacion demostré que esta intervencion incrementa significativamente la
sensibilidad en el cuidado brindado. Este antecedente resulta fundamental para el estudio de la
mentalizacién, en tanto se focaliza la atencion en las sefales infantiles, favoreciendo asi la

generacién de hipotesis sobre los estados internos infantiles.

En el ambito de las modalidades de trabajo con equipos educativos, el programa SAGA
(Linnavalli et al., 2024) utiliza la lectura compartida de cuentos junto con discusiones sobre
estados mentales. Sus resultados sugieren que la formacién en esta metodologia incrementa la

motivacién y la capacidad del personal para mentalizar. En una linea similar, la intervencion
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grupal DUET (Rozenblatt-Perkal et al., 2025), evidencié que el incremento de la mentalizacion

docente predecia una mejora en el apoyo emocional del aula.

En conjunto, estos antecedentes confirman que la mentalizaciéon no constituye una cualidad
individual ni innata, sino una capacidad que puede ser acompafada, ejercitada y sostenida

colectivamente mediante dispositivos institucionales de formacion y acompafnamiento.

Condiciones emocionales e institucionales del trabajo en primera infancia

Una tercera linea de antecedentes permite vincular la mentalizacion con las condiciones
emocionales e institucionales de la tarea en educacion inicial. En este sentido, la revision
sistematica de Huffhines et al. (2023) sobre supervision y consulta reflexiva en programas de
primera infancia, evidencia que los espacios institucionales de acompafamiento favorecen la
elaboracion de situaciones complejas, la revisidn de las respuestas adultas y la construccién de
lecturas menos automaticas de la experiencia infantil. Este aspecto resulta crucial, considerando
que el trabajo en primera infancia implica una fuerte carga afectiva que requiere dispositivos de

sostén.

En consonancia con lo anterior, He et al. (2025) analizaron la relaciéon entre regulacion
emocional y burnout en educadoras de nivel inicial. Sus hallazgos indican que la falta de apoyo
organizacional y el surface acting, entendido como actuacién emocional superficial, incrementa
significativamente el agotamiento profesional. En tanto que el mindfulness y la empatia

emocional actian como factores amortiguadores ante el desgaste.

En conjunto, estos antecedentes refuerzan la nocién de la mentalizacion como una capacidad
situada. Por lo tanto, no puede pensarse separada de los contextos en donde se despliega. La
formacion, la supervisién, el trabajo en equipo, la continuidad de los vinculos y el
reconocimiento institucional aparecen como condiciones que pueden favorecer o limitar la

posibilidad de pensar el mundo interno infantil.
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Posibilidades y alcances del contexto actual

Si bien los estudios revisados ofrecen aportes sustanciales para pensar la mentalizacion en
educacion inicial, presentan limitaciones metodolégicas y contextuales para su traslado al
contexto local. En varios casos, se trata de investigaciones desarrolladas en sistemas
educativos, condiciones laborales y marcos institucionales muy distantes de los uruguayos.
Ademas, diversos trabajos se apoyan en muestras reducidas, estudios piloto o intervenciones
especificas, lo que exige leer sus hallazgos como orientaciones conceptuales mas que como
verdades generalizables. Esta cautela resulta especialmente pertinente al tomar como
referencia los CAIF, cuya estructura intersectorial, comunitaria e interdisciplinaria introduce
complejidades singulares para pensar el cuidado, la educacion y el trabajo con familias en

contextos de vulnerabilidad social.

En este sentido, esta monografia busca aportar una lectura tedrico-conceptual que articule la
mentalizacion, el cuidado, la educacion inicial y la vulnerabilidad social desde una perspectiva
situada. Para ello, el andlisis se orienta especialmente sobre las condiciones que habilitan o
erosionan la mentalizacion de las educadoras, entendiéndose como una capacidad que se
configura y sostiene en la trama cotidiana de vinculos, demandas, recursos y apoyos que

atraviesan el trabajo en la primera infancia.

3.1. Primera infancia y desarrollo socioemocional

La primera infancia constituye una etapa especialmente relevante del desarrollo humano.
Durante estos afos se despliegan procesos fisicos, cognitivos, linglisticos, emocionales y
sociales que inciden en las formas en que nifilos y nifas comienzan a organizar su relacion

consigo, con otras personas y con el mundo (Armus et al., 2012; Bonifacino, 2014).

En este contexto, el desarrollo socioemocional temprano puede entenderse como la posibilidad
de experimentar, regular y expresar emociones, establecer vinculos significativos, reconocer
gradualmente los estados emocionales propios y ajenos, y participar en formas iniciales de

convivencia (Olhaberry & Sieverson, 2022).
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En esta etapa de la vida, la regulacién emocional no aparece como una capacidad individual
plenamente disponible, sino como una experiencia compartida. Antes de poder nombrar lo que
siente, el nifilo o la nifa necesita que otro reconozca, module y otorgue sentido a sus
expresiones afectivas (Thompson, 1994; Winnicott, 1993). Un llanto, una busqueda de contacto,
una reaccion de enojo o un retraimiento pueden ser modos de comunicar estados internos que

aun no cuentan con las palabras suficientes para ser expresados de manera explicita.

De este modo, el cuidado constituye una condicidon activa del desarrollo. No se limita a
responder a necesidades fisicas sino también a ofrecer seguridad, continuidad y reconocimiento
(Bowlby, 1988; Winnicott, 1993). En la vida cotidiana acompafiar una separacion, anticipar una
rutina, calmar un llanto, sostener una espera o poner en palabras una emocion son escenas que

participan en la organizacion temprana de la experiencia.

La primera infancia debe pensarse también en su dimension institucional. Aunque la familia
ocupa un lugar central, hay que considerar que muchos nifios y nifias asisten desde temprana
edad a centros de educacion inicial y cuidado (Salinas-Quiroz et al., 2015). Alli se encuentran
con distintos adultos, pares, ritmos, normas y modos de ser reconocidos. La calidad de esas
interacciones importa porque forman parte de la construccién de experiencias de seguridad,

pertenencia y reconocimiento.

Desde una perspectiva de derechos el desarrollo integral infantil requiere ser acompanado
mediante abordajes interinstitucionales e intersectoriales, ya que se configura en condiciones
familiares, comunitarias, institucionales y sociales concretas (Ministerio de Salud Publica de
Uruguay y UNICEF, 2024). En contextos de vulnerabilidad social estas condiciones pueden
verse tensionadas por la pobreza, la precariedad habitacional, la fragilidad de redes de apoyo o
la exposicion a situaciones de violencia. Sefalar estos riesgos no implica establecer una
relaciéon lineal entre vulnerabilidad y dafio. Mas bien, permite reconocer la importancia de los

apoyos y dispositivos que pueden ofrecer experiencias protectoras.

3.2. Apego y sensibilidad en la construccion de una base segura

La teoria del apego aporta un marco esencial para comprender la importancia de los vinculos
tempranos en el desarrollo socioemocional. Bowlby (1969/1998) entiende el apego como una

tendencia del nifio o nifia a buscar proximidad con figuras significativas que puedan ofrecer
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proteccion y sostén emocional. Esta busqueda remite a la necesidad afectiva de contar con una

figura disponible frente al malestar, el miedo, el cansancio o la amenaza.

En los primeros anos de vida, las figuras de apego cumplen una funciéon central en la regulaciéon
afectiva. El nifio o nifa busca ser alimentado, protegido y cuidado, pero también calmado,
reconocido y acompanado en estados internos que todavia no puede comprender ni regular por
si mismo. A través de vinculos suficientemente estables y sensibles, comienza a construir
expectativas acerca de si, de los otros y del mundo: si sus sefales seran atendidas, si el

malestar podra ser alojado y si el entorno puede ser vivido como confiable.

La nocion de base segura permite pensar la doble funcién de la figura adulta, vinculada tanto
con la proteccion como con la habilitacion de la exploracion. Bowlby (1988/1993) desarrolla esta
idea al senalar que la seguridad ofrecida por una figura disponible permite al nifio o nifa
explorar el mundo sin perder la posibilidad de volver a un vinculo protector. Con esta base
segura, puede alejarse progresivamente, jugar, explorar y encontrarse con otros, sabiendo que
existe un punto de retorno afectivo. El desarrollo no se sostiene unicamente en la proteccion,

sino también en la posibilidad de abrirse al mundo desde una experiencia basica de confianza.

Ainsworth et al. (1978) profundizan esta perspectiva al desarrollar la nocién de sensibilidad del
cuidador, entendida como la capacidad de percibir las sefales infantiles, interpretarlas y
responder de manera oportuna y ajustada. Esta nocién resulta cercana a la mentalizacion. Para
poder responder de manera sensible no basta con ver una conducta, es necesario intentar
comprender qué puede estar expresando y qué tipo de respuesta necesita ese nifio o0 nifia en

esa situacion.

Estos desarrollos permiten reconocer que las educadoras no sustituyen a las figuras familiares,
pero pueden constituirse en referentes significativos dentro de la vida cotidiana institucional.
Salinas-Quiroz (2015) sefiala que la calidad del cuidado y las interacciones con personas
cuidadoras profesionales se vinculan con el desarrollo sociocognitivo infantil. Sierra y Moya
(2012) sostienen que la escuela infantil puede funcionar como un contexto afectivo relevante

cuando ofrece disponibilidad, sensibilidad y continuidad.

A su vez, conviene evitar una vision simplificada del apego. Galan Rodriguez (2010) advierte

que esta teoria suele utilizarse de manera reduccionista cuando se la separa de sus matices
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conceptuales y de otros marcos relacionales. En este trabajo, el apego se articula en dialogo
con la sensibilidad (Ainsworth et al., 1978), la intersubjetividad (Trevarthen, 1979) y la
mentalizacion (Fonagy et al., 2002), configurando asi un marco referencial para reflexionar
sobre la funcién organizadora de las relaciones tempranas, sin convertir estas nociones en

etiquetas fijas sobre nifios, nifias, familias o educadoras.

3.3. Intersubjetividad temprana y reconocimiento si mismo

La intersubjetividad designa, segun Trevarthen (1979), la disposicion temprana del ser humano
para compartir estados mentales y emocionales con un otro, incluso antes del desarrollo del
lenguaje. El autor la describe como la disposicién del bebé a participar en intercambios

comunicativos intencionados desde los primeros meses de vida.

Trevarthen y Aitken (2001) sostienen que los bebés participan activamente en encuentros con
otros mediante miradas, gestos, ritmos, vocalizaciones y expresiones afectivas. Esta perspectiva
desplaza la imagen del bebé como receptor pasivo de cuidados y lo ubica como sujeto

temprano de comunicacion.

Guerra (2014) profundiza esta linea al senalar que el ritmo constituye una de las primeras
marcas de la intersubjetividad. Segun el autor, la capacidad del adulto para entrar en sintonia
ritmica con el bebé, a través de la voz, el movimiento y la alternancia de pausas y respuestas,
no solo regula la angustia infantil, sino que funda un ndcleo primario de identidad al que
denomina identidad ritmica. De este modo, la dimension ritmica del encuentro precede y
sostiene el desarrollo de la atencion conjunta y el lenguaje. Esta perspectiva complementa los
hallazgos de Trevarthen y Aitken (2001) al mostrar que la organizacion ritmica del intercambio,
sostenida en repeticiones y variaciones, constituye un soporte desde el cual el bebé construye

la confianza en la presencia del otro.

Stern (1985/1991) aporta a esta comprension el concepto de entonamiento afectivo, es decir, la
capacidad adulta de captar y devolver la cualidad emocional de la experiencia infantil mediante
gestos, tonos, ritmos o intensidades. Esta respuesta no copia la conducta del bebé, sino que
traduce algo de su estado afectivo en un cédigo compartido. Alli se construyen experiencias

tempranas de encuentro, regulacion y reconocimiento.
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Estas ideas son especialmente importantes para la educacion inicial, porque muchas escenas
institucionales se manifiestan antes o mas alla del lenguaje verbal. Una mirada, una pausa, una
palabra, el tono de voz o la forma de sostener el cuerpo pueden comunicar reconocimiento o

dificultar ese encuentro.

Pensar la intersubjetividad temprana en relacion con la mentalizacion permite advertir que la
capacidad adulta de preguntarse por la experiencia interna infantil requiere una sensibilidad
previa hacia los gestos, ritmos y expresiones del nifio o la nifia. Antes de poder formular
hipotesis complejas sobre estados mentales, el adulto necesita registrar que alli hay un sujeto

que comunica algo y que espera una respuesta.

3.4. MENTALIZACION Y FUNCION REFLEXIVA

Fonagy et al. (1998) utilizan los términos mentalizacion y funcion reflexiva de manera
relacionada, aunque con matices diferenciables. Mientras la mentalizacion refiere a la capacidad
de comprender la conducta propia y ajena en relacion con estados mentales, como emociones,
deseos, intenciones, pensamientos o necesidades (Fonagy et al., 2002), la funcién reflexiva
designa una aplicacién especifica de esa capacidad al contexto de los vinculos de apego. Dicho
de otro modo, toda funcién reflexiva implica mentalizacién, pero no toda mentalizacion es
necesariamente funcion reflexiva, en tanto esta ultima se vincula especialmente con la reflexion

sobre los vinculos de apego y sobre la propia experiencia relacional.

Esta capacidad de mentalizar no surge de manera aislada ni puramente cognitiva. Como
sefalan Fonagy y Target (2006), la mentalizacién incluye dimensiones cognitivas y afectivas, en

tanto supone pensar sobre los sentimientos y también sobre el propio pensamiento.

Al reconocer que detras de una conducta infantil hay una experiencia emocional, el adulto
contribuye a que ese nifio o nifla comience a comprender sus propios estados internos como
algo pensable, comunicable y regulable. Slade (2005) asocia este proceso a la funcién reflexiva

y a la capacidad de reconocer al nifio o nifia como sujeto con mente propia.

En la primera infancia, la mentalizacién adquiere especial relevancia, ya que la mayoria de las
manifestaciones emocionales se expresan a través del cuerpo, el llanto, el juego, el movimiento,

el retraimiento o la agresividad. Mentalizar implica no reducir esas conductas a meros
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problemas de comportamiento a corregir, sino preguntarse qué estan comunicando. Esta actitud
no elimina la necesidad de establecer limites, pero permite que la respuesta adulta se construya

desde una comprensidn mas amplia de la escena.

Es necesario precisar que mentalizar no equivale a tener una explicacién para toda conducta.
Una actitud mentalizante reconoce la opacidad de la mente del otro. Por lo tanto, se trata de
formular hipotesis abiertas y revisables acerca de lo que puede estar ocurriendo en su
experiencia interna. También implica una dimension autorreflexiva, ya que las respuestas
adultas estan atravesadas por sus propias emociones, tales como la preocupacion, la ternura, la

irritabilidad, el cansancio o la impotencia.

La mentalizacion permite articular los desarrollos anteriores. Si la sensibilidad (Ainsworth et al.,
1978) implica registrar y responder a las sefnales infantiles, y la intersubjetividad (Trevarthen,
1979) reconoce al nifio o nifia como sujeto activo de comunicacion, la mentalizacion introduce la

pregunta por los estados internos que subyacen en esas manifestaciones.

Comprender la mentalizacion requiere también preguntarse qué ocurre cuando esta capacidad
falla o se interrumpe. Bateman y Fonagy (2004) describen los denominados modos
prementalizadores como formas de funcionamiento psiquico que emergen cuando la capacidad
de mentalizar colapsa o queda suspendida. Estos modos no son rasgos fijos de la personalidad
sino posiciones a las que cualquier persona puede regresar, especialmente en momentos de
alta activacion emocional, situaciones de estrés sostenido o en el contexto de determinadas
dificultades psiquicas. Su identificacion resulta particularmente relevante para el presente
trabajo, ya que permite comprender qué ocurre en la sala cuando la disponibilidad mentalizante

de la educadora se ve comprometida.

El primero es el modo de equivalencia psiquica, en el que la distancia entre el mundo interno y
el externo desaparece. Lo que se siente o se piensa es vivido como directamente equivalente a
la realidad. En éste, los estados mentales no son tomados como representaciones posibles o
revisables, sino como hechos ciertos. Como senalan Fonagy et al. (2002), este modo es
especialmente frecuente en momentos de panico, verglienza intensa o ira, cuando la activacién

emocional dificulta el acceso a formas mas reflexivas de procesamiento.
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El segundo es el denominado modo pretendido. Aqui la persona aparenta reflexionar sobre
emociones y pensamientos, pero lo hace de forma superficial y desconectada de la realidad
emocional efectivamente vivida. El discurso parece mentalizante desde afuera, pero no conecta
con lo que ocurre interiormente. En nifios y nifias este modo puede constituir un mecanismo de
defensa transitorio y adaptativo. En adultos, en cambio, cuando se consolida se lo describe
como pseudomentalizacion (Bateman & Fonagy, 2004). Puede reactivarse ante situaciones de

estrés intenso o como proteccién frente a experiencias de trauma interpersonal.

El tercer modo es el teleoldgico, en el que la unica realidad que cuenta son los hechos fisicos y
observables. Lo interno sélo adquiere existencia cuando se expresa en acciones concretas y
verificables: un estado emocional que no se manifiesta en conducta visible simplemente no es

reconocido.

Un aspecto central en la propuesta de Bateman y Fonagy (2004) es que un adulto que no logra
sostener la mentalizacién puede oscilar entre estos tres modos en funcién de las demandas de
la situacion. No se trata de un funcionamiento establecido y fijo en uno de ellos, sino de un
colapso situacional hacia el modo que en ese momento resulta mas accesible dada la
intensidad emocional. Esto implica que los modos prementalizadores no deben leerse como
rasgos fijos ni como indicadores de incapacidad estructural. En cambio, su presencia de manera
transitoria puede entenderse como una estrategia de afrontamiento ante situaciones de alta
complejidad o como expresion del agotamiento emocional acumulado. El problema clinico y
también institucional, subrayan Bateman y Fonagy (2004), radica en el caracter habitual e
inflexible de estos modos. Cuando estos se vuelven la forma predominante de respuesta, dejan
de funcionar como recursos adaptativos y comienzan a interferir de manera sistematica en la

calidad de los vinculos y en la posibilidad de sostener interacciones sensibles.

3.5. APORTES DEL ANALISIS INSTITUCIONAL

El analisis institucional ofrece herramientas conceptuales para comprender las condiciones en
que se despliega el trabajo de cuidado en primera infancia. Desde esta perspectiva, la
institucion no es unicamente un conjunto de normas, roles y recursos, sino un campo
atravesado por tensiones que inciden en las practicas cotidianas y en la subjetividad de quienes

las ejercen.
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René Lourau (1991) propone pensar la institucion a partir de una tensién constitutiva entre lo
instituido y lo instituyente. Lo instituido refiere a aquello que ya esta fijado: las normas, los
procedimientos, las jerarquias, los modos establecidos de hacer y de relacionarse. Lo
instituyente, en cambio, designa la fuerza viva que cuestiona, transforma y crea. Esta tension no
se resuelve definitivamente: toda fuerza instituyente, al consolidarse, tiende a convertirse en

instituido. Lo que nacio para transformar puede terminar conservando.

Lourau (1991) introduce también el concepto de implicacién para dar cuenta de los vinculos de
pertenencia, deseo y afecto que atraviesan toda practica institucional. La implicaciéon no es un
defecto a corregir ni una distancia a tomar, sino una condicion constitutiva del trabajo.
Reconocerla y analizarla permite comprender desde dénde responde cada quién, qué
expectativas, historias y resonancias emocionales estan presentes en el vinculo con la tarea. En
el trabajo de cuidado en primera infancia, esta dimension adquiere especial relevancia: quien
cuida no lo hace desde un lugar neutro, sino desde una historia personal con el cuidado, desde
mandatos de género, desde vinculos con la institucion y desde resonancias afectivas que el

encuentro con nifios y nifias pequefos inevitablemente moviliza.

José Bleger (1966/2013) profundiza esta perspectiva al distinguir entre analizar la implicacion y
caer en la sobreimplicacion. Analizar la implicacion supone reconocer los nudos subjetivos
presentes en toda practica de cuidado, sin negarlos ni dejarse capturar por ellos. La
sobreimplicacion, en cambio, no designa una mayor implicacion genuina sino la exigencia
institucional de un sobretrabajo emocional que no viene acompafiado de condiciones para
sostenerlo ni de espacios para analizarlo. Desde esta perspectiva, la sobreimplicacion no es un
rasgo personal sino un sintoma del campo institucional que emerge cuando se demanda
entrega total sin ofrecer sostén, tiempos de reflexion ni analisis de las contradicciones que

produce.

La articulacion entre estos aportes y el concepto de mentalizacion resulta especialmente fértil
para los propédsitos de este trabajo. Si la mentalizacién requiere disponibilidad emocional y
capacidad reflexiva, podemos pensar que las condiciones que producen sobreimplicacion la
erosionan directamente. Una educadora que trabaja bajo demandas intensas, sin espacios para
pensar lo que vive y sin reconocimiento institucional sobre la complejidad de su tarea,

dificilmente pueda sostener una postura mentalizante de manera consistente. No por falta de
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voluntad ni de formacion, sino porque el campo institucional no genera las condiciones para que

esa capacidad pueda desplegarse.

4.1. Mentalizaciéon como capacidad situada

La mentalizacién en educadoras de primera infancia puede comprenderse como una capacidad
situada, que se despliega en el encuentro cotidiano con nifios y nifias pequefios. Mas que una
habilidad estable que simplemente se posee 0 no, es una forma de estar disponible para mirar,
interpretar y responder a lo que los nifios y nifias expresan en el dia a dia. Detras de una
conducta visible puede haber emociones, necesidades, temores, deseos o dificultades de

regulacién que no siempre logran transmitir en palabras.

Esta comprension resulta especialmente relevante en el ambito de la educacién inicial, donde
gran parte de la experiencia infantil se expresa antes o mas alla del lenguaje verbal. En los
primeros anos, el cuerpo, el llanto, la mirada, el juego, el movimiento, el retraimiento o la
busqueda de contacto operan como modos privilegiados de comunicacién (Trevarthen & Aitken,
2001; Stern, 1985/1991). Por eso, mentalizar no ocurre solamente en una reflexién posterior o
en un discurso elaborado. También se manifiesta en gestos sutiles, observar un poco mas,
esperar antes de responder, acercarse sin invadir, poner en palabras, contener, sostener un

limite o acompasar una escena que empieza a desbordarse.

En la sala, la distincidén entre registros implicitos y explicitos permite ver que la mentalizacién no
siempre toma la forma de una reflexion detenida. A menudo se expresa en ajustes rapidos y
corporales, como modificar el tono de voz, esperar unos segundos antes de intervenir,
acercarse sin invadir o registrar una sefial de angustia. En otros momentos, requiere pasar a un
registro mas deliberado, detenerse a pensar qué puede estar comunicando una conducta,
revisar la propia reaccién emocional o compartir la situacion con una colega. Esta alternancia
muestra que la mentalizacién no depende solo de una disposicion personal, ya que el pasaje
hacia formas mas reflexivas suele requerir tiempo, espacios protegidos y acompanamiento

institucional.

21



Pensar la mentalizacion como una capacidad situada permite evitar una lectura individualizante
sobre la tarea educativa. Decir que una educadora debe ser sensible, empatica o reflexiva
puede derivar en una mirada reducida si no se consideran también las condiciones en las que

esa disponibilidad debe sostenerse.

4.2. Lo instituido y lo instituyente en un dispositivo de educacion y cuidado

Tomar como referencia los CAIF permite mirar en un dispositivo concreto la posible tensién entre
las condiciones institucionales y la mentalizacion planteada en el apartado anterior. Tales
centros nacen como una propuesta instituyente. Su mandato fundante articula reconocimiento
de derechos, promocion del desarrollo integral y acompanamiento a familias en situacion de
vulnerabilidad. Esa fuerza instituyente movilizé voluntades, construyé equipos y legitimé una
forma de pensar el cuidado en primera infancia que excede la légica asistencial. Sin embargo,
como sefiala Lourau (1991), toda fuerza instituyente tiende, al consolidarse, a convertirse en
instituido. Lo que nacié con la intencion de transformar puede acabar consolidando y

reproduciendo el mismo orden que pretendia cambiar.

Esta paradoja no implica que el dispositivo haya fracasado ni que sus actores actuen con mala
voluntad. Es, mas bien, una tension que atraviesa a toda institucion. En el CAIF, se reconoce
como ciertas logicas organizacionales tienden a desplazar el mandato original. La presion por
cumplir indicadores de cobertura, sostener rutinas, demostrar resultados vy justificar recursos
puede volverse mas urgente que la pregunta por la experiencia concreta de los nifios, nifas y
familias que transitan el centro. La institucion comienza a trabajar, en parte, para reproducirse a

si misma.

Este desplazamiento tiene consecuencias directas sobre la mentalizacion de las educadoras.
Cuando lo instituido organiza la tarea en torno al cumplimiento de procedimientos, al registro de
actividades y a la gestion de demandas, el tiempo psiquico necesario para preguntarse por los
estados internos de nifios y nifias se reduce. La urgencia de lo visible desplaza la pregunta por
lo que no se ve. En ese contexto, la mentalizacion no desaparece, pero queda capturada por la

l6gica del hacer, sin encontrar condiciones para detenerse y pensar.

Lo instituyente, sin embargo, no desaparece del campo. Persiste en los margenes, en una

educadora que sostiene una pregunta abierta frente a una conducta, en un equipo que
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construye un espacio de reflexién por fuera de las reuniones formales, en una maestra
coordinadora que habilita el malestar por sobre la exigencia de soluciones inmediatas. Estas
escenas no son vestigios del mandato fundante, sino fuerzas activas que tensionan lo instituido
desde adentro. Reconocerlas como tales, y no simplemente como buenas practicas

individuales, es parte de lo que el analisis institucional permite visibilizar.

La paradoja adquiere una dimension especifica cuando se la lee en relacion con la
mentalizacién. Un dispositivo que nacié para promover el desarrollo integral de nifios y nifias
puede, al institucionalizarse, exigir a sus educadoras la capacidad de mentalizar cuando la
institucion no sostiene generando las condiciones necesarias. La mentalizacion se convierte asi
en un valor discursivo, no en una practica sostenida. Se espera que las educadoras miren mas
alld de la conducta, que se pregunten por el mundo interno infantil, que respondan con
sensibilidad, pero sin que la institucién produzca los tiempos, los espacios ni los apoyos
necesarios para que eso sea posible. En ese movimiento, lo instituyente del concepto queda

capturado por lo instituido del dispositivo.

4.3. La implicacién como condicion

Quien trabaja cotidianamente con nifios y nifias pequefios no lo hace desde un lugar neutro ni
desde una distancia técnica que pudiera sostenerse sin costo. Lo hace desde su propia historia
de cuidado, desde mandatos sociales de género interiorizados, desde los vinculos afectivos con
la institucion y desde resonancias emocionales que el encuentro con la primera infancia
inevitablemente despierta. La implicacién, en ese sentido, no es un problema que haya que
resolver, sino una condicion constitutiva de la tarea, tal como la entiende Lourau (1991), algo

que esta alli antes de toda decisién consciente.

Reconocer la implicacion como condicion no significa naturalizarla. Por el contrario, es
justamente su analisis lo que permite comprender desde donde responde cada educadora, qué
expectativas y resonancias emocionales estan activas en el vinculo con la tarea y con los nifios
y nifas a su cargo. Sin ese analisis, la implicacion opera en el trasfondo, orientando respuestas
que pueden parecer puramente pedagogicas pero que estan atravesadas por dimensiones
subjetivas no reconocidas. En el trabajo de cuidado, esto puede traducirse en lo que Fonagy et

al. (2002) denominan modo de equivalencia psiquica. Una mordida se vuelve agresion, el llanto
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manipulacién, la oposiciéon un desafio. La pregunta por lo que el nifio o nifia puede estar

comunicando se cierra antes de siquiera abrirse.

Para pensar este problema, Bleger (1966/2013) plantea una distincion fundamental entre
analizar la implicacién y caer en la sobreimplicacién. Analizar la implicacién supone reconocer
las tensiones subjetivas presentes en la practica, sin negarlas ni dejarse capturar por ellas. La
sobreimplicacién, en cambio, no equivale a una mayor implicacion genuina, sino a la exigencia
institucional de un sobretrabajo emocional que no viene acompafado de condiciones para

sostenerlo ni de espacios para analizarlo.

En el trabajo con la primera infancia, la sobreimplicacién adopta formas a menudo silenciosas.
Se expresa en la expectativa de que una educadora esté siempre disponible emocionalmente,
que sostenga la calma frente al desborde, que contenga el sufrimiento de las familias sin que
eso la afecte, que responda con sensibilidad aun cuando las condiciones de trabajo no la
sostienen. Estas exigencias no siempre se transmiten de manera explicita, sino que con
frecuencia operan como supuestos tacitos del campo, se dan por hecho como parte de lo que
significa ser una buena educadora, sin que nadie las haya decidido conscientemente ni las

sostenga con recursos concretos.

La relacion entre implicacion, sobreimplicacion y mentalizacion se vuelve aqui clave. Mentalizar
supone poder pausar, registrar lo que se siente, sostener una pregunta abierta sobre lo que el
nifo o nifla estd comunicando y construir una respuesta que no quede capturada por la
urgencia. Pero esa disponibilidad emocional se erosiona cuando la sobreimplicacion satura el
campo. Una educadora que trabaja bajo demandas intensas, sin espacios para pensar lo que
vive y sin reconocimiento sobre la complejidad de su tarea, puede sostener gestos de cuidado,
pero dificiimente logre mantener una postura mentalizante de manera sostenida. No por falta de
voluntad o de formacién, sino porque el contexto no genera las condiciones para que esa

capacidad se desarrolle.

Exigir disponibilidad para mentalizar sin ofrecer las condiciones para sostenerla puede
convertirse, paraddjicamente, en una nueva forma de sobreimplicacién. La mentalizacion dejaria
de ser una herramienta reflexiva y pasaria a ser un estandar normativo que reproduce, bajo otro
nombre, la misma légica que busca cuestionar. Reconocer esta tensién no implica abandonar el

concepto, sino ubicarlo con mayor precisién. La mentalizacion solo puede pensarse como
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capacidad situada si aceptamos que las condiciones institucionales pueden tanto sostenerla

como obstaculizarla.

La mentalizacion no puede pensarse por fuera de la dimensidn institucional que la condiciona.
Se juega en la paradoja del dispositivo, en las tensiones entre lo instituido y lo instituyente, en la
implicacion no analizada que opera silenciosamente, en la sobreimplicacién que termina por
saturar la capacidad reflexiva. Porque antes de que una educadora pueda preguntarse por el
mundo interno de un nifio o nifia, algo del campo institucional ya ha dispuesto o dificultado las

condiciones para que esa pregunta sea posible.

4.4. Condiciones que sostienen o erosionan la mentalizacion

En la vida cotidiana del centro, la mentalizacion se expresa en la interaccion directa entre la
educadora y el nifio o nifa: ante un ingreso dificil, un llanto persistente, una mordida, una
oposicion reiterada, una busqueda intensa de contacto o un retraimiento. Alli se juega en gestos
concretos, observar un poco mas antes de intervenir, modificar el tono de voz, acercarse sin
invadir, poner en palabras algo de lo que ocurre. En muchas ocasiones estos ajustes
pertenecen al registro implicito, son respuestas corporales y afectivas que no pasan por una
reflexion deliberada. En otras ocasiones requieren un movimiento mas explicito: detenerse a
pensar qué puede estar comunicando una conducta, revisar la propia reaccién emocional,

compartir la situacion con una colega.

Sin embargo, la educadora no responde a una situacién aislada sino a multiples demandas
simultaneas, en tanto se encuentra con varios nifios y nifias que requieren atencion, rutinas que
deben seguirse, conflictos entre pares, necesidades basicas urgentes. En ese contexto, el
pasaje hacia formas mas reflexivas de mentalizacion puede verse interferido por la necesidad

de resolver lo emergente.

Cuando la mentalizacibn comienza a erosionarse, pueden surgir emociones como la
preocupacion, el cansancio, la irritabilidad o la impotencia. La repeticion de situaciones
estresantes sin espacios de elaboracion puede llevar a un empobrecimiento de la mentalizacion
implicita. Asi, los gestos se vuelven mecanicos, el tono de voz pierde matices y la escucha se
reduce. Este fenomeno se vincula con lo que Hochschild (1983) denomina trabajo emocional y,

mas especificamente, con lo que Grandey (2003) desarrolla como surface acting (actuacion
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emocional superficial), es decir, la regulacion externa de las expresiones emocionales sin una
elaboracion interna. He et al. (2025) asocian esto a mayores niveles de desgaste en

educadoras, especialmente cuando no existen apoyos institucionales suficientes.

Una condicién fundamental para sostener la mentalizacion es la posibilidad de transformar la
experiencia cotidiana en experiencia pensada. Cuando las situaciones se repiten sin espacios
para ser revisadas, pueden producir automatismos y lecturas simplificadas de lo que ocurre. En
cambio, cuando la experiencia puede ser retomada y compartida con otros, interrogada y
elaborada, se abren posibilidades para construir nuevas comprensiones sobre la escena
educativa. Los espacios de intercambio entre educadoras, equipo técnico y direccién resultan
centrales en este sentido. Una situacion que fue vivida en la sala como agotadora puede
adquirir otro significado cuando se reconstruye colectivamente. Aquello que en la inmediatez fue
leido como mala conducta puede pensarse luego en relacion con la historia de ese nifio o nifa,
sus condiciones familiares, sus modos de vincularse o las respuestas adultas que se fueron
configurando. En ese movimiento, la mentalizacion deja de recaer exclusivamente sobre la

educadora para apoyarse en una funcion compartida con el equipo.

En el contexto especifico de los CAIF, que esta funcidon sea compartida depende en gran
medida de la existencia y la calidad de dispositivos institucionales concretos que ofrecen un
andamiaje para la tarea cotidiana. Entre ellos, las reuniones de equipo constituyen un espacio
privilegiado para la elaboracidon conjunta de las situaciones complejas que ocurren en sala. El
equipo técnico, integrado por maestro/a, psicologo/a, psicomotricista y trabajador/a social,
ofrece una mirada especializada que puede orientar la formulacién de hipdtesis sobre los
estados internos infantiles y facilitar la revision de las propias respuestas emocionales. Las
instancias de supervision reflexiva, cuando existen y se sostienen en el tiempo, ofrecen un
encuadre sistematico para analizar interacciones y prevenir el desgaste. Finalmente, los talleres
de formacién para los equipos brindan herramientas conceptuales, y a su vez, generan un
espacio de escucha y reconocimiento emocional del trabajo. Estos dispositivos, en conjunto,
constituyen el entramado institucional que puede contribuir a sostener la mentalizacion o, en su
ausencia, permitir que esta se erosione. De este modo, la mentalizacién puede dejar de ser una
exigencia que recae unicamente sobre las educadoras, para convertirse en una construccion

colectiva.
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Esta perspectiva permite superar dos reduccionismos frecuentes. En primer lugar, evita
culpabilizar a las educadoras de manera individual cuando su respuesta no logra sostenerse de
forma sensible o reflexiva. Cuando las condiciones institucionales son adversas, la posibilidad
de mentalizar se vuelve mas dificil, mas alla de la voluntad o la formacién personal. En segundo
lugar, impide pensar el contexto como un determinante absoluto. Dentro de un mismo centro,
con condiciones objetivas similares, distintas educadoras pueden sostener mayores niveles de
mentalizacion que otras, en funcién de su historia personal, su formacién, sus recursos
emocionales y sus redes de apoyo subjetivo. De esta manera, no se posiciona a la educadora
como un mero producto de su entorno, sino que muestra cdmo sus acciones se despliegan
siempre en una trama de posibilidades y limitaciones. Sin embargo, reconocer esta dimension
subjetiva no supone volver a una explicacion individualizante, sino mas bien, permite
comprender que las disposiciones personales también requieren condiciones institucionales

para ser elaboradas.

En contextos de vulnerabilidad social, esta lectura adquiere especial relevancia, ya que las
experiencias infantiles suelen estar atravesadas por diversas formas de incertidumbre,
sobrecarga familiar, fragilidad de redes de apoyo o exposicion a situaciones de violencia
(INEEd, 2026; SIPIAV, 2025). Estas condiciones pueden intensificar las demandas emocionales
que llegan a la sala. En esos escenarios, la educadora se encuentra frente a manifestaciones
infantiles que requieren ser contenidas, interpretadas y acompafnadas, al mismo tiempo que
debe sostener la organizacion cotidiana del grupo. La mentalizacion, entonces, no puede
pensarse como una exigencia que se agrega a la tarea educativa, sino como una dimensién que
ayuda a leer mejor aquello que ya forma parte de la vida cotidiana en educacion inicial. Su valor
no esta en ofrecer respuestas cerradas sobre lo que le ocurre, sino habilitar una posiciéon de

pregunta, apertura y responsabilidad frente a lo que es expresado.

4.5. Implicancias en las experiencias afectivas infantiles

La mentalizacion se despliega en un marco interactivo y social. Los procesos internos de los
adultos inciden directamente en las experiencias infantiles al transformar la calidad de los
encuentros cotidianos mediante los sentidos y significados que se les atribuyen. En
consecuencia, las condiciones institucionales analizadas previamente cobran relevancia no sélo

por su impacto en las educadoras, sino también por las experiencias que habilitan para nifios y
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nifas. Es en ese entramado vincular donde se co-construyen la regulacion emocional, la

seguridad y reconocimiento infantil.

Cuando la mentalizacion en el adulto se sostiene, el nifio o nifa encuentra alguien que busca
comprender lo que expresa mas alla de su conducta. El llanto, la oposicion, el retraimiento o el
conflicto entre pares dejan de leerse Unicamente como problemas a corregir y se vuelven

sefales que abren preguntas sobre la experiencia emocional que los atraviesa.

Esta manera de acercarse a la experiencia infantil habilita encuentros donde las emociones
pueden regularse de manera compartida. El nifio o nifia halla en la educadora un sostén que
ayude a ordenar estados afectivos que aun no puede comprender ni regular por si mismo. Y asi,
de encuentro a encuentro, se va asentando la nocion de que lo que le sucede puede ser

percibido, contenido y comprendido por alguien mas.

De este modo, la mentalizacion no resulta sélo una herramienta para comprender las conductas
infantiles. Es también una condicién para que los nifios y nifias se sientan reconocidos como

sujetos con pensamientos, emociones, deseos y necesidades propias.

Sin embargo, cuando las condiciones institucionales erosionan la mentalizacién, el encuentro
con los nifios y nifas también se resiente. Los modos prementalizadores (Bateman & Fonagy,
2004) surgen de manera mas frecuente, no sélo como formas de funcionar del adulto, sino
como modos de relacionarse que moldean la experiencia infantil. En el modo de equivalencia
psiquica, la conducta se fija a interpretaciones que se presentan como verdades
incuestionables. El nifio o nifia deja de ser mirado desde la complejidad de su experiencia y
pasa a ser definido unicamente por lo que hace. La pregunta por sus estados internos pierde

lugar frente a las lecturas que reducen la conducta a lo que parece evidente.

En el modo teleoldgico, lo unico que cobra valor es lo observable. La experiencia emocional se
reduce a la conducta visible y las intervenciones apuntan, sobre todo, hacia la modificacion de
acciones concretas. Lo que el niflo o nifa siente, teme o necesita puede quedar invisibilizado si
no encuentra una expresion conductual suficientemente clara. Asi, el encuentro corre el riesgo

de volverse un espacio para controlar la conducta, mas que para comprenderla.
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Estas cuestiones se tornan particularmente criticas en contextos de vulnerabilidad social.
Muchos nifios y nifias que viven en situaciones de pobreza, con redes de apoyo fragiles y/o
expuestos a distintas formas de violencia, necesitan vinculos que ofrezcan continuidad,
reconocimiento y regulacion emocional. Pero suelen ser también quienes asisten a dispositivos
de educaciéon y cuidado atravesados por mayores niveles de complejidad institucional,
sobrecarga de demandas y exigencias cotidianas que pueden erosionar la mentalizacion de los

equipos.

Aqui surge una gran paradoja: los nifios y nifias que mas requieren de encuentros sostenidos
por la mentalizacién para su desarrollo integral son, muchas veces, quienes enfrentan las
condiciones que mas la obstaculizan. Por lo tanto, sostener y generar un andamiaje para la
mentalizacién de las educadoras no seria sélo una mejora en sus condiciones laborales.
Constituye el requisito ineludible para que los centros de primera infancia logren operar como

verdaderos espacios de proteccién y promocion de sus derechos .

Pensar la mentalizacion como una capacidad situada implico, a lo largo del trabajo, abordar una
complejidad que requiere evitar posturas reduccionistas. Por un lado, resulta insuficiente
depositar la responsabilidad de sostener la mentalizacion exclusivamente sobre las educadoras.
Por otro lado, tampoco es viable atribuir todas las dificultades a las condiciones estructurales,
asumiendo que no existe margen de accion hasta que las instituciones se transformen. En los
contextos que abordamos, esa tensién no es algo abstracto, sino que se expresa en escenas
cotidianas: una reaccion desde la urgencia, un equipo que no encuentra un espacio para pensar

lo vivido, una institucion que demanda mas entrega sin ofrecer el sostén necesario.

Como toda nocién tedrica, la mentalizacion corre el riesgo de volverse prescriptiva si se la aplica
sin cautela, y puede transformarse en un nuevo estandar de exigencia sobre las educadoras en
lugar de una herramienta para comprender mejor las escenas de cuidado. La vigilancia sobre
ese riesgo es lo que permite que no termine reproduciendo, bajo otro nombre, la misma logica

de sobreimplicacién que busca cuestionar.
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Reconocer estos limites nos invita a pensar en dispositivos concretos que permitan sostener la
mentalizacion desde condiciones institucionales favorables. A modo de ejemplo de como situar
estas condiciones, encontramos el antecedente de Ortiz (2016) al demostrar que el método
VIPP-CC (Video-feedback Intervention to promote Positive Parenting: ChildCare) puede

implementarse con éxito en los CAIF.

Dicho antecedente, es un escenario posible para enriquecer las intervenciones al incorporar un
enfoque explicito sobre el concepto de la mentalizacion; lo que permitiria la profundizacién en la
calidad de la reflexion del vinculo entre la educadora y el nifio o nifia. La guia de analisis de
video del VIPP-CC, adaptada por Ortiz (2016), posibilita tener indicadores especificos de
mentalizacién que orienten la observacion y la devolucién a las educadoras. La atribucion de
estados mentales al interpretar expresiones infantiles, la conexidon explicita que ella establece
entre una conducta observable y un posible estado interno subyacente, asi como el
reconocimiento de sus propios pensamientos, emociones 0 sensaciones que emergen en la
interaccion con el nifo o nifa. Analizar dichos aspectos permitiria que el video-feedback
también promueva una reflexion profunda sobre los procesos mentales propios y ajenos que

atraviesan la escena educativa.

Otra linea de posibilidad complementaria seria el disefio e implementacion de talleres de
formacion dirigido a educadoras y equipo técnico, centrados en los fundamentos de la
mentalizacion, la funcion reflexiva y los estados mentales. Estos espacios podrian abordar
conceptos como la opacidad de la mente del otro, los modos prementalizadores y la importancia
de sostener una actitud de pregunta abierta frente a las manifestaciones infantiles. Al ofrecer
este andamiaje conceptual antes de participar en el VIPP-CC, las educadoras y el equipo
técnico contarian con un marco de referencia en comin que podria potenciar su capacidad
reflexiva al momento del analisis de videos y para trasladar esos aprendizajes a su practica
cotidiana. Este doble movimiento busca establecer un ciclo reflexivo que, al ser sostenido a nivel
institucional, podria contribuir a que la mentalizacion no sea pensada como una exigencia

individual sino como una practica compartida y situada.

Este recorrido deja abiertas preguntas que trascienden los alcances de una monografia
tedrico-conceptual. ;Como se manifiesta la mentalizacion implicita en la interaccién cotidiana
entre la educadora y el nifo o nifia? ;Qué condiciones materiales y simbdlicas del centro

facilitan u obstaculizan el tiempo y el espacio necesarios para sostener una posicion reflexiva?
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¢,Coémo influyen los mandatos de género en la naturalizacion de la sobreimplicacién como rasgo
esperado de las educadoras? Estas preguntas podrian orientar futuras lineas de investigacion
que incluyan observaciones en sala, entrevistas en profundidad y disefios de intervencién
adaptados al contexto uruguayo. Abordarlas empiricamente seria una forma de profundizar en
lo que este trabajo ha planteado como idea central: que la mentalizacion es una capacidad

situada.

La propuesta aqui esbozada apuesta a ser parte de los movimientos necesarios para que el
cuidado en educacion de primera infancia no se vuelva una entrega sin sostén y para que la
pregunta por el mundo interno infantii no quede atrapada en la urgencia de lo visible. Esto
implica reconocer que la fuerza de este compromiso no siempre reside en actos extraordinarios,
sino en la trama sutil de lo cotidiano: una mirada que reconoce, una palabra que aloja y una

presencia adulta que permanece.
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