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Prologo

30 anos,
un compromiso permanente

—— undacién Arcor cumple 30 afios y lo celebra
= revalidando su compromiso con la infancia,
con la premisa de contribuir a generar opor-
tunidades para las nifias y los nifios; a partir de una
mirada que contemple sus necesidades y funda-
mentalmente, el reconocimiento de sus derechos.
Alolargo de tres décadas, en las que se fueron
desplegando multiples programas educativos,
de promocién, formacién, generaciéon de cono-
cimientos y movilizacién social, involucrando a

los diversos actores sociales, la institucién tra-
bajé para posicionar en la agenda publica la ne-
cesidad de generar nuevos debates en torno a la
inclusiéon de la nifiez. En una primera etapa, con
impacto local y seguidamente, con alcance lati-
noamericano, esas iniciativas acompanaron a la
sociedad a ver la educacién como herramienta
capaz de transformar realidades.

Hoy, Fundacién Arcor renueva votos con su
mision a través de una propuesta que conden-
sa gran parte de la experiencia recogida en estos
afios, la re-elabora y brinda un recurso que espe-
ra sea de alto valor, dirigido especialmente a los
adultos que acompafian y cuidan a nifias y nifios
durante su desarrollo y trayectorias educativas.

Asinaci6 este Diccionario Vivo de la Nifiez, que
retine una selecciéon de 30 conceptos que ponen
a la nifiez en el centro de la escena. Cada una de
esas ideas fueron analizadas y desarrolladas por
referentes académicos en sus materias. Presen-
tadas de manera agil y didactica, esas palabras
aportan definiciones, pero también convocan a la
reflexion, animan el debate y llaman a profundi-
zar el conocimiento gracias a una nutrida biblio-
grafia de apoyo.

En tiempos en que la tecnologia multiplica de
forma exponencial la informacién, paradéjica-
mente, también complejiza el acceso a los temas
aqui abordados. El Diccionario Vivo de la Nifiez,
entonces, busca congregar y acercar un material
de consulta sélido, veraz y accesible a todos los
publicos. Con la curaduria y direccién editorial de
Alicia Entel y las ilustraciones de la mano maestra
de Pablo Bernasconi, este glosario esencial propo-
ne que cada término trascienda su propio valor y
se recree a la luz que visibiliza las infancias.

Esta obra se propone acercar una mirada
transversal sobre la cuestion sabiendo que nue-
vos conceptos vendran a nutrir el universo edu-
cativo de la nifiez y estos mismos se modificardn
por los debates y realidades de cada época.

Desde estas paginas alentamos a renovar la
mirada sobre las infancias. Que, como madres,
padres, cuidadores, docentes, vecinos, seamos
capaces de respetar a nifas y nifios, escucharlos,
acercarles nuevas experiencias, e inspirarlos para
que se aventuren a mds aprendizajes. Por nuestra
parte, nos comprometemos a seguir trabajando
con el mismo compromiso que nos guia desde
hace 30 anos.






Introduccion

n el marco de la conmemoracién por los
30 afios de Fundacion Arcor, entre otras
acciones, nos hemos propuesto elabo-
rar un Diccionario Vivo de la Nifiez. Se trata de
un repertorio de conceptos fundamentales que
contiene tanto las significaciones ligadas a la
percepcion inmediata de los problemas, como
los debates que dieron lugar a su existencia y di-
fusién. Le agregamos la idea de vivacidad porque
sabemos que los “conceptos”, ante todo, fueron
“concebidos” —como indica su etimologia— y
han sido histéricamente legitimados.

Nos interesa que estos escritos resulten ttiles,
sugerentes e inviten a seguir pensando en interés
de las infancias. Ideado como sintesis memoriosa

de investigaciones previas y, a la vez, como una
aproximacion a debates actuales, el Diccionario,
en honor a la conmemoracién, contiene treinta
conceptos fundamentales. No se pretende una
vision enciclopédica ni tampoco transmitir un
saber acabado, sino mas bien sugerir, aportar
ideas, deconstruir prejuicios, convertirse en co-

laborador del dia a dia educativo, especialmente
en relacién con la Cultura, la Educacion, la Co-
municacion, los Cuidados y los Derechos.

Las disciplinas que se dedican a abordar pro-
bleméticas de la nifiez —Psicologia, Educacion,
Pediatria, Sociologia, Antropologia— suelen di-
ferenciar etapas en el devenir infantil. Se refie-
ren, por ejemplo, a primera infancia, segunda
infancia y la diferencian de la nifiez, asi como
reconocen variaciones segin las culturas, la si-
tuacién social, las miradas académicas. En el
Diccionario los términos “infancia” y “nifiez” se
utilizan en sentido amplio, de modo indistinto
y se hacen las diferenciaciones en los apartados
donde ello es necesario. Por eso, comenzamos el
texto con una mirada histérica y cultural en re-
lacién con el propio concepto de “infancia”.

Quizas llame la atenciéon que por momentos
el titulo de algunas entradas sea solo una palabra
y en otras, una frase, por ejemplo: Alfabetizacion,
Literatura infantil. Ello se debe a que el Dicciona-
rio se centra en conceptos no siempre equiva-
lentes a un término. Asimismo, aclaramos que
todas las definiciones y reflexiones siempre se
refieren a la infancia aunque no esté explicitado
en su titulo. Es decir que cuando aparece Dificul-
tades en el lenguaje la focalizacién es en la nifiez.

Por otra parte, corresponde aclarar que el
Diccionario no contiene apartados centrados en
la definicion de disciplinas que tratan los temas
de infancias, como Psicologia Evolutiva o Didac-
tica Especial, pero su acervo estd muy presente
cuando el tema lo requiere.

A la vez, se preguntaran, ¢para qué un Dic-
cionario Vivo de la Nifiez habiendo tanta infor-



macioén disponible, de modo inmediato, en las
plataformas? En este sentido, consignamos —
esto es, lo firmamos— que no es habitual dispo-
ner de todos los recursos y de tiempo para de-
terminar la calidad de la informacién accesible
en la premura de la bisqueda digital cotidiana,
y que es importante contar con documentos y
textos elaborados y revisados por especialistas.
La intencién es que el Diccionario se convierta
en una herramienta de consulta confiable para
especialistas, para la cotidianeidad educativa 'y
para el publico en general.

La seleccién de conceptos sobre el mundo
infantil es necesariamente sesgada, lo recono-
cemos, pero se articula con una serie de pers-
pectivas y miradas cuya intencion es:

1. Elaborar las definiciones y aproximaciones
de modo situado intentando no caer en el
riesgo de generalizaciones y presuposiciones
abstractas.

2. Priorizar los toépicos y reflexiones que per-
mitan comprender de modo no banal los
comportamientos del dia a dia infantil.

3. Dar especial espacio al campo de la Educa-
cion y la Cultura.

4. No soslayar tematicas delicadas y abordarlas
con respeto por la condiciéon humana.

Cada entrada se desarrolla de la siguiente ma-
nera: 1. definicién de los términos en el modo cla-
sico; 2. breve devenir histérico de la nocién central;
3. debates actuales sobre el tema; 4. bibliografia-
consignada como “Para seguir leyendo...” o bien
para seguir actuando del modo més sélido posible.
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Pero no solo nos han ocupado los textos. Las
ilustraciones intentan no ser mero complemento,
sino una entrada imaginativa y actual en sinto-
nia con las definiciones y las reflexiones. Tal vez
planteen mas preguntas que respuestas, o esti-
mulen a seguir leyendo o indagando los temas...

Queremos hacer una salvedad: respetamos la
historia, los debates y las luchas vinculadas a los
temas de género y diversidades, tal vez atin no
lo hemos plasmado en el lenguaje utilizado, se
trata de una transicién no solo del modo de decir
sino de época, y vivimos esa tension.

Como deciamos al comienzo, el objetivo
central del Diccionario Vivo de la Nifiez ha sido
reunir, con seriedad académica, pero sin acar-
tonamientos, treinta conceptos especialmente
ligados al mundo de la Educacién y la Cultura,
asi como las derivaciones que permiten conocer
e interactuar mejor con nifias y nifios, y apren-
der a observar el mundo desde su perspectiva
y punto de vista. Tal vez, cuando se lean estos
textos dentro de muchos afios, algunas defini-
ciones resulten limitadas, hayan cambiado, ya
que —como dijimos— los conceptos son vivos,
histoéricos. Esperemos que los que aqui se des-
pliegan den motivo para el debate y la actualiza-
cidén, siempre pensando en el interés mayor que
es el del reconocimiento, cuidado y bienestar de
las infancias.

Alicia Entel



Infancias,
ninez

G G n mundo ala medida de los nifios y las ni-
U fias”. Es sabido que es una frase hermosa
pero se trata de una hazafia dificil, casiim-
posible, entre otras cuestiones, porque el mundo
es para todo el mundo: grandes, medianos, nifios.
Sin embargo, esbozar simplemente esa idea, abrié
el camino a visibilizar a las infancias, a saber que
tienen caracteristicas, emociones, pensamiento,
horizontes e imaginacién propia y requieren es-
pacio propio. Pero fue un largo recorrido.

Las definiciones habituales remiten a un con-
cepto negativo de infancia. In-fans es quien atin no
tiene habla. La palabra “infancia” viene del latin
infans que significa “el que no habla”, basado en el
verbo for (hablar, decir). Para muchos investigado-
res, esta definicion justifica la idea de la infancia
como un espacio-tiempo de carencias, de seres que
no pueden dar, ni expresar lo que sienten o piensan,
sino solo recibir.

Desde la filosofia, Giorgio Agamben (2003)
dio un giro a esta idea negativa, pensé precisa-
mente que lo que distingue al ser humano es te-

ner infancia, es decir ser infans, experiencia sin
palabra. Otros seres vivientes no entran en la
lengua, a sumanera, estan desde siempre en ella.
El ser humano, en cambio, en tanto que tiene
una infancia, en tanto que no es hablante desde
siempre, escinde esa lengua unay “se sittia como
aquél que para hablar, debe constituirse como
sujeto del lenguaje, debe decir yo” (p. 72). La na-
turaleza del hombre esta escindida de manera
original, porque la infancia introduce en ella
la discontinuidad y la diferencia entre lengua
y emision de discurso. “En esa discontinuidad
encuentra su fundamento la historicidad del ser
humano. Sélo porque hay una infancia del hom-
bre, s6lo porque hay una diferencia entre lengua
y discurso, sélo por eso hay historia, sélo por
eso el hombre es un ser historico” (p. 73). Sin
infancia no hay historia. La historia entonces
no es un camino lineal ni de progreso continuo
sino que es discontinuidad. Y agregariamos,
como reflexiona Agamben, si la historia tiene
su patria original en la infancia, necesita volver
cada tanto a ella para preguntarse, para detener
la incertidumbre, y hasta para imaginar futuro.
Asi la infancia constituye una experiencia fun-
dacional del humano y de ninguna manera un
momento ignorante a superar.

La Psicologia Evolutiva ha tendido a clasifi-
car la vida infantil en etapas y a diferenciar la
primera infancia o infancia temprana, que va
desde el nacimiento hasta los cinco afos, de la
segunda infancia o nifiez que va desde los seis
hasta doce afios. Sin embargo, otros enfoques
han mantenido de modo indiferenciado los tér-
minos infancia y nifiez. Nifiez, a su vez, evoca
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el balbuceo infantil. Segtin versiones populares,
la palabra proviene del castellano antiguo nin-
no, y este del latin vulgar ninnus o sea “nene”,
palabra meramente expresiva, presumiblemente
onomatopeya tipica de los balbuceos infantiles.
Desde que la Antropologia, en tiempos neocolo-
niales a fines del siglo XIX y principios del XX,
consider6 que no se podia hablar de cultura sino
que lo légico era referirse a la palabra en plural
como “culturas”, una cantidad de otros concep-
tos también se pusieron en plural. Pas6 bastante
tiempo, pero “infancia” también hizo lo mismo:
se dijo y se escribié como “infancias”. Mientras
tanto, “nifiez” quedaba en singular, asociada
mas al periodo de la vida que a los nifios y nifias
en concreto. Ha tenido que desplegarse el siglo
XXI, con la consolidacién y reconocimiento de
las diversidades y de los temas de género, para
que se extendiera también el neologismo “nifie-
ces” ain en consolidacion.

La nifiez en el tiempo

Mas alla de la terminologia, puede evidenciar-
se una densa historia en relacioén con el recono-
cimiento de las infancias y también diferentes
posturas, muchas de las cuales han perdurado en
el tiempo o se han resignificado aun teniendo las
mismas matrices. Tomaremos solo cuatro: 1. La in-
fancia invisible o el adulto en pequefio; 2. El buen
salvaje; 3. El ser carente; 4. El nifio como sujeto de
derechos no siempre considerados como sociales.
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1. Sin ninez

En muy diversas culturas la infancia no exis-
tia ni existe como tal. O bien abarca un periodo
muy breve —dos afios— hasta que el nifio puede
moverse con independencia, y, posteriormente
—a los cinco o seis— cuando ya puede colaborar
en las tareas domésticas o comunitarias, e in-
cluso participar en el trabajo adulto. Mucho de
esto ocurrié histéricamente en paises centrales
de Occidente, no en las elites o en la vida cor-
tesana, sino, bien entrada la Edad Media, en fa-
milias populares tanto rurales como urbanas. En
la sociedad medieval, segtin las tesis propuestas
por Philippe Ariés (1986), el concepto de infan-
cia no existia como tal. Concretamente lo que no
existia era la idea de la infancia como un grupo
social especifico con caracteristicas propias que
las diferenciaran de la adultez o de los jovenes. El
nifio era concebido como hombre en miniatura,
no se pensaba en una evolucion sino en el cam-
bio desde un estado inferior a otro superior, que
es el de ser adulto. Todo ello se refleja en la frase
siguiente: “Solo el tiempo puede curar de la ni-
fiez, y de sus imperfecciones” (Tomas de Aqui-
no). Por lo tanto, el nifio debe ser educado para
ser “reformado” ya que se trata de una persona
un tanto bestial a disciplinar. No son extrarfias
tales ideas ya que formaban parte de un univer-
so donde hasta la expresion de los sentimientos
era considerada pecaminosa. “El pudor prohibe
hablar demasiado de la propia dicha o extender-
se a proposito de la propia tristeza” (Barthélemy
et al., 1991, p. 303). Con matices, este enfoque ha
permanecido.



En otras latitudes, también a la nifiez, aun-
que valorada de modo diferente, se la considera
un periodo breve. Partiendo de una milenaria
tradicién, asi es atin la vida de muchos nifos y
nifas de comunidades rurales en América Lati-
na. Entre los quechuas en el Pert (Ames, 2013)
el pasaje entre diversas etapas de las infancias
se desarrolla por medio de rituales. “La prime-
ra transiciéon social de un nifio o nifia ocurre
poco después del nacimiento y consiste en una
ceremonia sencilla para darle un nombre: una
semana después de nacer, el nifio pasa por una
especie de ‘pre-bautismo’ (conocido también en
la literatura como unuchaku, yacuchan o ‘agua de
socorro’). Una persona es escogida como ma-
drina o padrino para elegir un nombre y decirlo
en voz alta, dejando caer agua sobre la cabeza
del nifio. Este ‘bautizo andino’ no solo nombra
al niflo (otorgandole existencia social) sino que
ademas busca proteger al recién nacido de ries-
gos sobrenaturales. También establece una pri-
mera relacion social fuera de su familia nuclear
al relacionarlo con un padrino o madrina. Des-
pués del nacimiento, estos bebés andinos pasan
sus primeros meses envueltos y fajados, en las
espaldas de su madre, cargados en una man-
ta o Iliclla hasta que sean capaces de sentarse,
pararse y caminar. Se cuida mucho a los nifios
durante los dos afios, se los mantiene muy cerca
de su madre que es casi la tinica interlocutora.
Durante esta etapa, tanto nifios como niflas son
llamados indistintamente wawa, una palabra
que no indica género. La literatura sobre la in-
fancia andina sefala que los bebés mas peque-
fios son considerados inmaduros, sexualmente

indiferenciados y especialmente vulnerables”
(Ames, 2013, p. 15).

Aproximadamente a los dos o tres afios ocurre
otro rito importante, el primer corte de pelo: en
una ceremonia donde la familia y los amigos se
retinen, los invitados cortan un mechén del cabe-
llo del nifio y dejan dinero o regalos a cambio. Se
elige un padrino o madrina para esta ocasién y es
el primero en cortar el cabello de su ahijado (y el
mas generoso con sus regalos). El primer corte de
pelo indica el final de una fase: los nifios peque-
fios yano son bebés y dejan de estar con la madre
la mayor parte del tiempo; comienzan a sociali-
zarse con otros, uniéndose a grupos de herma-
nos y parientes. El primer corte de pelo sefiala
el inicio de una existencia social y de relaciones
propias, marcando el desarrollo de competencias
sociales y motrices (hablar, caminar, alimentarse
auténomamente) que indican el fin de una etapa,
lainfancia temprana, el inicio de una mayor auto-
nomia, y la ruptura de un vinculo particularmen-
te cercano con la madre. La vigencia de ciertos
rituales marcan el cambio en la vida de los nifios
pequenios: su llegada e incorporaciéon a una fami-
lia, el dejar de ser bebé y la dependencia cercana
de la madre. La edad bioldgica constituye apenas
una referencia, pues se presta mayor atencion a
lo que los nifios son capaces de hacer: caminar y
desplazarse autbnomamente, alimentarse solos.

A partir de los cuatro o cinco afios ocurre un
cambio gradual: la inclusion de los nifios y niflas
en un amplio rango de tareas, que se acompaiia
de evoluciones en sus roles y responsabilidades
dentro de sus hogares. Los nifios pasan de ser “ni-
fiitos” a los que se cuida, a nifios mas “grandes”

13



capaces de cuidar a otros y asumir una mayor di-
versidad de actividades. A los siete u ocho afios,
nifios y nifias participan en las actividades pro-
pias de la producciéon doméstica aunque algunas
tareas (usualmente aquellas que involucran mayor
fuerza fisica y destreza) tienen que esperar hasta
los diez u once afios. Con respecto a los llama-
dos “correctivos”, la investigaciéon antropologica
(Ames, 2013) ha registrado que “en los primeros
cuatro afos de vida los nifios no pueden ser cas-
tigados porque ‘no piensan’, ‘no saben’. Hacia los
cinco afos se considera que es posible exigirles
una mayor participacién en las responsabilidades
domeésticas”. Y con respectoa los castigos, Se Ss0Ss-
tiene que “son para puro carifio no mas”.

Lo cierto es que en areas rurales de vastas
zonas de América Latina, con costumbres pro-
venientes de una larga tradicién, aunque muy
amados, los nifios y nifias han tenido y tienen
una infancia muy breve. Algo similar acontece
hoy en las infancias urbanas indigentes.

2. Nifiez al natural

Otras tradiciones, especialmente entre quie-
nes reflexionaron en torno a la educacion en tér-
minos pedagbgicos, valoraron positivamente a
la infancia, ligando su presencia a la naturale-
za. El nifio seria un “buen salvaje” que debe ser
ayudado en su crecimiento, pero no con casti-
gos. Habria que cuidarlo como a las plantas. Asi
imagina la educacién Jean Jacques Rousseau en
su libro Emilio o De la Educacién de 1762, que sig-
nificé un vuelco muy importante en relacién con
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toda la tradicién que concebia al nifio como un
pecaminoso al que disciplinar. También, cons-
tituye un giro copernicano con respecto a la
practica educativa que consideraba al nifio como
tabla rasa o recipiente a llenar como imaginara
John Locke. El nifio no es un recipiente que lle-
namos, sino un fuego que prendemos, sostenia
el filésofo francés. Para Rousseau, obedecer a la
naturaleza es la prioridad, porque la educacién
tradicional altera la esencia del nifio, lo desna-
turaliza, lo distancia de su ser natural y bonda-
doso. El nifio solo necesita un contexto propicio
para crecer —como otros seres de la naturaleza—
y una guia que acomparfie su curiosidad y sus
indagaciones. El autor considera que el problema
central de la educacion es la contradiccion entre
el hombre natural y la necesidad social por el
altruismo o, por lo menos, el reconocimiento y
aceptacion de los derechos de los otros. En otras
palabras, la contradiccién entre una existencia
que esté centrada en forma absoluta en el interés
individual y otra en la cual ese interés tiene un
valor relativo.

Rousseau, quien obviamente reconoce la im-
portancia del tiempo de infancia, es muy minu-
cioso y hasta hace recomendaciones: cree que
la educaciéon comienza con el nacimiento, que
se realiza mediante la experiencia del mundo
ligada al uso de las funciones y de los senti-
dos. Al nifio se le debe dar toda la libertad de
movimiento posible sin “fajas” (recordemos las
costumbres de la época), ataduras o vestimenta
que impidan cualquier movimiento natural, ya
que no le causara ningtan dafo y ademas la ves-
timenta ajustada es antinatural.



En el siglo XXT estas concepciones se llama-
rian “ecologistas”; Rousseau critica al hombre
que destruye la naturaleza, que “mezcla y con-
funde los climas, los elementos y las estaciones,
mutila su perro, su caballo y su esclavo [...], no
quiere nada tal como ha salido de la naturaleza,
ni al mismo hombre, a quien doma a su capricho,
como a los arboles de su huerto (Rousseau, 2011,
p. 8)”. En este sentido, el objetivo del maestro
debe ser “producir” un adulto que serd capaz de
demostrar autonomia y discernimiento, o sea,
libertad de espiritu. Emilio —el personaje de la
obra de Rousseau— descubre, por si mismo, las
leyes de la naturaleza. Llega a comprender la na-
turaleza coésmica, los arboles, los animales, los
minerales, el agua, la tierra, el aire, las estrellas,
el origen y los componentes de los aconteci-
mientos, para hacerse su propia idea.

Este pensamiento social y pedagogico ha te-
nido —incluso de modo controversial— impor-
tante influencia. Por lo pronto, se considera a
Emilio... la primera obra de Filosofia de la Edu-
cacion de Occidente. En vez de considerar que lo
natural en el nifio es aquello negativo a modi-
ficar inculcando otros valores, Rousseau piensa
que solo hay que guiarlo para que tenga un cre-
cimiento feliz. Subyace a estas consideraciones
una valoracioén de la libertad, la critica a la vida
cortesana del siglo XVIII previa a la Revolu-
cién Francesa, y la apreciacién roméntica de la
bondad intrinseca de la naturaleza. Mas atn, lo
importante es que se parte del principio basico
de que el nifio es bueno por naturaleza. Dice el
filésofo: “Desde que nace, el nifio ya es discipulo
no del ayo, sino de la naturaleza”. O sea, de su

fuerza interior, la que lo guia para crecer, para
saber, para adaptarse. Pero ello no implica que
se deba dejarlo solo. El maestro sera su guia, el
que lo estimula a conocer hasta que pueda des-
empefarse con autonomia. La educacion es por
lo tanto un momento en el desarrollo de la vida
del nifio con todas las posibilidades que lo ha-
bitan. No resulta extrafio entonces que algunas
de estas propuestas hayan influido en las pers-
pectivas de la Escuela Nueva y en las corrientes
que volvieron a poner el centro en la nifiez y sus
posibilidades.

3. Niflez controlada

A lo largo de su historia, ha predominado
hasta el siglo XIX y, en parte, en el XX, la con-
cepcidn contraria a la de Rousseau, la del nifio
que viene al mundo carenciado, que debe ser no
solo conducido sino disciplinado, convertido en
persona, unos nifios y nifias que traen al mundo
nada mas que instintos y pulsiones que deben
ser encaminados. Hasta Sigmund Freud se refe-
ria al nifio como “perverso polimorfo”. Aunque
en su obra la vision de la perversion no es nece-
sariamente negativa, sino la idea de que los nifios
pueden experimentar placer sexual de muchos
modos diferentes que se alejan de la norma esta-
blecida, la misma palabra tiene carga peyorativa.

Esta perspectiva tuvo diferentes enfoques,
incluso contradictorios, pero en todos, se ob-
serva el imaginario de que la infancia si o si
debe ser sometida a control. Resulta paradojal
que, mientras en centros urbanos del siglo XIX
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y principios del XX muchos nifios y nifias traba-
jaban en lugares realmente de riesgo, por ejem-
plo las minas, por otro lado se los consideraba
seres a los que se debia formar, inculcar, porque
sus mentes serian una suerte de tabula rasa y
sus cuerpos debian fortalecerse con rigor. Las
perspectivas del Positivismo fueron centrales en
esta vision de mundo sobre la infancia. Corres-
ponde acotar que, asi como el control a nifios y
nifias llegaba hasta los rituales escolares como el
“formar fila”, “tomar distancia”, ponerse de pie
ante la llegada de un adulto, entre otras, de igual
modo las medidas de salud publica como la revi-
saciéon médica y la vacunacién masiva también
estaban presentes y lograron la supervivencia de
nifios y nifias. Se podria atribuir tal actitud a la
preparacion de fuerza de trabajo sana y ordenada
en un momento de gran afluencia inmigratoria,
al menos en Argentina, pero no deja de ser para-
dojal. La nifiez comenz6 a ser respetada como un
tiempo importante, aunque, muchas veces, esto
fue con el objetivo de lograr adultos ordenados y
adaptados a las circunstancias sociales, el suefio
sarmientino hecho realidad.

4. Nifiez con derechos

El siglo XX, sin duda, redefinié a la infanciay
a la nifiez. Se reconoce que no es solo un perio-
do por el que los humanos pasan, ni una etapa
caracterizada por el desvalimiento. Corrientes
educativas fundamentales como la de Paulo
Freire en América Latina, también dan entidad
a la interlocucion con las infancias. Son sujetos
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pedagogicos y no objetos que deben “adquirir”
o comprar saber. Después del largo camino de la
Convencion por los Derechos del Nifio, al menos
en las declaraciones se comienza a hablar de los
nifilos como sujetos de derechos. Esto implica
pensarlos como ciudadanos, como personas ca-
paces de palabra para demandar por lo que les
corresponde y de actuar en consecuencia. En
el Informe de UNICEF EI estado Mundial de la
Infancia de 2014 en cifras, se sintetizan cuatro
principios fundamentales en los que se basa la
Convencion sobre los Derechos del Nifio:

La no discriminacién o universalidad (art. 2):
“Todos los nifios y nifias tienen derechos, sin
importar la raza; el color; el género; el idioma; la
religion; las opiniones politicas o de otra indole;
el origen nacional, étnico o social; 1a riqueza; las
discapacidades; y las condiciones de nacimien-
to, entre otras”.

El interés superior del nifio (art. 3): “El interés
superior de los nifios y nifias debe ser una con-
sideracion primordial en todas las decisiones
que los afecten”.

El derecho a la vida, la supervivencia y el de-
sarrollo (art. 6): “Todos los nifios y las nifias
tienen derecho a la vida, a sobrevivir y a lograr
su plenos desarrollo fisico, mental, espiritual,
moral, psicolégico y social”.

El respeto por las opiniones del nifio (art. 12):
“Los nifos y las nifias tienen derecho a expre-
sarse libremente sobre los temas que los afectan
y a que sus opiniones se tomen con seriedad”.



Si bien la Convencion, junto con las leyes que se
derivaron de ella, fue un hito fundamental en la
defensa de las infancias (al poco tiempo se re-
nombré Convencién por los Derechos de Nifios,
Nifas y Adolescentes), atn falta para que nifas
y nifios sean considerados verdaderamente su-
jetos. Como sefiala Eduardo Bustelo (2007) en
El recreo de la infancia, las sociedades contem-
pordneas a los nifios que logran integrarse, en
verdad, no los consideran como ciudadanos sino
como consumidores. Gran parte de los discursos
sociales que apelan e interpelan a las infancias,
constituyen incitaciones al consumo o bien al
resentimiento por la imposibilidad econémica
de lograrlo. Ademas, en la Convencién y en las
legislaciones correspondientes, atin tiene mucho
peso la idea de derechos individuales. Por eso, se
vislumbra como real exigencia el considerar es-
pecialmente los derechos sociales y econémicos
de las infancias. A pesar de que, en diferentes
paises de América Latina, existen politicas so-
ciales que tienden a equilibrar e incluir, como
en Argentina la Asignacién Universal por Hijo,
la situacién de inequidad ha dado lugar a hablar
directamente de “infantilizacion de la pobreza”,
y menoscaba los derechos y las posibilidades de
vida y crecimiento de todos los nifios y las nifias.

En pleno siglo XXI queda muy claro que la
nifiez ya no puede definirse por lo que no es y,
mas aun, la experiencia vivida y acumulada so-
cialmente por las infancias, invita a estimular su
protagonismo en la elaboracién de palabra pro-
pia. Es muy necesario volver la mirada hacia esas
nifieces y adolescencias que, desde las diversida-
des de ideas, criterios y presencias, piden no solo

por sus derechos sino que, con sus dichos y ac-
ciones, piensan por el futuro de todo el planeta.
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Afectos

i se tiene en cuenta la etimologia acadé-

mica, afecto —del latin daffectus— se vin-

cula con cada una de las pasiones del ani-
mo, como la ira, el amor, el odio, entre otras. Sin
embargo, especialmente en la vida comin, afec-
to se vincula con el amor o el carifio. Sus modos
de manifestarse son variados en la especie hu-
mana, desde las caricias, los besos, los gestos,
las palabras, las miradas, los abrazos. Todo este
universo, en el mundo de las infancias, cons-
tituye un alimento casi tan importante como
la nutricion en general. Por eso, para compren-
der el valor que tiene el afecto en nifias y nifios
se hace necesario recorrer un itinerario que va
desde la nocién de apego hasta la actualmente
llamada “educacién emocional”. Pero antes, co-
rresponde mencionar un anticipo provocativo:
en la especie humana los afectos hacia el otro no
son disposiciones naturales sino que se apren-
den. Tienen que ver con situaciones, culturas,



memorias, modos de vincularse. En 1980, la
psicoanalista francesa, Elisabeth Badinter, puso
en la esfera publica un tema que cay6 como una
bomba: el amor materno no seria instintivo sino
cultural, es decir,que se aprende y cambia con
los tiempos, las tendencias, los sectores socia-
les, las culturas. La manifestacién era atrevida
para un Occidente que habia endiosado la figura
de la maternidad, y que también habia alabado
un modo de ser madre con las supuestas cua-
lidades del sacrificio, el don desinteresado, el
voluntarismo a ultranza, el cuidado como algo
natural y socialmente invisibilizado. Entonces,
si los afectos se aprenden, ¢cuiles son los am-
bientes mas propicios para ello? Y a su vez, ¢cua-
les deben evitarse?

Historizando sentimientos

Existe una extensa tradicion de estudios sobre las
dimensiones emocionales en la infancia. Tam-
bién se reconocen diferentes enfoques y puntos
de vista no abarcables en la sintesis del Dicciona-
rio. Aunque las perspectivas psicoanaliticas —de
Freud a Lacan— han tenido gran poder y difusion,
es posible abrir la reflexion a otra experiencia de
investigacion, la de John Bowlby, que en los afios
50 del siglo XX estudi6 especificamente lo que
denominé “la pérdida afectiva”. Observando el
comportamiento de nifios muy pequefios en si-
tuaciones de la vida real, advirtié como eran sus
comportamientos cuando eran separados de sus
progenitores, en especial, de sus madres. De ahi
elaboro6 la Teoria del Apego.

Diferentes estudios sostienen que el apego es
el vinculo emocional que desarrolla el nifio con
sus padres (o cuidadores) y que le proporciona
la seguridad emocional indispensable para un
buen desarrollo de la personalidad. La tesis fun-
damental de la Teoria del Apego es que el estado
de seguridad, ansiedad o temor de un nifio es
determinado en gran medida por la accesibilidad
y capacidad de respuesta de su principal figura
de afecto (es decir, la persona con quien el nifio
o la nifla establecen el vinculo de modo estable,
en general su madre).

El apego proporciona la seguridad emocio-
nal basica para el nifio: ser aceptado y protegido
incondicionalmente. Este comportamiento pue-
de observarse en distintas especies animales y
tiene las mismas consecuencias: la proximidad
deseada de la madre —o el progenitor a cargo—
como base para la proteccion y la continuidad
positiva de la especie.

Bowlby sostenia que la poesia, la filosofia y
la literatura se habian referido de modo abun-
dante a la pérdida afectiva, pero que la ciencia
no habia profundizado de modo suficiente sobre
el tema. Para su investigaciéon tomo en cuenta
los principios de tres ciencias de base empirica:
la Etologia (o estudio de la conducta animal), la
Psicologia Experimental y la Neurofisiologia. Si
bien reconoce que el comportamiento humano
dista del de otros seres vivientes, que actiian
mayoritariamente segiin sus instintos, en todas
las especies superiores (y no solo en el ser hu-
mano), la conducta instintiva no responderia a
un mecanismo estereotipado sino que seria un
acto “idiosincrasico” de un individuo especifi-
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co. Y tal acto dependeria de las posibilidades de
retroalimentaciéon que el medio ambiente ofre-
ceria. Como sefiala Oliva Delgado (2004) “lejos
de encontrarnos ante una simple conducta ins-
tintiva que aparece siempre de forma semejante
ante la presencia de un determinado estimulo
o sefial, el apego hace referencia a una serie de
conductas diversas, cuya activacion y desacti-
vacion, asi como la intensidad y morfologia de
sus manifestaciones, va a depender de diversos
factores contextuales e individuales” (p. 65).

La experiencia de seguridad es el objetivo del
sistema de apego, que resulta entonces un regu-
lador de las emociones infantiles. En este senti-
do, se encuentra en el centro de muchas formas
de trastornos mentales y de la totalidad de la
tarea terapéutica. Nadie nace con la capacidad
de regular las propias reacciones emocionales,
sino que desarrolla un sistema regulador dial6-
gico en el que las sefales de los nifios de cam-
bios en sus estados, momento a momento, son
comprendidas y respondidas por quien los cuida
permitiendo, por lo tanto, alcanzar la regulacion
de esos estados. Nenes y nenas aprenden que la
activacién neurovegetativa en presencia del cui-
dador o la cuidadora no dara lugar a una desor-
ganizacion que vaya mas alla de sus capacidades
de afrontar tal situacién. El cuidador o la cuida-
dora estara alli para reestablecer el equilibrio.
Los equilibrios se logran con cuidado y afecto, lo
cual no tiene nada que ver con represion ni con
modos autoritarios.

El apego seguro entonces constituye la base
imprescindible para el crecimiento infantil. A su
vez, los adultos también pueden atravesar lo que
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se ha denominado el periodo sensible materno,
es decir, una predisposicion o mayor sensibili-
dad ante las primeras gestualidades del bebé. En
algunas culturas como la melanesia, luego del
parto natural, madre e hijo quedan juntos re-
cluidos y con minima intervencién de otros, du-
rante un mes. Se considera que la primera etapa
de la vida deja una huella imborrable y necesitan
vivirla plenamente. Si bien en nuestras culturas
existen leyes de resguardo del embarazo, el par-
to y el posparto, en muchas ocasiones diversos
factores -desde laborales hasta de consumo y
moda- suelen poner obsticulos de modo que ese
periodo de especial sensibilidad hacia el recién
nacido experimenta cortes, quiebres, obstacu-
los. Pero cuando la oportunidad estd presente
no solo el bebé disfruta sino que el adulto expe-
rimenta un placer importante. Obviamente se
trata de un hijo deseado.

La intuicién y la comunicacién no verbal
constituyen guias imprescindibles durante esos
primeros meses de vida. Y la mirada del bebé, a
su vez, encuentra en la de la madre o de quien se
encarga de su cuidado, reconocimiento y un vin-
culo especial que resulta importante fomentar.

Sin embargo, investigaciones histoéricas sobre
las infancias corroboran que estas perspectivas
son relativamente recientes en los estudios de
la condicién humana. Si bien el reconocimiento
del valor de los vinculos afectivos ha estado pre-
sente en la educacion primera, es decir, desde los
jardines maternales hasta la educacién inicial,
no ha sido igualmente importante en otros nive-
les de escolarizacion. La preocupacién por la al-
fabetizacion, por la transmisién de informacién



considerada valiosa, su elaboracién por parte de
los nifios y nifias, cierto modo en comprender el
pensamiento cientifico como despojado de sub-
jetividades, todo ello ha sido prioritario en la
vida escolar. Y no es que se hayan soslayado los
aspectos afectivos, emotivos, pero la tradiciéon
de la racionalidad moderna, por momentos, pa-
reci6 dejarlos en segundo plano o bien les abri6
camino en nicleos educativos reducidos.

Corresponde hacer una breve retrospecti-
va sobre como la dimension afectiva ha estado
presente en las propuestas educativas aunque
no siempre de modo positivo. Ya en la literatura
del siglo XIX aparece la denominacién “La edu-
cacion sentimental” en la novela homénima de
Gustave Flaubert de 1869, pero es la narracién
de la desilusién, del joven que va a la ciudad a
estudiar Derecho y termina embriagado por un
amor imposible. Lo sentimental, las emociones,
no parecen constituir alli una dimensién que
ennoblezca. Mas bien, desde la sociedad se ad-
vierten como debilidades a superar. A su vez, y
desde otro lugar del saber, lo afectivo también
fue objeto de estudio por parte de la pedagogia
positivista de fines del siglo XIX, concretada en
Argentina en la Escuela Normal, que partia de
considerar al mundo emocional y a los afectos
como formas primitivas, lo mismo que a todo
el horizonte de lo sensible. Para ejemplificar de
modo sencillo: la Escuela Normal, siguiendo un
discurso higienista, tenia prohibido el beso su-
puestamente para evitar infecciones.

Tales actitudes en relacién con la vida esco-
lar, si bien persistieron, ya para los afios 60, el
conocimiento y la preocupacién por las infan-

cias habia experimentado importantes cambios
no solo en el orden de la psicologia evolutiva
sino que se habian trasladado a las didacticas y
alos criterios pedagobgicos. Establecian, de algu-
na manera, que se debia reconocer y valorar la
subjetividad infantil de todos los nifios y nifias
de todas las culturas. Interesante impacto en el
campo de las Ciencias de la Educacién tuvo la
publicacion en 1968 por la editorial Proteo del
libro de Jean Piaget La construccién de lo real en
el nifio; alli ya se mencionaba la vinculacién en-
tre aprendizajes y el mundo afectivo de nifios y
nifias. Diferentes experiencias e investigaciones
del llamado Constructivismo en educacion fue-
ron girando cada vez mas el eje hacia las posi-
bilidades, habilidades y contextos emocionales
de las infancias.

De ahi que, cuando se extendi6 al campo edu-
cativo el llamado “giro afectivo” propiciado desde
las Ciencias Sociales, era posible esperar que se
reconociera y valorara especialmente el mundo
afectivo en conjuncién con los objetivos de me-
jorar la calidad de la educacién y, a su vez, formar
nifas y nifios sensibles a la emancipacion.

Sin embargo, diferentes motivaciones, entre
las que se encuentran cierta crisis en la recep-
cion de los aprendizajes escolares por parte de los
alumnos y la imposibilidad por parte del cuer-
po docente de aplicar sanciones disciplinarias
obsoletas y cuestionables, ha llevado no tanto
a la educacion liberadora sino a repensar cémo
gestionar, en el mundo escolar, las emociones
infantiles, como integrarlas y reconocerlas por
parte de los propios actores. En concomitan-
cia con la expansion de la psicologia cognitiva
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se han desarrollado propuestas de “educacién
emocional”, entendiendo por tal el proceso de
enseflanza y aprendizaje de autorregulacion de
las emociones y sentimientos, asi como su ex-
pansion apropiada, coherente y significativa. En
definitiva, se intenta mejorar el desempefio de
los alumnos a través del desarrollo de sus ha-
bilidades emocionales. Sin embargo, dada la
sensibilidad de los “materiales a tratar” que no
son nada mas y nada menos que la vida afectiva
infantil, se han planteado debates ya no acerca
de si la escuela debe abordar como problema las
emociones infantiles, sino para pensar y reco-
nocer como la vida afectiva constituye una di-
mension fundamental de los aprendizajes.

¢Gestionar emociones o integrar afectos?

Tan importante es la educaciéon emocional que
se la considera una forma de prevencién primaria
inespecifica. Sin duda, el sentirse seguras, va-
loradas, escuchadas, con reconocimiento y con
adultos cercanos que interpelen afectivamente
anifas y niflos mejora la vida y los aprendizajes
de las infancias. Pero asi como el [luminismo del
siglo X VIII ponia eje en la razén y minusvalora-
ba el resto de las capacidades humanas, el auge
del giro afectivo también podria dar lugar al ol-
vido del resto. En ese sentido, se han planteado,
entre otros, los siguientes puntos de debate o,
cuanto menos, las siguientes preguntas:
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1. ¢La escuela tiene que priorizar la dimensién
afectiva o es asunto de las familias?

2. Depende de como se encare, la educacién emo-
cional, ¢seria un modo novedoso de propiciar
cierto disciplinamiento?

3. ¢Hasta qué punto, y desde qué experiencias educa-
tivas, se viene llevando a cabo la integraciéon de di-
ferentes aspectos de la condicién humana infantil?

La escuela, como es sabido, propicia una so-
cializacién secundaria, luego de la familia o de
la comunidad de base que se ha ocupado de la
crianza del nifo. La presencia y valor de la di-
mension afectiva en la escuela tiene que ver con
el respeto integral a las infancias y con la com-
probacién de que tal actitud colabora de modo
adecuado con los aprendizajes. Refieren, en este
sentido, Zac, Viola y Peralta:

Una herramienta para favorecer el vinculo en-
tre el adulto cuidador y el grupo a su cargo es
constituirse en un ‘maestro intérprete’. Consi-
deramos intérprete al docente que puede ‘leer’
los estados de danimo de aquéllos que estdn a su
cargo y traducirlos en decisiones sobre la prac-
tica; a quien es capaz de registrar qué le ocurre
al grupo o a algin estudiante en particular. El
ser intérprete le permite a ese adulto salir de un
estado de animo opresivo e ir hacia la visuali-
zacion de la esperanza. (2017, p. 21)

Para ello se requiere que el docente se haya
formado en educaciéon emocional pero no como
caja de herramientas sino teniendo en cuenta una
perspectiva critica. Esto, a su vez, se vincula con



el segundo punto mencionado: cudles son o se-
rian los usos sociales de la educaciéon emocional.
Se suele hacer referencia a ella como el disposi-
tivo de conocimiento que permite “gestionar las
emociones”, y a los docentes como los artifices
de propuestas para canalizar laira, la desazén o la
angustia infantil. Si se considera en el nivel de lo
inmediato, estas propuestas, herederas de la psi-
cologia cognitiva y, en otro nivel, de los estudios
de neurociencias, aparece brindando recursos en
situaciones aulicas dificiles. Sin embargo, desde
una perspectiva critica, se dice que las herra-
mientas brindadas por usos sociales de la edu-
cacion emocional puede reinventar modalidades
de control y que, en verdad, se han difundido con
ese fin més alli de la vida escolar y muy especial-
mente en el campo laboral.

Teniendo en cuenta estas criticas, se reco-
noce la importancia de volver a pensar una re-
lacion pedagogica enriquecedora para la comu-
nidad educativa —infancias, docentes, adultos a
cargo, autoridades— que propicie un crecimiento
integral de las infancias donde razonamiento,
imaginacion y afectos no se disocien ni como
materia de aprendizaje ni como experiencia.

Los extremos del movimiento pendular en-
tre considerar imposible abordar una educacion
sentimental critica y quienes la preconizan, de-
muestran una vez mas el cardcter cultural de
los modos afectivos hacia las infancias, que se
asientan sin duda en remotas bases pulsiona-
les pero que requieren volver a actualizarse. Tal
desafio hoy resulta muy importante: nos invita
a pensar de nuevo cual amor y de qué calidad le
estamos proveyendo a nuestras infancias, si ese

afecto promueve o atenta contra sus derechos,
si echa raices emancipatorias auténticas o sa-
tisface en el modo de un juguete-placebo falsas
necesidades impuestas por el consumo. Y mas
ain, si mas alla de las acciones individuales, el
amor de y hacia las infancias lleva a establecer
alertas colectivas ante el abandono o el maltra-
to, con presencia de la comunidad y los Estados,
con proteccién real y a largo plazo.
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Alfabetizacion

a alfabetizaciéon es un proceso que condu-

ce al dominio de las habilidades lingiisti-
—— casycognitivas necesarias para acceder al
mundo de los conocimientos (la ciencia, el arte,
los lenguajes simbélicos y matematicos) que la
humanidad ha producido a lo largo de su histo-
ria (Borzone, Rosemberg, Silvestriy Diuk, 2004).
Estas habilidades, que se realizan en practicas de
lectura y escritura concretas, permiten compren-
der el lenguaje escrito -herramienta fundamental
para sistematizar y conservar la informacioén a
través del tiempo-y, también, usarlo para reela-
borar y producir nuevos conocimientos.

El camino que los nifios y nifias tienen que
recorrer para alcanzar el dominio de los conoci-
mientos y habilidades que comprende la alfabe-
tizacion se inicia mucho antes de que ingresen a
la escuela primaria. Al comienzo, en los prime-
ros tramos del camino, el aprendizaje del voca-
bulario (que se produce al final del primer afio
de vida), el desarrollo discursivo y comunicativo,
y el reconocimiento de la escritura como forma

de lenguaje y como objeto cultural y social (que
se produce tempranamente en muchos grupos
sociales), sientan las bases del proceso de alfa-
betizacion. Sin embargo, es necesario tener pre-
sente que, si bien el dominio del lenguaje oral y
saber qué es la escritura y cudles son sus usos 'y
funciones son conocimientos y habilidades que
constituyen una base necesaria para aprender a
leer y a escribir, no son suficientes, se requieren
aprendizajes especificos. Los nifios y las nifias
tienen que llegar a dominar el sistema de escri-
tura y aprender el estilo de lenguaje de discurso
escrito y qué lo diferencia de la oralidad. ¢Qué
implica el aprendizaje de cada una de estas ha-
bilidades y conocimientos?

A. El desarrollo del lenguaje oral

Entre los desarrollos que los nifios y nifias rea-
lizan durante la socializacién primaria en las
interacciones cotidianas que mantienen en sus
hogares (con sus padres, madres, adultos cerca-
nos y pares) y en las instituciones educativas de
nivel inicial, se destaca la adquisicién de voca-
bulario, es decir, el aprendizaje de palabras (Ro-
semberg, 2021). Este proceso se inicia a partir de
los esfuerzos de nifios y niflas por comprender
a qué hacen referencia las palabras de las otras
personas en las situaciones cotidianas de inte-
raccion social (Nelson, 1996).

La comprension y el uso de vocabulario pre-
ciso, asi como también la posibilidad de cons-
truir frases y oraciones gramaticalmente co-
rrectas, de utilizarlas en un discurso extenso
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para responder de modo flexible a las demandas
de diferentes tareas y situaciones sociales, son
todos conocimientos y habilidades que se desa-
rrollan en la comunicacién oral, pero son luego
capitalizadas -a medida que las infancias avan-
zan en el proceso de alfabetizacion- para com-
prender y producir textos escritos.

B. El reconocimiento de la escritura
como objeto cultural y social

Los nifios y nifias tienen que aprender que la
escritura es lenguaje, es decir, que comunica
significados a través de un cédigo convencional
(el sistema de escritura), y se diferencia de otras
formas de representacion a través de marcas en
una superficie, como el dibujo. Ademas, los ni-
flos tienen que reconocer, en diferentes situa-
ciones de la vida social, las acciones de lectura
y escritura e identificar en estas acciones las
funciones que la escritura cumple en una socie-
dad alfabetizada. La escritura puede usarse para
transmitir mensajes, sentimientos, intenciones,
planes, para conservar historias, conocimientos
relevantes y para comunicarlos a otras personas.

Es importante tener en cuenta que las expe-
riencias infantiles en general, y en particular, en
relacion con la lectura y la escritura, pueden ser
muy diversas. Los nifios y las nifias que viven en
familias que no dominan o que no emplean con
frecuencia la escritura —o bien que no viven en
ambientes donde su presencia es fuerte a través
de carteles e indicaciones que permiten que las
infancias tengan, al menos, alguna idea de para
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qué sirve la escritura— muy probablemente no
sepan que las marcas en un papel dicen “algo” y
no tienen por qué saberlo.

C. Aprendizajes especificos que
requiere la alfabetizacién

Para leer y escribir de modo convencional no al-
canza con conocer que la escritura es una forma
de lenguaje y que tiene funciones culturales y
sociales. Se requiere también elaborar conoci-
mientos y habilidades que son especificos y que
conducen al dominio del sistema de escritura y
al uso de un estilo de lenguaje escrito.

ClI. El aprendizaje del sistema de escritura

La evolucién milenaria del lenguaje escrito ha
dado lugar a transformaciones importantes,
que se han actualizado en diferentes sistemas
de escritura a lo largo de la historia, muchos de
los cuales persisten hasta la actualidad. El sis-
tema de escritura del espafiol es el alfabético:
para aprender a leer y escribir las nifias y nifios
tienen que aprender que las letras representan
los sonidos del lenguaje oral y que existe una
relacion de correspondencia entre los sonidos
(fonemas) y las letras (grafemas). Si no recono-
cen los sonidos que estan en las palabras, ¢como
sabran con qué letras representarlos? El dominio
del sistema requiere que nifias y nifios tomen
conciencia de que las palabras estin formadas
por sonidos, esto es, desarrollar conciencia fo-
nologicay, de ese modo, empezar a establecer las



relaciones entre los sonidos y las letras.
Comprender estas relaciones no es sencillo
porque a los nifios y nifias les cuesta darse cuen-
ta de que los sonidos conforman las palabras.
Escuchan una palabra que conocen e inmedia-
tamente activan su significado como si la for-
ma sonora de la palabra no existiera. El lenguaje
es para los nifios como un vidrio (Luria, 1980),
tienen dificultad en descubrir que las palabras
estan formadas por sonidos porque al pronun-
ciarlas los sonidos se articulan juntos; como no
los pueden distinguir en su propia articulacion,
no pueden establecer las relaciones entre estos 'y
las letras (Signorini y Manrique, 1997). La lectu-
ra y escritura de palabras también requiere que
las nifias y los nifios puedan identificar las le-
tras e inferir las relaciones que cada una de ellas
mantiene con los sonidos del habla y comenzar a
trazarlas. Tienen que aprender que se escribe de
izquierda a derecha y también cémo las letras se
combinan para formar palabras. Al inicio del ca-
mino, a las infancias les cuesta esfuerzo llevar a
cabo estos procesos basicos que implican inferir
las correspondencias y decodificar, pero con el
tiempo ganan fluidez en la lectura y la escritura

CIl. El aprendizaje del estilo discursivo que es
propio de la escritura

Usar el lenguaje oral, conocer las funciones de
la escritura y dominar el sistema de correspon-
dencias entre las letras y los sonidos son nece-
sarios para aprender a leer y escribir, pero no
alcanzan para que los nifios puedan comprender

y producir textos escritos extensos y complejos.
En la comunicacién oral, cara a cara, el que ha-
bla y el que escucha comparten la misma situa-
cién. Una parte importante de la informacion se
transmite a través de gestos, de seflalamientos 'y
de la entonacioén. Si el que escucha no entiende
algo, puede preguntar. En cambio, en el lengua-
je escrito la informacién debe ser explicita; se
tienen que emplear palabras precisas, la infor-
macién tiene que estar ordenada y organizada,
las ideas tienen que estar relacionadas. A su vez,
las relaciones deben ser siempre claras y pue-
den estar expresadas por medio de palabras que
funcionan como conectores. Las propiedades de
cohesion y coherencia, que hacen a la unidad
estructural y conceptual del mensaje, son con-
diciones de una adecuada comprension y pro-
duccién de un texto escrito.

D. Las investigaciones sobre la alfabetizacion

La obligatoriedad y la universalizacion de la
escolaridad primaria y secundaria, asi como la
expansion de los estudios superiores y univer-
sitarios -logros del siglo XX- han estimulado la
consecucion de estudios sobre los procesos de
aprendizaje de la lectura y la escritura. Los estu-
dios, que buscaron dar respuesta a los desafios
que estos aprendizajes conllevan, han contri-
buido, como sefiala Piacente (2021), a clarificar
la naturaleza del lenguaje escrito, de sus usos
y funciones y de aquello que implica y ha im-
plicado a lo largo de la historia. Pero por sobre
todo, y de modo muy importante, han permitido
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comprender lo que conlleva su complejo apren-
dizaje desde los momentos mas tempranos del
proceso de adquisicion hasta alcanzar niveles
altos de alfabetizacion, caracteristicos de lecto-
res y escritores que demuestran el dominio de
habilidades para procesar informacién de orden
superior (OCDE, 2016).

Tradicionalmente se propusieron diversos
métodos de enseflanza, desde los iniciales méto-
dos alfabéticos, y los sildbicos, a los fénicos y los
denominados métodos significativos, centrados
en las palabras y los textos (Braslavsky, 2005).
Las diferencias entre estos modelos iniciales, y
también entre las propuestas mas actuales, pro-
ductos de avances en las investigaciones teéri-
cas y aplicadas, han suscitado debates y contro-
versias, mas alld de las cuales se reconoce que la
alfabetizacion es un proceso que puede comen-
zar muy tempranamente en los primeros afos
y que se despliega a lo largo de la vida. Asi, se
reconoce tanto la necesidad de atender a la alfa-
betizacién temprana —referida a los precursores
del dominio de la lectura y la escritura—, como
a la promocion de la comprension de la lectura
y la produccion escrita que, en los grados inter-
medios de la escolaridad primaria, convierte a
la alfabetizacién en una herramienta poderosa
muy necesaria para aprender en la sociedad ac-
tual (Abusamra et al., 2021) y fundamental para
continuar adquiriendo, y produciendo, conoci-
miento.
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E. Las nuevas propuestas y debates sobre
coémo alfabetizar

Los aportes de diversas corrientes dentro de la
Psicologia, la Psicolingiiistica y la Lingiiistica
textual posibilitaron una redefinicién de la lec-
tura y la escritura que destacan el papel activo
del lector y productor del texto escrito en una vi-
sién ampliada de la alfabetizacion, donde se pone
de relieve el papel central de esta herramienta en
la producciéon de conocimientos (Borzone et al.,
2004; Rosemberg y Ojea, 2010; Diuk, 2013). Las
propuestas actuales comparten esta vision de la
alfabetizacion, y las controversias entre ellas re-
flejan, en cambio, diferencias en como conciben
los procesos que involucran su aprendizaje, en el
papel que otorgan a la interacciéon social impli-
cada en toda ensefianza y en la relaciéon que se
establece entre la oralidad y la escritura.
Algunas de las propuestas como la del lenguaje
integral (Goodman, 1986), parten de la idea de que
el aprendizaje tiene lugar “naturalmente” cuando
los nifios estan inmersos en un ambiente en el
que hay textos escritos y participan de situacio-
nes en las que se lee y escribe. En estas perspec-
tivas se sostiene que no es necesario ensefiar las
correspondencias entre las letras (grafemas) y los
sonidos (fonemas), sino que la lectura inicial de
palabras —significativas, incluidas en un texto—
tiene lugar, como un juego de adivinanzas, a tra-
vés de predicciones guiadas por el significado del
texto y no por la inferencia de las corresponden-
cias entre las letras y los sonidos. En una linea
similar, la Psicogénesis de la escritura propuesta
por Ferreiro y Teberosky (1979), que, ha influido



especialmente en América Latina, se encuadra
en el planteo tedrico de Piaget sobre los proce-
sos generales de construccion del conocimiento
y asume que, a partir de la exposicion a textos
escritos, los nifios construyen hipétesis sobre la
escritura, que progresivamente iran ajustando.
Solo al final de este proceso relacionan, de algtin
modo, la forma escrita de las palabras, con la for-
ma sonora que representan, y “reconstruyen” el
principio alfabético.

Otras propuestas (por ejemplo, Borzone et
al., 2004; Rosemberg y Ojea, 2010) parten, en
cambio, de perspectivas psicolingliisticas que
recuperan los postulados centrales de la Psico-
logia sociocultural de Vygotski, en relaciéon con
el lugar central que tiene la interaccién social
(y por ende la ensefianza) en el aprendizaje de
conocimientos y el desarrollo del lenguaje. Asi-
mismo, enfatizan la relacion entre la oralidad y
la escritura, que se establece en los sistemas al-
fabéticos como el del espafiol. Buscan integrar
-en situaciones de enseflanza significativas- una
perspectiva, que tiene como eje palabras y dis-
tintos tipos de textos (narrativos, descriptivos,
expositivos y argumentativos) con un abordaje
analitico que guie sistematicamente a las infan-
cias hacia el aprendizaje del principio alfabético,
apoyando las inferencias que deben realizar de
las relaciones entre las letras y los sonidos, en
las primeras situaciones de lectura y escritura
de palabras. Por ello, el foco de la ensefianza se
distribuye entre todas las unidades lingiiisticas
(textos, palabras, sonidos y letras) y se promue-
ven tanto situaciones de conversacion y de inte-
raccién con textos escritos como también juegos

y actividades para promover la conciencia fono-
logica y la escritura y lectura de palabras.

La evidencia existente de investigaciones y
de evaluaciones internacionales (por ejemplo,
UNESCO, 2021) indican que en gran parte de
América Latina, la alfabetizacién de toda la po-
blacién infantil continta siendo un desafio. Una
gran cantidad de nifios y nifias crecen en hogares
en situacion de pobreza, en los que la lectura y la
escritura no son pricticas frecuentes, y es en las
instituciones educativas de nivel inicial donde
tienen las primeras oportunidades de interac-
tuar con adultos alfabetizados en torno a textos
escritos, que les permitiran elaborar los conoci-
mientos y habilidades implicados en la alfabeti-
zacion. Esta situacion se ha visto agravada como
consecuencia de la pandemia de la COVID-19,
y las interrupciones del ciclo escolar. Otros es-
tudios internacionales estiman que los nifios y
nifias que no han podido acceder a las institu-
ciones educativas durante el 2020 perdieron el
equivalente a 1,5 aflos de aprendizaje, y que en
los primeros afios equivale a una pérdida mayor
debido a la importancia de los aprendizajes para
desarrollar los cimientos de la educacion.

Se requieren situaciones de ensefianza siste-
maticas y explicitas, tempranas, desde el acceso
al nivel inicial, y sostenidas a lo largo de la es-
colaridad, para que los nifios y nifias desarrollen
todo su potencial lingiiistico, y asuman un rol
activo como escritores y lectores. El papel de la
ensefianza entrafia atender simultaneamente al
sistema de escritura y a las caracteristicas del
lenguaje escrito, para promover un aprendizaje
exitoso que conduzca a automatizar el proceso
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de andlisis que conlleva inferir las relaciones
entre las letras y los sonidos, asi como al do-
minio progresivo de los procesos involucrados
en la comprension y produccion de textos (DILE,
2021). En el jardin de infantes, las situaciones de
ensefianza de vocabulario, comprension y dis-
curso oral y conciencia fonolégica, a través de
rimas y juegos con sonidos, junto con una apro-
ximacion a la escritura como forma de lenguaje
y como sistema, son centrales porque sientan las
bases de la alfabetizacién para todos los nifios
y nifias. En los primeros grados de la escuela
primaria, la ensefianza otorga un mayor énfasis
al aprendizaje del sistema de escritura, sin des-
cuidar los procesos involucrados en el desarro-
llo del vocabulario y la comprension lectora. Y,
progresivamente, a lo largo de la escolaridad, se
dirige al logro de la comprension y produccion de
textos escritos, cada vez mas complejos, que po-
sibiliten la participaciéon de todos los ciudadanos
y ciudadanas en la sociedad alfabetizada actual.
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Bullying

1 término bullying describe una dindmi-

ca violenta entre pares en edad esco-

lar, y es una de las formas de violencia,
que puede desarrollarse en las escuelas, clubes,
centros religiosos o de recreacion, en los cuales
los chicos y las chicas suelen estar obligados a
concurrir y a construir un lugar social. Algunos
nifos, nifias o adolescentes, que deberian vin-
cularse de igual a igual, comienzan a diferen-
ciarse del resto con acciones agresivas (fisicas,
emocionales, verbales o simbélicas), ya sea por
medio de actos concretos o ideandolos, e invi-
tando a otros a llevarlos a cabo.

Es caracteristico de esta dindmica que sea
sostenida, intencional, reiterada en el tiempo y
ademaés debe contener, en cada acto, una pre-
sencia intimidatoria importante. Quien hostiga
sabe lo que hace y obtiene, de uno u otro modo,
recompensas por hacerlo. El bullying comienza
con pequefios gestos y va creciendo en la me-
dida en que encuentra apoyo de espectadores e
indiferencia de los adultos.



Origen de la palabra

El término bullying surgio en la década del 70
en el norte de Europa. Los investigadores Hei-
nemann y Olweus, preocupados por conductas
agresivas entre escolares, iniciaron investiga-
ciones al respecto en la Universidad de Bergen
(Noruega) y comenzaron a utilizar los términos
anglosajones bully y bullying. “Bully” inicialmen-
te tiene dos acepciones; a) persona o animal que
se convierte en terror para el débil o indefenso; y
b) aquel que protege y vive de las prostitutas. En
las dos significaciones prevalece la tendencia a
aprovecharse del otro que estd en una situacion
de inferioridad. En castellano podria traducirse
como “intimidador”, aunque se trata de un tér-
mino apenas utilizado.

La palabra describe una conducta entre pares
en edad escolar en la cual “un alumno es agredi-
do de manera reiterada y durante un tiempo pro-
longado a través de acciones negativas que lleva
a cabo otro alumno o varios de ellos” (Olweus,
1998, p. 25). Esta definicién abre la puerta a va-
rios interrogantes: ¢Qué se considera una accién
negativa? ¢Cuanto dolor puede generar una de-
terminada accién? ¢Cémo responden los prota-
gonistas a las sefiales de dolor de un semejante?
¢Qué responsabilidad tienen los testigos de los
actos “negativos” de sus pares? ¢Cuantas “accio-
nes” son necesarias para generar dolor?

En Esparia, a partir del suicidio de Jokim, un
joven de 14 afios que fallecié en 2004 (El Pais,
2004), el tema se instal6é en la opinién publi-
ca y varias Universidades se han dedicado a su
estudio. Un pionero en ese pais es José Maria

Avilés Martinez, seguido por Angela Serrano y
Rosario Ortega.

A continuacién se presentan algunas de las
definiciones de bullying que se han enunciado
durante los tltimos cincuenta afios:

Conducta de persecucion fisica y/o psicologica
que realiza un alumno o alumna contra otro, al
que elige como victima de repetidos ataques. Esta
accion negativa e intencionada, sittia a la victima
en posiciones de las que dificilmente puede salir
por sus propios medios. (Olweus, 1993).

Subconjunto de conducta agresiva en la que hay
un desequilibrio de poder y donde el acto agre-
sivo es repetido todo el tiempo. (Olweus, 1978;
1991; Smith y Thompson, 1991).

Se trata de un sistemitico abuso de poder.
(Smith y Sarph, 1994).

Sentimiento de ser maltratado injusta e impu-
nemente de forma prolongada y la sensacién
de indefensién que provoca el no saber salir,
por los propios medios, de esa situacién social.
(Ortega y Mora-Merchan, 1997).

La humillacién

Las definiciones teéricas, fundamentales para la
comprension del problema, se pueden observar
en los hechos concretos: hablamos de bullying
cuando un nifo, nifla o adolescente (en edad es-
colar pero no necesariamente en el territorio de
la escuela) es humillado sistematicamente por
un par. Para que haya humillacién debe haber
necesariamente testigos, alguien es avergonzado
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publicamente de manera sostenida y reiterada
mediante palabras, golpes, descalificaciones,
desprecios, miradas y exclusiones concretas a
juegos o tareas. Quien es humillado recibe per-
manentemente el mensaje de que no es querido
ni bienvenido, y le es muy dificil pedir ayuda
y asumir su dificultad para “defenderse”. Sue-
le culpabilizarse a quien es inferiorizado y se le
hace sentir que es su “torpeza”, “debilidad” o
“timidez” la causa de lo que sucede. Muchas ve-
ces circulan amenazas respecto al hecho de pe-
dir ayuda, por las cuales los testigos también se
sienten impedidos a la accion. La idea de “sos un
buchén” circula con fuerza, y es imprescindible
reemplazar ese concepto y ofrecer a los chicos y
las chicas modos diferentes para hacerlo.

El bullying se construye con burlas, apodos,
expresiones de desprecio, golpes, amenazas. Nada
en quien lo sufre explica esas acciones de odio
y todas las justificaciones habituales (“le hacen
bullying por gordo, por extranjero, por usar an-
teojos u ortodoncia”) solo ocultan los verdaderos
motivos: la discriminacién, los celos, la envidia,
la falta de oportunidades, de justicia, de palabra.
El bullying se construye con pequefios gestos y
actos abusivos que van creciendo ante la falta o
insuficiencia de la mirada-accién adulta.

Para hablar de bullying debe existir un des-
equilibrio de fuerzas (una relaciéon de poder asi-
métrica) entre los protagonistas. Siendo pares
(compaiieros de escuela, de equipos deportivos,
de actividades recreativas) comienzan a vincu-
larse desde lugares de poder, ya sean reales o
percibidos. Ese poder es otorgado por los otros
con sus risas, miradas, y la falta de intervencion.
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Es necesario preguntarse por qué los otros
(testigos) se rien o no intervienen, y por qué a
los adultos nos es tan dificil dar entidad al pro-
blema y actuar en consecuencia. Los adultos
(padres, madres, docentes, personal no docente
de instituciones educativas, directivos, equipos
de orientacién escolar, periodistas, entrenado-
res) solemos ver el problema desde posiciones
diferentes:

+  Tomando distancia, minimizando, justifi-
cando o adjudicando causas o diagnoésticos
exprés. Clasificando a los participantes, di-
ferenciandolos en “buenos” y “malos”, deri-
vando puntualmente a uno u otro a espacios
terapéuticos para que modifiquen sus con-
ductas, focalizando casi exclusivamente en
las causas individuales de la problematica.

+  Exagerando las reacciones y buscando solu-
ciones magicas o recetas que nos quiten el
problema de encima y nos eximan de res-
ponsabilidad.

+  Escuchando la vivencia de cada uno de los
participantes, indagando en los motivos y
causas de los malestares de todos, propo-
niendo nuevas miradas entre ellos y ellas,
atendiendo a las causas individuales pero,
fundamentalmente, a las relacionales. To-
mando la palabra bullying para pensar y
avanzar pero no para poner un “sello en la
frente” a nifios, niflas, adolescentes, fami-
lias o miembros de las instituciones en las
cuales esto se desarrolla.

Uno de los grandes obstaculos para intervenir
adecuadamente es precisamente la dificultad



para definir el problema y la comprension real
del dolor que genera. Se naturalizan las con-
ductas que no son evolutivamente necesarias
para crecer, circula la creencia de que “la ad-
versidad fortalece” y “el mundo es cruel, por
lo tanto hay que aprender de chico a hacerle
frente”.

Nifos, nifias y adolescentes estan, como to-
dos, expuestos a desafios en la vida, y no es ne-
cesario crearles sufrimiento intencionalmente
para que aprendan a sobrellevarlo. La vida mis-
ma impone frustraciones, esperas, tristezas.
Aquellas generadas a proposito no deberian te-
ner lugar, sino que deberian encontrar un “no”
claro, preciso, solido. Lastimar a otro por diver-
sion no deberia ser una opcién, y tampoco debe-
ria serlo disfrutar de espectaculos que lastiman
y humillan a otra persona.

Los niflos, nifias y adolescentes tienen de-
recho a ser cuidados y acompafnados. Cuando
no confian en sus adultos de referencia, la vi-
vencia de desamparo es cruel para todos. Ellos
y ellas suelen expresar que no piden ayuda por-
que cuando lo hacen encuentran respuestas que
complican atiin mas las escenas.

Debates

En muchas oportunidades, el debate en relacion
al bullying esta centrado en la utilizacién del
término. Se buscan traducciones satisfactorias
considerando que al utilizar un anglicismo los
nifos, nifias y adolescentes quedarian estig-
matizados y etiquetados en uno u otro rol. Al

mismo tiempo, se cree que imitarian conductas
fomentadas por material audiovisual de origen
anglosajon.

Una de las traducciones que se suele utilizar
es “acoso escolar”. El acoso es uno de los modos
que encuentran los chicos y chicas para hacer
bullying, pero no es el Ginico. Por otra parte, hay
quienes pueden sentirse acosados por recibir
tratos insistentes, molestos, inoportunos de un
par que no sabe (0 no puede) vincularse de otra
manera. Nifos, niflas o adolescentes con pocas
habilidades para construir amistad, para cono-
cerse dandose tiempo, muy ansiosos tal vez,
persiguen insistentemente a otro y este otro
se siente acosado. En el mismo sentido, podria
una docente sentirse acosada (o ser acosada) por
sus compaifieros o compafieras de trabajo, por
directivos, por familias. Eso seria acoso, dentro
de una escuela, pero no seria bullying. Ademas
es sabido que si la dindmica se desarrolla en un
centro de esparcimiento el término “acoso es-
colar” no serviria.

Otros intentos de traduccién toman la pa-
labra “hostigamiento”. Nos encontramos con el
“hostigamiento entre pares en edad escolar” que
no termina de definir el problema. El hostiga-
miento es una parte del bullying.

Quizas la traduccién mas acertada seria
“intimidacion entre pares siendo ellos ni-
fos, niflas o adolescentes”. Esto, confrontado
permanentemente con el uso que se da en los
medios de comunicaciéon y redes sociales, nos
aleja de los chicos y las chicas que utilizan (a
veces acertadamente y otras no) el término en
inglés.
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Segiin diversas investigaciones, se consi-
dera que seguir deteniéndonos en la discusién
terminolégica hace perder un tiempo muy va-
lioso de trabajo. Sin dudas, los medios de co-
municacién muchas veces no ayudan a despe-
jar angustias, sino todo lo contrario. Nombran
bullying cualquier escena de destrato o burla,
banalizan el dolor y quitan sentido a lo que ver-
daderamente nos interesa.

Por otra parte, hay posturas profesionales que
proponen recetas y protocolos “antibullying” bajo
la idea de que “los docentes no estan capacita-
dos”, y lo acompafian esléganes como “los docen-
tes hacen oidos sordos”, “los docentes miran para
otro lado”, “las familias ya no educan en valores™.
Estas miradas focalizan en la culpa y “atacan” el
sintoma, son miradas que insisten en los lugares
comunes, faciles, que obturan el pensamiento.

Si queremos comprender el bullying debemos
ahondar en las causas individuales, familiares,
institucionales, sociales y politicas; debemos
analizar las culturas y subculturas en las que se
despliega y buscar las intervenciones acordes a
cada una de ellas.

Al contrario de las miradas estigmatizantes
y de la hiperculpabilizacién de una u otra ins-
titucién, estan quienes comprenden la proble-
matica desde la posicién de abrir interrogantes
respecto a causas, motivos y sentidos de ocupar
unos u otros roles. Estin quienes consideran
el dolor de nifos, niflas y adolescentes motivo
suficiente para preguntarse y preguntarnos qué
nos estan queriendo decir con él.

Los chicos, las chicas, no inventaron el mal-
trato, tampoco lo ponen en accién de manera
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lineal y directa (un chico que hace bullying no
necesariamente tiene padres violentos), no se
trata de mover una sola pieza para obtener resul-
tados. Las mejores estrategias de intervencion
son construidas con y para todos los integrantes
de las instituciones, teniendo en cuenta recur-
sos y posibilidades reales. Ademads, cuando se
edifican sobre bases sélidas y firmes, permiten
adaptaciones con flexibilidad.

Debe pensarse qué hacer ante el bullying an-
tes de que este se estructure. Debemos tener una
posicion ética ante los gestos y actos discrimi-
natorios para responder inmediatamente si sur-
gieran, y que asi no se consolide ese desequili-
brio antes mencionado. Debemos trabajar con los
espectadores de las situaciones humillantes para
que no apoyen a quien las ejerce, y eso se logra
unicamente si ellos y ellas sienten que los adultos
a cargo los cuidamos, miramos, sostenemos.

Prevenir e intervenir ante el bullying es mu-
cho mas que palabras. Nifios, nifias y adolescen-
tes necesitan de nuestras acciones.
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Cognicion
infantil

na aproximacioén alentadora al tema con-

siste en dar importancia a la cognicion

entendida como proceso y no solo como
producto realizado o entidad cerrada. De ahi que
se haya preferido, en este apartado, utilizar la
denominacién cognicién infantil. En este sen-
tido, y en relaciéon con las infancias, se entiende
al conocimiento como una construccion social,
producto de un proceso donde intervienen fac-
tores culturales, socio-politicos y, psicologicos;
y donde, més atin, dicho proceso nunca es lineal
sino dialéctico. Las contradicciones y conflictos
forman parte de él, asi como el momento de la
duda, es constitutivo del conocer (lo que Hegel
diria el momento de la antitesis).

De esta manera, el modo procesual del cono-
cimiento se basa en la percepcion inicial del todo
y concibe a cada elemento y a la sociedad como
el producto de un proceso. En vez de excluir las
contradicciones y de buscar modelos homogé-
neos, considera a esas contradicciones motores
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de cambio. En este sentido, en la actividad de
conocer el sujeto nunca es pasivo, y, en ese pro-
ceso, también se hace a si mismo y se reconoce
participe de las transformaciones (Entel, 1988).

Acorde al momento evolutivo en que se en-
cuentren y las posibilidades de elaborar saberes,
asi como segtn los entornos en sentido amplio,
afectivos y materiales, las infancias recorren con
mayor o menor profundidad este camino. Pero
cabe consignar con claridad que, a diferencia de
los datos o la informacién, el conocimiento no
se adquiere sino que se elabora, se construye
en una conjuncioén entre lo que el mundo adulto
y los legados culturales ofrecen para saber y la
experiencia vivida, las memorias asi como las
subjetividades que intervienen en el proceso.
Es posible, con distintas modalidades segtin de
quiénes se trate, ejercitar el momento de la duda
y dar valor a la historizacion. Emilia Ferreiro (en
Rodriguez, 1994) a proposito de los aprendizajes
de lectoescritura decia que “un proceso cons-
tructivo involucra procesos de reconstrucciéon
y que los procesos de coordinacién, de integra-
cion, de diferenciacion, etc., también son proce-
sos constructivos” (p. 6). Y corresponde agregar
que nunca son lineales ni deben entenderse de
modo descontextualizado.

Las posibilidades cognitivas infantiles se di-
ferencian segtin los momentos vitales. La Psi-
cogénesis se ha dedicado muy especialmente
a la investigacion pormenorizada de las etapas
y a los procesos inteligentes (Jean Piaget, Lev
Vygotski, Alexander Luria). Jean Piaget, desde
sus inquietudes epistemoloégicas, realizé un giro
copernicano en torno a las consideraciones so-
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bre la inteligencia. Antes de la difusién de sus
investigaciones, en especial Psicologia de la in-
teligencia en 1947, se imaginaba a la inteligencia
una “facultad”, algo dado de modo innato con el
que algunos nifios llegaban al mundo.

Por el contrario, Jean Piaget, para pensar la in-
teligencia, parti6 de la idea de “comportamientos
adaptativos” de los seres humanos. Estos com-
portamientos, para el epistemélogo, nunca son
pasivos en el ser humano sino que comportan
un doble juego de asimilacién y acomodacion:
asimilar el medioambiente y acomodarse a él. Se
trata de un proceso activo y dialéctico que estd en
la base de los procesos llamados “inteligentes”.
Dicho de modo sucinto, la inteligencia consiste
en encontrar respuestas nuevas frente a obsta-
culos nuevos. Piaget, al vincular la inteligencia a
los procesos adaptativos, pone en evidencia que
todos los seres humanos son inteligentes.

Asicomo existen los procesos adaptativos en la
relacion sujeto-medio ambiente, esta misma dia-
léctica se produce en los intercambios mentales en
las situaciones de aprendizaje. Cada nueva nocién
se incorpora no de modo pasivo sino a partir de
conocimientos anteriores, y estos, a su vez, se mo-
difican por la nueva presencia (Delval, 1983, p. 97).

En el campo de estas investigaciones, Jean
Piaget observa y reconoce la presencia de eta-
pas en el devenir inteligente de las infancias.
Aungque existen variaciones culturales, sociales
y de las propias subjetividades, dicho de modo
esquematico, las etapas serian:

+  Ceroados afios: inteligencia sensorio-motriz.
+  Tres a cinco afios: periodo preoperatorio de
“pensamiento magico”.



+ Seis a once afios: periodo de operaciones 16-
gico-concretas.

+  Doce a quince/dieciséis afios: periodo de co-
mienzo y afianzamiento de las operaciones
formales.

Corresponde destacar que no se trata de una
sumatoria de etapas. Inspirado en la dialéctica
hegeliana de tesis, antitesis y sintesis, Piaget en-
tiende que cada etapa supone una construccion
V, a su vez, el pasaje a otra implica un proceso
de deconstruccion (antitesis) que, segiin como
se elabore, puede promover o no nuevos apren-
dizajes, nuevas sintesis.

En esos intercambios entonces, nenas y ne-
nes van elaborando configuraciones mentales
que les servirdn para abordar préximas situa-
ciones, ya sean similares o diferentes. A lo lar-
go de la vida, cuando asimilamos un esquema o
nociéon nuevos, lo hacemos en una relacién con
esquemas anteriores no lineal sino dialéctica,
pero asimilacién al fin.

Cada nueva situacién pone en juego los esque-
mas y obliga a modificaciones: un rayo de sol en
la carita del bebé, lo impulsa a desplazarse. Pero
quizds, ante amenazas mas fuertes, no sepa qué
hacer y se pongan en juego nuevos procedimien-
tos. La multiplicacién de los esquemas representa
un progreso psiquico, porque indica que el nifio
ha aprendido a actuar en diversas circunstancias.
Ha iniciado el camino de resoluciéon de proble-
mas: como se llevard a cabo, con qué estimulos
cuenta, qué soledad lo va a acompafiar, consti-
tuyen cuestiones basicas para el crecimiento e
incluso fundamentales para la supervivencia.

Por solo mencionar algiin ejemplo, hacia el
segundo afio de vida —siempre y cuando cuenten
con la interaccion de otros seres humanos ma-
yores—, nenas y nenes desarrollan una capacidad
sencillamente trascendental: la de representar.
Pueden actuar sobre las cosas de modo mediado,
a través de simbolos y signos. Esa capacidad de
simbolizar se manifiesta de diversas maneras: el
juego simbodlico, el dibujo, las imagenes mentales
y el lenguaje (y no solamente las palabras, aunque
estas resulten lo mas valorado).

Ninguna de esas apariciones se desarrolla
linealmente, sin altibajos. Todo depende de los
contextos propiciatorios o no, de un mundo que
apreciay felicita cada crecimiento, o bien que, por
variados motivos, lo ignora.

La dramatizacion del “como si” en el juego
simbélico puede preparar para escenarios adul-
tos, y a su vez, por ejemplo, también el garabato
precede a la figuracion, pero tales practicas no
son validas solo por eso. No es posible pensar
Unicamente como si cada accién infantil va-
liera por ser “preparatoria”, tren cuyo destino
inexorable es la vida adulta con normas y reglas
supuestamente mas evolucionadas. ¢{Por qué no
reconocer también que tienen valor por si mis-
mas, como gratificacion y enriquecimiento de la
condiciéon humana? Valoradas asi, las acciones
del juego simbolico no morirdn sino que entra-
ran en nuevas sintesis creativas. Y lo mismo
ocurrird con el dibujo, la imaginacién, la poesia.

En el orden de la representacién, qué vale
mas, ¢dibujo o palabra? La pregunta en realidad
es: ¢por qué tienen que competir? Paradéjica-
mente en nuestra civilizacion signocéntrica, lo
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jerarquizado, aunque no se diga, es la palabra, y
se considera lo maximo la posibilidad de sim-
bolizar a través de la escritura. La alfabetizacion
—obviamente imprescindible— no se suele con-
jugar sino que compite con la educacién por el
arte. El dibujo infantil raramente es valorado en
simismo, se lo vive como valioso principalmen-
te como test proyectivo, para saber qué capa-
cidad de observaciéon y minucia representativa
tiene un nifo, y como se esta preparando el ca-
mino para desarrollar la capacidad de simboli-
zar y de conceptualizar. O bien, la preocupaciéon
central reside en cémo desarrollara el calculo,
razon instrumental por excelencia, aun a costa
de la imaginacién y el descubrimiento. Cuando
esto se extrema hay que poner alerta, no se esta
propiciando el crecimiento sino el entrenamien-
to de una parte de lo humano.

Ya a los seis afios de edad, para la escuela, lo
importante es la escritura, y lo sensible expresi-
vo y hasta lo artistico se suelen secundarizar. El
ingreso a la escolaridad primaria coincide preci-
samente con el periodo llamado “de latencia se-
xual”. Y, como si se hiciera una traspolacion, a
veces este periodo es interpretado por el sistema
educativo o por la simple practica del aula, como
latencia de la capacidad de preguntar, de imagi-
nar, de explayar y profundizar los “por qué”, de
enriquecer el circulo magico del asombro y sus
oportunidades de mejora de la condiciéon humana.

En el ambito mismo de los estudios de Psi-
cogénesis, antes que Jean Piaget, Lev Vygots-
ki (1896-1934) y su discipulo Alexander Luria
(1902-1977) habian estudiado el desarrollo de la
percepcion infantil, la memoria, el lenguaje y el
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juego. Sus investigaciones ampliaron de modo
especial los métodos de trabajo y las técnicas a
utilizar para estudiar la cognicién infantil. Con-
sideraban que las intervenciones y observacio-
nes experimentales pueden realizarse no solo en
ambientes preconcebidos como el aula, sino en
los espacios de juego, en dmbitos no escolares.
Asitambién, reconocian que las investigaciones
empiricas de interés psicologico debian ir acom-
pafiadas por los estudios antropolégicos e histo-
ricos, incluyendo la historia de las culturas. Y lo
mas controversial para la época: advirtieron que
las percepciones humanas no tienen que ver solo
con procesos fisiolégicos o psicolégicos sino que
se trata de actividades cognoscitivas complejas
donde el entorno y la practica histérica de las
personas, los codigos socialmente aceptados,
impactan de modo fundamental.

En consonancia con lo mencionado, cabe
consignar que las investigaciones ligadas a la
Psicogénesis, principalmente las realizadas por
Jean Piaget y sus discipulos, tuvieron mucho
que ver con los contextos vividos, e incluso con
la necesidad de pensar una humanidad no pasiva
frente a los sucesos, sino con posibilidades de
transformacion. En el mismo prélogo del libro
Psicologia de la inteligencia de 1947, que incluia
lecciones dadas en el destacado Colegio de Fran-
cia desde 1942, en medio de la Segunda Guerra
Mundial, Piaget explica que desarroll6 estos te-
mas “en un momento en que los universitarios
experimentaban la necesidad de subrayar su
sentimiento de solidaridad frente a la violencia,
como también su fidelidad frente a los valores
permanentes” (1972, p. 8). Era imprescindible



pensar la inteligencia como un proceso con ca-
pacidad de actuar y de resistir.

Historia de los modos de conocer

Es sabido entonces que no siempre se tuvo la
misma nocién de conocer ni el mismo recono-
cimiento de la cognicién infantil. Existe una
prolifica bibliografia sobre los aprendizajes en
relacion con las infancias. Sin embargo, de modo
sucinto, es posible diferenciar tres modos cog-
nitivos: atomizado, sistémico y procesual, en
algunos casos con tendencia a que uno se torne
hegemonico, y en otras con una cierta mixtura.

1. Atomizado

La nocién de conocimiento como un dado, un
atomo, una entidad asimilable o “adquirible” por
el nifio, tiene que ver con la herencia iluminista
y, en la escuela argentina, con la filosofia positi-
vista que proporcioné los fundamentos para la
organizacion de la instruccién publica a fines del
siglo XIX, ademas de ser coherente con los idea-
les del Normalismo en la formacién de educado-
ras. Seria ingenuo pensar que tanto Argentina
como otros paises de América Latina sufrieron
una influencia directa y sin contradicciones de
las corrientes iluministas europeas. Pero algu-
nas premisas de esas perspectivas tuvieron éxi-
to porque armonizaban con las necesidades de
los Estados en formaciéon con su ideal de “pro-
greso indefinido”, siempre y cuando se lograra
poner “orden” y establecer una administraciéon

adecuada a los intereses de las elites. La escuela
entonces debia formar segin los valores civili-
zatorios hegemonicos, y disciplinar a los inmi-
grantes y a quienes migraban a la ciudad desde
poblaciones rurales. Segtin estos enfoques, cada
nino o nifia constituian una suerte de tabula rasa,
y la informacién debia descomponerse en “ato-
mos” o partes para poder ser digerida de modo
mas eficaz. El correlato de este criterio se tradu-
cia en el recorte de unidades del acervo cultural
temporo-espacial, sin tener en cuenta el caracter
arbitrario de dicho recorte y sin intentar descu-
brir los procesos de produccién presentes en la
construcciéon de cada unidad nocional. Cuando
los relatos y evaluaciones escolares destacan fe-
chas, batallas y personajes descontextualizados,
promueven ese modo de conocer. Algo similar
ocurre en la compartimentacién disciplinar vy,
cuando, por impacto de los discursos breves
o abreviados en las redes sociales, se festeja o
cuestiona un acontecimiento puntual sin dar
cuenta de su contexto e historia.

2. Sistémico

La nocién de conocimiento a partir de enfoques
sistémicos se difundié primero en las univer-
sidades, luego en los colegios secundarios y fi-
nalmente en las escuelas primarias a fines de los
afios 60. Estaban incluidas dentro de estos enfo-
ques la Lingiiistica, la Antropologia estructural
y la Matematica de conjunto. Se sostenia que los
diferentes campos de saber se podian estructu-
rar en sistemas, donde cada elemento adquiria
valor en relacion con los restantes. Gracias a este
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enfoque, se abandono la idea de que la escritura
literaria era producto solo de la inspiracién y tal
desmitificacién, sumada a la instruccion acerca
de las normas y reglas en la construccion de los
discursos, facilit6 la elaboracién de narraciones
por parte de estudiantes.

Dentro de los enfoques estructuralistas, el
modelo operacional més importante era el de la
comparacion de elementos dentro de un con-
junto, se trate de dos términos, dos épocas, dos
culturas. Sin embargo, el énfasis en la estructura
—propuesta vigente también el siglo XXI— deja
afuera los procesos de produccién, los contextos
y la historia.

Ademas, cabe consignar que el acentuado
binarismo de este enfoque cognitivo estd muy
presente en el campo de la Informatica, pero que
se torna de riesgo si se traslada a diferentes vi-
siones y experiencias sociales en la vida de ni-
flos y nifias, y muy especialmente si se trata de
puberes y adolescentes.

3. Procesual

Las concepciones que consideran al conoci-
miento como una construccién social, es de-
cir, como el producto de un proceso dialéctico
complejo donde intervienen factores culturales,
socio-politicos, psicologicos, son antiguas en el
campo epistemolégico, pero relativamente re-
cientes en las preocupaciones ligadas a la politi-
ca educativa de América Latina. Se han desarro-
llado y extendido mas en la década de los afios
80 y, muy especialmente, en Argentina, durante
la recuperacion democratica.
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El modo procesual del conocer se basa en la
percepcion inicial del todo y concibe a cada ele-
mento y a la totalidad como producto de un pro-
ceso. Los sujetos infantiles, con sus diversidades
e historias peculiares, integran de modo dina-
mico y dialéctico procesos cognitivos que son
sociales y relacionales. Como ya se menciono,
este modo no excluye las contradicciones y con-
sidera que los sujetos implicados no son pasivos,
nilos procesos pedagbgicos los deben considerar
como sujetos en abstracto sino viviendo expe-
riencias significativas que los transforman. La
presencia y difusién de formas de historizar y la
jerarquizacion de la memoria social en el campo
escolar han colaborado para la concrecion de esta
perspectiva. Asi también, cuando se incluye en
la difusion de los hallazgos cientificos no solo la
férmula o el experimento, sino la reelaboracién
y practica de como se ha producido, también se
acttia desde una perspectiva procesual.

Debatiendo

Seria unilateral pensar que los modos cogniti-
vos antes expuestos han devenido en una se-
cuencia lineal sin conflictos desde lo atomizado
del siglo XIX a lo procesual contemporaneo. Los
sistemas escolares experimentan avances y re-
trocesos, al igual que las politicas educativas. Y
asi también las infancias modelan y privilegian
modos cognitivos no solo por impacto de la vida
en la escuela, sino en los intercambios en el Am-
bito familiar, mediatico y social en general.
Esto ha promovido tres 6rdenes de debates:



1. De orden teérico, entre actores del mundo
académico.

2. De orden practico, es decir, ético, en rela-
cién con la cotidianeidad educativa de las
infancias.

3. De orden motivacional, es decir, la vincula-
cién con el deseo de conocer.

Con respecto al primero, la concepciéon piage-
tiana de la inteligencia, sin ser cuestionada to-
talmente, fue ampliada. Howard Gardner (1998)
desarroll6 su teoria de las inteligencias multi-
ples: 1. inteligencia lingtiistica; 2. inteligencia
légico-matematica; 3. inteligencia espacial; 4.
inteligencia musical; 5. inteligencia corporal y
cinética; 6. inteligencia interpersonal; 7. inteli-
gencia intrapersonal.

Para Gardner es fundamental insistir en la plu-
ralidad del intelecto, y en las inteligencias como
potenciales biolégicos que dificilmente puedan
observarse de modo puro. Para el investigador,
es necesario que reconozcamos y alimentemos
toda la variedad de inteligencias humanas y las
combinaciones de inteligencias que se producen
en cada individuo. Si bien, por momentos, sus
indagaciones rigurosas resultan un tanto esque-
maticas, se revela en todo momento la voluntad
de aprovechar los descubrimientos para hacer
mas eficientes a los sistemas educativos.

En relacion con el segundo tema de debate,
es decir, la relacion de las teorias con las practi-
cas educativas, dos puntos de reflexion han sido
centrales en las tiltimas décadas: la actuacion de
las emociones en el entramado de los vinculos
educativos (Kurtzbart, 2020) y las relaciones

conflictivas entre la escuela y otros espacios de
saber de alta pregnancia.

En cuanto al tercer tépico, se reconoce y
vuelve a priorizarse la relacion intima entre el
asombro infantil y el deseo de saber. Esta acti-
tud remite, entre otros, al critico Aby Warburg,
gran estudioso del mundo de las imagenes, quien
sostenia en los afios 20 del siglo pasado que un
nicleo clave del proceso de hominizaciéon no
seria tanto la capacidad reflexiva sino el asom-
bro, cualidad o disposicién que, segiin Warburg
(2003) diferencia al hombre de los restantes se-
res vivientes; no tanto el razonar o la astucia,
sino ese gran momento magico del asombro. Bajo
su efecto, las cosas, aunque conocidas, parecen
nuevas, Gnicas, inspiran la indagacion, el como
serd y el por qué. Ese manto de maravilla ha aso-
ciado histéricamente el asombro a la magia (de
ahi que no siempre fuera valorado positivamen-
te), pero también al “descubrimiento”, tan valio-
so en el pensamiento cientifico. Por esa via, y a
través de la curiosidad, se traza el itinerario de la
innovacion, siempre y cuando se fomenten prac-
ticas creativas. O, para decirlo en otras palabras,
el ser humano ejerce plenamente su condicién
cuando puede “asombrarse”, sedimentar la hue-
lla de ese “ver el mundo por primera vez” para
que aflore en experiencias futuras, para que se
pueda indagar a partir de la curiosidad, ensayar
caminos diferentes a los ya establecidos. Y existe
una extensa tradicién acerca de cémo los peda-
gogos han inventado los pasos de una clase don-
de la “motivaciéon” cumple un papel fundamental
para crear, a veces, artificiosamente, el interés
hacia un contenido. Quizas la preocupacién por
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la “motivacién” en las estrategias didacticas, in-
teresante porque contempla al otro como perso-
na y no simplemente como “tabla rasa”, resulte
proporcional a la pérdida del asombro para los
aprendizajes en el espacio de aula. Los Tiempos
Contempordneos parecen estar inmunizados
contra el asombro. El historiador Richard Sen-
nett (1997) se ha referido a “privaciéon senso-
rial”, otros se refieren al auge de las respuestas
automatizadas, todo para poner en palabras la
creciente indiferencia y opacamiento emocional
en las relaciones sociales, incluida la voluntad
de saber. Tal anestesiamiento de la sensibilidad
influye tanto en la construccion de la ensefianza
como en los aprendizajes. La infancias cuentan
con una importante dotaciéon de asombro que
merece no solo ser priorizada sino imitada.
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Crianza

» «

egin la Real Academia Espaifiola (2001)
S el vocablo criar deriva de creare, que

significa “nutrir y alimentar”, “cuidar,
instruir, educar y dirigir”. Ademas de la preo-
cupacion por cubrir las necesidades basicas, la
crianza involucra una serie de aspectos relacio-
nados con la cultura, la sociedad y los imagina-
rios que los adultos tienen sobre la infancia, la
familia, los vinculos.

La crianza de los nifios implica brindarles
el soporte material y afectivo adecuado para
que puedan desarrollar plenamente sus capa-
cidades. Nifas y nifios necesitan acompafia-
miento y contencion por parte de los adultos
para vivir la infancia y llegar a la madurez de
forma saludable.

La crianza como concepto también abarca
los conocimientos, actitudes y creencias que las
madres y los padres, o bien los adultos presentes,
asumen en relaciéon con la salud, la nutricién, la
importancia de los ambientes fisico y social y las
oportunidades de aprendizaje de sus hijos en el
hogar (Infante Blanco y Martinez Licona, 2016).
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Al mismo tiempo, la crianza del ser humano
constituye la primera historia de amor sobre la
que se edifica, en gran parte, la identidad de ni-
fos y nifias. Asi, también es posible definir la
crianza como “el conjunto de acciones de aten-
cion dirigidas a los nifios, basadas en patrones
culturales, creencias personales, conocimientos
adquiridos y posibilidades facticas que presen-
tan los dadores de cuidados” (Rodrigo, Ortale,
Sanjurjo, Vojkovic y Piovani, 2006, p. 204).

Después de décadas en las que se relativi-
z6 la necesidad de presencia permanente de los
progenitores durante los primeros afios de vida
y, por el contrario, se advirtié la importancia
de los jardines maternales desde los cuarenta y
cinco dias luego de nacer, en los tiltimos afos se
produjo el auge de la llamada crianza con apego,
que sostiene la necesidad de establecer un vin-
culo emocional muy fuerte con el nifio durante
la primera infancia, especialmente de cero a dos
afios, para que el pequeiio luego pueda desarro-
Ilar una personalidad independiente y segura. La
crianza con apego invita a fomentar el contacto
materno todo el tiempo que sea posible y a res-
ponder con sensibilidad a cada una de las ne-
cesidades del bebé. Ello presupone la existencia
de legislaciones que lo habiliten, que amplien el
tiempo de licencia por maternidad y paternidad,
y que el habitat resulte satisfactorio.

Por otra parte, también desde el punto de
vista legal, forman parte de la crianza una se-
rie de obligaciones por parte de los progenitores
entre las que se encuentra el anotar y llevar (o,
si pueden, ir solos) a los nifios a la escuela y que
concluyan los ciclos que la ley dictamina como
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obligatorios. Y también es obligacién cumplir
con los planes de vacunacion y controles salu-
dables que se establecen.

Un punto central de la crianza, que es de-
recho de las infancias y, por lo tanto, obliga-
cion del mundo adulto, es evitar toda forma de
maltrato ya sea en el ambito de la familia o de
quienquiera que sea externo. En la Guia 2018 de
Crianza sin violencia de UNICEF se sefiala: “¢Qué
significa portarse mal? Los especialistas advier-
ten que los nifios que se ‘portan mal’ en reali-
dad son nifios que se ‘sienten mal’. Se sienten
poco reconocidos, creen que no valen, que no
son queridos ni aceptados. Es decir que ningtin
nifno podra ‘portarse bien’ si no ‘se siente bien’.
Silos padres consideran que el nifio o la nifia son
una amenaza para el orden familiar, trataran de
controlarlo o disciplinarlo. Estas actitudes de los
padres no hacen mas que confirmar y reforzar lo
que el nifo piensa de si mismo: que no vale. De
este modo, el problema persiste y se repite una
y otra vez” (UNICEEF, 2018, p. 34).

En el otro extremo, resulta algo negativo
que nifias y nifos sientan la falta completa de
limites ya que lo pueden asimilar como falta de
estima y abandono. Segiin UNICEF (2018) “los
limites que restringen los actos, pero aceptan y
justifican los deseos, pueden ser formulados sin
enojo, respetando la dignidad del nifio, sin desa-
fiarlo. Esta es la manera en que la educacién se
concibe como un proceso basado en una relacion
entre sujetos que dan y reciben amor” (p. 35).

Cuando se dan recomendaciones en torno a
la crianza, por momentos se suele imaginar el
marco de un modo familiar que no se correspon-



de con el de todas las culturas y diversidades. E
incluso con el de todos los sectores sociales.

En una investigacion sobre practicas de crian-
za realizada en la ciudad de La Plata entre 1994 y
1996 (Colangelo, 2019) donde se entrevisto a se-
senta mujeres madres de hijos menores de cuatro
afos, pertenecientes a diferentes sectores socia-
les y culturales (mujeres de la comunidad qom,
migrantes bolivianas de zonas rurales, mujeres
profesionales o estudiantes universitarias, mu-
jeres pobladoras de villas de emergencia), la in-
vestigadora Maria Colangelo, a cargo del proyec-
to, pudo advertir importantes diferencias entre
los relatos de madres de clase media y madres
de sectores populares. En las primeras, se mani-
festaban dos cuestiones comunes: la preocupa-
cién por una cierta soledad e inseguridad para la
crianza, sobre todo, si eran primerizas, durante
los primeros meses de vida de sus bebés; y luego,
segin lo que narraban, se advertia que el médi-
co pediatra se constituia casi en el consejero y
garante de que todo el proceso de crianza fuera
el correcto. Llegaban a relatar —segin la inves-
tigadora— que el pediatra habia ido a sus casas a
ensefarles a bafiar al bebé.

Por el contrario, las mujeres de sectores po-
pulares, aun siendo muy jovenes, manifestaban
tener experiencia desde nifias en la crianza por
haber cuidado cotidianamente a sus hermanitos
o sobrinos, o bien, en su trabajo como emplea-
das domésticas en casas donde habia nifios. A
su vez, se advirtié que todas habian incorporado
otros saberes, ademas del saber médico, trans-
mitidos por madres, suegras, hermanas o ami-
gas y validados por la experiencia.

La crianza, entonces, aparece como una ac-
tividad donde se combinan saberes ancestrales,
temores, rituales, propuestas cientificas, expe-
riencia y un cimulo de sentimientos encontra-
dos. Pero cierta perspectiva romdantica tiende a
naturalizarla como si fuera el producto de sa-
beres que todos los humanos poseen desde el
nacimiento sin nada para aprender o reaprender.

Historias y culturas

Lo antes expuesto lleva a reconocer que existie-
ron histéricamente diferentes posturas en re-
lacién con la crianza que solian ser coherentes
con las propias concepciones sobre las infancias.
Por ejemplo, se establecieron criterios de nor-
malidad y también se construyeron periodiza-
ciones de la nifiez como la de primera infancia,
entre el nacimiento y los dos afios, de lo cual se
hizo cargo como objeto de estudio la Pediatria
y, en términos de una suerte de pedagogia de
la crianza, la Puericultura. Segtin la OMS, esta
ultima se ocupa de los cuidados de la salud del
nifno durante sus primeros afios de vida. El tér-
mino se compone de dos vocablos del latin: puer,
que significa “nifio”, y cultira, que se traduce
como “cultivo”, ¢
la Puericultura es que se ocupa de los cuidados
prenatales y posnatales.

La denominacién puericultura fue creada en
1865 por el profesor de la Universidad de Pa-
ris Alfred Pierre Caron, como “la disciplina que
se ocupa del cuidado y la crianza de los nifios,
comprendiendo su salud fisica y emocional”. La

crianza”. Una caracteristica de
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revolucion industrial avanzaba, las mujeres se
iban incorporando al sistema productivo, a ve-
ces junto a sus bebés y nifios, y se hacia nece-
sario proveer normas higiénicas, saludables, en
un mundo urbano muy poblado que se tornaba
cada vez mas insalubre. A su vez, también los
manuales de Puericultura iban desarrollando un
imaginario acerca de qué es la nifiez, y se ponia
énfasis en la vulnerabilidad de las infancias ante
la muerte, especialmente en los recién nacidos.

A partir de estas instancias pueden diferen-
ciarse, cuanto menos, cuatro propuestas en re-
laciéon con el cuidado y crianza de nifias y nifios.

1. Hacia fines del siglo XIX, a partir de las rea-
lidades de alta mortalidad infantil y, a la vez, el
desarrollo de la Medicina preocupada por la sa-
lud de la poblacion, especialmente de los traba-
jadores industriales, asi como de las epidemias,
se desarroll6 el llamado discurso “higienista”,
de gran adhesion en América Latina, y espe-
cialmente en Argentina. El discurso higienista
tenia claramente dos caras: por un lado, cierto
desprecio por los desamparados, sucios y desa-
rrapados; y por otro, alentaba, aunque mas no
fuera para prevenir la expansion de enferme-
dades, medidas de prevencion universales (va-
cunas para todos, controles médicos, vigilancia
a la poblacién). El cuidado de las infancias era
coherente con estas perspectivas, se hablaba de
garantizar la crianza de nifios “sanos y fuertes”,
e inculcar “principios cientificos de crianza”, a
la vez que se ponia énfasis en el aseo y la hi-
giene —razonable en esos tiempos—, creando un
imaginario que asociaba higiene y limpieza a la
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bondad. El nifio sucio, que no habia podido re-
cibir la higiene cotidiana por falta de recursos,
podia ser asociado a la maldad.

Resultan de un cierto pintoresquismo al-
gunas medidas para prevenir las enfermedades
y asegurar una vida sana en las infancias, pero
han sido de tanta adhesién en su momento que
quedaron como importantes saberes de la coti-
dianeidad: que los nifios tomen leche todos los
dias, que se aireen las habitaciones, e incluso que
las infancias tomen “bafios de aire” (Fischer Duc-
kelmann, 1904), que no se envolviera mas a los
bebés con fajas que cubrian las piernitas sino que
se propicie un crecimiento corporal libre. Y una
de las cuestiones mas importantes, asegurar que
los partos se pudieran realizar bajo las miximas
condiciones de higiene para la época.

2. La década del 40 marcé un nuevo horizonte
para la salud publica argentina, en gran medida
debido a las acciones del doctor Ramén Carrillo.
En 1946 se hizo cargo de la flamante Secretaria
de Salud Publica y se volco especialmente a la
atencion hospitalaria, asi como también pla-
nificé y concreté numerosas obras de infraes-
tructura hospitalaria. Entre los objetivos de la
Secretaria de Salud Publica figuraban: la preser-
vacion, conservacion y restitucién de la salud de
la poblacién; la proteccion integral de la ma-
dre y el nifio; la higiene y medicina infantil; la
higiene y medicina del trabajo; la higiene de la
vivienda urbana; aspectos higiénico-sanitarios
del suministro de agua potable y distribucién de
redes cloacales; la educacion higiénico-sani-
taria de la poblacién.



En su libro Teoria del Hospital, Ramén Carri-
llo decia: “Mientras los médicos sigamos vien-
do enfermedades y olvidemos al enfermo como
unidad psicolbgica y social, seremos simples
zapateros remendones de la personalidad hu-
mana” (en Alzugaray, 2008). Y més especifica-
mente en relaciéon con la salud materno-infantil
el prestigioso médico senalaba:

Las cuestiones vinculadas a la madre y al nifio,
por ejemplo, prueban que se trata de problemas
que deben ser resueltos mas con un sentido mé-
dico-social, que técnico profesional. A los fines
de la salud publica, es mas importante propor-
cionarle a la madre los medios para que, una vez
que tenga el hijo, pueda defenderse de las con-
tingencias posibles, o bien proporcionar al pa-
dre, junto con el sentido de la responsabilidad,
los medios materiales para atender al nuevo hijo.
Todo ello vale mas que rodear al parto de lujos
sanatoriales que de hecho y biolégicamente son
menos indispensables. (Alzugaray, 2008, p. 65)

Se podria decir que con Ramoén Carrillo nacié
un sentido del sanitarismo nacional que com-
prendi6 la necesidad de politicas generales de
salud que abarcaran a toda la poblacién, pero
ponian énfasis en la salud de las infancias.

3. A partir de los afos 60, acompaiiando la idea
del nifio como ser libre y de la infancia, en gene-
ral como etapa con valor en si misma, la crianza
no solo fue objeto de estudio médico sino que
tuvo importante presencia en la industria cul-
tural. Libros, manuales, revistas especificas lo-
graron gran divulgacion. A esto se sumo la ex-

pansion del Psicoandlisis con la idea freudiana
de que lo acontecido en los primeros cinco afios
de vida deja huellas imborrables. El cambio de
paradigma con respecto al discurso sobre las
infancias del siglo XIX, fue sustantivo: nifios y
nifas, lejos de ser considerados pequeiios hu-
manos pasivos, fueron convertidos en protago-
nistas del nicleo familiar, especialmente en las
clases medias y en el ambito de la vida privada.
Todo ello colaboré para que la crianza de nifios
y nifias cobrara un protagonismo especial que
se amplific en los afos 70. El “Déjalo ser”, que
habia sido expresion de los Beatles, se convertia
en consigna de crianza y educacién infantil. Los
tres tomos frondosos de la Escuela para Padres
de Eva Giberti, sus articulos publicados inicial-
mente como columnas en el diario La Razén -que
en los afios 60 vendia 500 000 ejemplares dia-
rios—, las charlas en escuelas y organizaciones
de la sociedad civil entre 1958 y 1972, dan cuenta
del éxito de estas tematicas. Posteriormente, en
el marco de cierto romanticismo y regreso a la
naturaleza para la crianza, volvié a extenderse
la valoracion positiva de la lactancia materna, el
parto denominado “natural”, en posicién vertical
con la presencia del padre, la mirada hacia las
costumbres ancestrales de pueblos originarios
en torno al parto y la crianza, y un modo mas
democratico de organizacion familiar. Paradéji-
camente, hacia fines de los afios 70, en pleno pe-
riodo de la altima dictadura en Argentina, don-
de en lo publico no era posible la circulaciéon de
ideas y hasta de personas de modo libre, la vida
familiar no autoritaria, casi como refugio vital,
cobré importancia. De ahi en mas y hasta el fin
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de siglo, aunque las politicas piblicas no siempre
acompafiaban la proteccién y el cuidado infantil,
si lo hacian jévenes madres y padres preocupa-
dos por la crianza y la educacion de sus hijos.
La industria cultural lo tuvo en cuenta a tra-
vés de la creacion de revistas como Vivir (los
mejores afios de la familia) de la editorial Abril,
que circul6 a nivel nacional entre 1976 y 1993, y
Ser Padres hoy del mitico Garcia Ferré creador de
Anteojito, entre otras. Esto —vale recordar— no se
inscribia solamente en una dimensién acotada,
gran parte de estas publicaciones se inspiraban
en la revista alemana Eltern (Padres) que tuvo
versiones en Francia, Espafia y Estados Unidos.
Se trataba, en verdad, de difundir nuevas ideas
y propuestas de crianza en medios graficos que
tenian gran profusiéon de imagenes de “parejas
embarazadas”, bebés, nifias y nifios en diferen-
tes situaciones cotidianas, con énfasis en que los
cuerpos estuvieran descontracturados y se mos-
traran del modo mas natural posible. Desde los
bebés del Centenario con su ropa cubriéndolos
completamente, hasta las infancias con cabellos
al viento y solicitando participacién a fines de
los afios 80, mucha agua habia pasado también
bajo el puente de la Puericultura y la Pediatria.

4. Sin embargo, las propuestas de crianza de cier-
to tono heredero del hippismo y del ambientalis-
mo entraron en colisién con otras dos situaciones
y tendencias. Por un lado, el consumismo exa-
cerbado desde los afios 90 impact6 en el mundo
infantil que pas6 a convertirse, de modo expli-
cito, en un nicho de mercado (variadisimos mo-
delos de biberones, de chupetes, de cochecitos,
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etc.), practica de consumo que cada vez estaba
mas acotada a elites; mientras que, por otro lado,
mamas y bebés de sectores carenciados recibian
ayudas focalizadas del llamado PROMIN (Pro-
grama Materno Infantil y Nutricién), ideado por
el Banco Mundial para paliar situaciones limites.
En verdad, la crisis econdémica de fines del mile-
nio traducida en una creciente inequidad, afecta-
ba muy especialmente a nifias y nifios.

Fue asi como ya en los inicios del siglo XXI, la
Encuesta Permanente de Hogares de 2004, daba
cuenta de que “en el pais mas de la mitad de nifios
y adolescentes son pobres y casi la mitad de ellos
son indigentes” (Entel, 2005). Era urgente enton-
ces, desde las politicas publicas no solo pensar y
favorecer la crianza saludable, la educacién, sino
atender a la urgencia desde las politicas publicas,
de modo universal y no focalizado. Esto dio lugar
a la creacion, por parte del gobierno argentino —y
también de otros gobiernos de América Latina,
como Brasil— de la Asignaciéon Universal por Hijo
(AUH), un programa de sostén para las infancias
que, al mismo tiempo, afianzaba la obligatoriedad
de concurrir a la escuela y llevar adelante el ca-
lendario de vacunas, entre otros requisitos para el
otorgamiento de tal asignacion.

Por otra parte, asi como el siglo XXI es el
de la ausencia de paradigmas tnicos, en con-
comitancia, las formas de crianza experimen-
tan una suerte de sincretismo entre la herencia
de quienes se sublevaron contra el disciplina-
miento infantil y pusieron en el centro el va-
lor del afecto y la presencia aun persistente del
destrato y hasta el maltrato a las infancias; en-
tre quienes han puesto en practica el ejercicio



de la corresponsabilidad materna y paterna en
la crianza, y resabios patriarcales, asi como, en
la practica, la existencia de muy diversas ac-
titudes con respecto a los derechos de nifias y
niflos a pesar de su concrecion en leyes. Una
dimensiéon muy seductora es comun a todos y
todas: las tecnologias acompafiando el creci-
miento de nifias y nifios.

Abriendo debates

La crianza de las infancias constituye una cues-
tion central que deberia resultar absolutamen-
te prioritaria, no solo en la vida privada de las
familias y comunidades sino en las politicas
publicas. El rescate del valor de las diversida-
des, los aportes que diferentes culturas vienen
realizando en funcion del bienestar de las infan-
cias, abre a un horizonte de posibilidades, pero
también despierta preguntas: ¢cudl es el equili-
brio entre formar a los nifios y nifias como seres
independientes y responsables y el abandono?
¢Dejarlos ser o acompaiiarlos? ¢Parto natural o lo
que la madre elija? ¢Lactancia natural o lo que se
pueda? ¢(Niflez ansiosa o con tiempitos de abu-
rrimiento? Las repuestas son variadas pero lo
cierto es que: la crianza se aprende.
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Cuerpoy
movimiento

66 U n cuerpo puede moverse, saltar, rebotar,
revolcarse, colgarse, invertirse, reptar,
rolar, bailar, correr, caminar, desplazar-

se. Un cuerpo puede exigirse, disciplinarse, li-

berarse, expresarse. Un cuerpo puede decir que

siy también decir que no. La clave es interrogar
su potencia”, sostenian Ana Abramowskiy Ce-

cilia Elizondo (2015, p. 7).

A los fines de definir “cuerpo” es posible
enfocarse, entre otras, en la perspectiva de la
Expresion Corporal, disciplina que aborda la
educacion del movimiento integrandola con la
creatividad.

Se suele afirmar que el ser humano esta
constituido por una mente que tiene como cen-
tro el pensamiento, un alma que siente y un
cuerpo que expresa ese todo y se relaciona con
todo y todos. El cuerpo no es solo un vehicu-
lo: constituye el principal modo de percepciéon
y expresion del ser humano, su modo de estar
en el mundo. El cuerpo es una unidad bio-psi-
co-social-espiritual, y en esta misma linea po-
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demos afirmar que “somos” cuerpo, entrete-
jiendo todos estos aspectos en nuestra actividad
cotidiana.

Cada persona con su cuerpo, o sea, cada uno
de nosotros, se mueve, la vida en si es movimien-
to: la sangre fluye, respiramos, nos tensamos y
relajamos, nos desplazamos, nos alimentamos,
hablamos, pensamos, sentimos... Todas nuestras
actividades implican movimientos, sean innatos
o adquiridos. Cada persona es tnica e irrepetible,
pero seguramente todas tenemos incorporados
habitos y maneras de movernos que reflejan nues-
tra singularidad, en nuestros contextos, en nues-
tras culturas, en determinado tiempo y espacio.

En la infancia el movimiento corporal es in-
herente a la vida misma, es parte del crecimiento
neurolégico que posibilita que los reflejos vayan
favoreciendo la madurez del nifio; y asi pasan
por distintas etapas hasta conseguir la postu-
ra bipeda. Los nifios de a poco van aprendiendo
a desplazarse, a comunicarse con su entorno a
través de un lenguaje, investigando el espacio
circundante, ensayando e incorporando destre-
zas y habilidades vitales. Asimismo, el conoci-
miento y el respeto por el propio cuerpo se torna
imprescindible para afianzar la propia identidad
y cuidarse, a la vez que influye en el respeto al
otro como persona.

El rol del docente es fundamental, guiando
adecuadamente. Con estos aprendizajes cabe
resaltar la relevancia de un desarrollo creativo
también desde el movimiento, posibilitando el
encuentro con el propio vocabulario corporal.
“La expresion corporal es el modo natural en que
los seres humanos revelan sus potencialidades,



sus dinamicas, sus modos de manifestarse. Es
alli donde intervienen los aspectos ontogenéti-
cos, filogenéticos y sociales influenciados por el
contexto cultural” (Brikman, 2001, p. 19).

A medida que los nifios van transitando la
etapa de escolaridad primaria, el movimiento
corporal va perdiendo protagonismo y se hace
necesario encontrar espacios y momentos pro-
picios para que niflas y nifios continten viven-
ciando, descubriendo y adquiriendo habilidades
mas complejas que les permitan desarrollar su
potencial también en un marco de respeto por
si mismos y los otros. Estas posibilidades no
solo favoreceran su sano crecimiento, sino que
compensaran la creciente tendencia a pasar de-
masiado tiempo sentados, o recostados, ante
una pantalla, privilegiando el juego en linea o
realizando tareas escolares. En esta etapa es que
consideramos de fundamental importancia la
practica de la expresion corporal que propone
rescatar y desarrollar dichas potencialidades
humanas sin negar el juego, la relajacion, el dis-
frute, la ritmica corporal y la conciencia de las
propias posibilidades.

Con la pubertad, las caracteristicas del orga-
nismo le dan una nueva fisonomia a la nifiez que
puede abordarse también desde el movimiento,
acentuando la enseflanza de las posturas corpo-
rales saludables, la atencién al desarrollo de una
nueva etapa de la sexualidad y sus implicancias
en lo social, asi como la atencidon tal vez mas
precisa a las costumbres de cada grupo cultural
(desde el habito del suefio al consumo de estupe-
facientes y alcohol, desde la contaminacién so-
nora a la agresion, entre otras). Es un excelente

momento para ensefiar hibitos posturales sanos
que, adecuadamente aprendidos, permitiran dis-
poner de herramientas que los acompafaran a
lo largo de su existencia en pos de una vida mas
saludable. La canalizacién de la energia a partir
de propuestas de movimiento corporal creativas
constituye una opcidén valiosa en esta etapa.

Breve historia

El abordaje del cuerpo se fue transformando
en una larga historia de supervivencia que co-
mienza con la humanidad misma. El cuerpo y
sus movimientos transitaron un larguisimo tra-
yecto partiendo de la atencion a las necesidades
basicas hasta los disciplinamientos, las modas
impuestas por la sociedad de consumo, las vio-
lencias de todo tipo y la permanencia, a veces
imperturbable, del dualismo mente/cuerpo.
Como seiialé Mario Di Santo:

Somos herederos de un genoma kinético que se
perfilé durante millones de afos sobre la base
de enfrentar hambrunas y entornos hostiles y
agresivos. Sobrevivir era imposible sin destreza
fisica y resoluciones mentales paralelas. En un
abrir y cerrar de ojos nos encontramos frente a
un cambio contextual formidable, propio de los
altimos sesenta afios. El medio se transformé
en obesigénico e hipocinético, 1éase “sedenta-
rio”, muy de prisa, y nuestra biologia entré en
un desajuste natural, al estar perfilados para una
vida muy diferente a la que el entorno invita a
transitar. Muy probablemente de ahi provengan
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los males que hoy nos aquejan. Solo podemos
pensar en tres opciones: cambiar el genoma,
transformar el contexto o modificar la conduc-
ta. Las dos primeras son imposibles, solo la ter-
cera es viable. En eso consiste, precisamente, la
sencillez de la ecuacion y, al mismo tiempo, su
tremenda dificultad. Y en ello la escuela podria
contribuir mucho. No sin el respaldo de otras
ramas del quehacer social y cientifico, tales
como la medicina, la economia, la urbanistica.
La pregunta es, entonces, acerca de las disci-
plinas que en el marco escolar podrian hacerse
cargo de estas enseflanzas... ya hablando estric-
tamente de la educacién inherente al aprendizaje
de pricticas corporales para la salud y vida salu-
dable desde las opciones motrices, no es extrafio
que muchos paises desarrollados hayan depo-
sitado su confianza en la educacién fisica. Ello
no implica que la educacion fisica abandone sus
ejes deportivos o lidicos, sino que anexe nuevas
orientaciones. (2015, p. 10)

Haciendo un brevisimo recorte en la historia
de la pedagogia, podrian marcarse unos hitos
mas cercanos a nuestro tiempo que contribuyen
a comprender una cierta “evoluciéon” del concep-
to de cuerpo en la educacion.

Primero, la pedagogia normalizadora (me-
diados y fines del siglo XIX) fuertemente ligada
al positivismo, en Argentina dejé una herencia
de enseflanza universal y homogeneizante, asi
como, de algtin modo, inclusiva. No obstante, la
razény la normatividad cobraron protagonismo,
y no se preservo el movimiento corporal espon-
taneo de los alumnos desde la ensefianza, mas
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bien se trabaj6 para disciplinar al cuerpo con
movimientos codificados y regulados, favore-
ciendo su control.

En segundo lugar, la pedagogia de la Escuela
Nueva. Hacia fines del siglo XIX fue emergien-
do un nuevo movimiento que abarcé variadas
tendencias, aunque confluye en una pregunta:
¢la ensenanza debe ser homogeneizadora o debe
adaptarse a la naturaleza del nifio? Una de las
representantes de esta escuela fue Maria Mon-
tessori, quien establecié que el ejercicio fisico
era requisito para el desarrollo mental y la edu-
cacion sensorial. En esta linea, fueron surgien-
do las propuestas de ensefianza mis abiertas en
cuanto a lo normativo, mas centradas en el de-
sarrollo de nifios y nifias, en la revalorizacién de
lo ladico y el rescate de la espontaneidad.

Sibien atin al dia de hoy en las escuelas convi-
ven elementos de distintos momentos y perspec-
tivas pedagogicas, se puede vislumbrar una ten-
dencia a preservar y abrir cada vez mas espacio y
tiempo a actividades de movimiento creativo. En
este sentido, en nuestro pais, la legislacion edu-
cativa que sigui6 alaley 1420 (tanto la Ley Federal
de los 90 como la actual Ley de Educacién Na-
cional), da cuenta de la importancia que toma la
actividad corporal artistica en las escuelas, deta-
llando objetivos y contenidos propios. Entre estas
actividades, cabe destacar la Expresion Corporal,
disciplina que ya se venia implementando desde
los afos 70 en jardines de infantes y en grupos
particulares de educacién no formal.

Los alentadores resultados de estas aplicacio-
nes dieron lugar a la apertura de nuevos espacios
de estudio y de investigacion-accion que funda-



ron las bases para la creacion de un Profesorado
de Expresion Corporal, a fin de formar docentes
idéneos para esos espacios de ensefianza forma-
les reglamentados por las leyes mencionadas.

Lairrupcién de la pandemia impuso un corte
abrupto de las posibilidades de compartir espa-
cios de movimiento y creatividad, no obstante,
paulatinamente desde algunos espacios virtua-
les, se logro reorganizar y recuperar de algin
modo las actividades regulares en esta area. Si
bien en estos Gltimos tiempos se ha enfatizado,
al menos desde los aportes de las Ciencias de la
Salud, en la relevancia de la practica de activi-
dades fisicas para mejorar la calidad de vida, te-
nemos por delante varios desafios, por ejemplo,
el que conlleva aplicar esta temética en la edu-
cacion de las infancias especialmente, luego del
aislamiento y la recuperacion, a veces ansiosa,
del espacio escolar presencial.

Hace ya varias décadas, desde la mirada ar-
tistica, Herbert Read (1995) en su libro Educaciéon
por el Arte, planteaba una educacion estética en
sentido amplio con un enfoque integral donde
los sentidos y la sensibilidad se traman con la
conciencia y los juicios humanos.

Desde algunos espacios especificos, como,
entre otros, la Fundacién Arte y Movimiento-Lo-
la Brikman, se propone una mirada integradora
desde el Arte, el Movimiento y la Salud, aten-
diendo la compleja labor de educar el movi-
miento, generando desarrollos en el vocabula-
rio para ampliar el lenguaje corporal, aplicable a
las situaciones que la vida plantea. Se tienen en
cuenta las potencialidades de cada persona, su
modo de estar en el mundo, sus circunstancias,

asi como sumodo de aprender y vincularse. Esta
tarea implica un profundo compromiso docente.
En esta linea, un referente valioso es el abordaje
del denominado CETEC: el Cuerpo en relacion
con: el Espacio, el Tiempo, la Energia y la Crea-
tividad (Brikman, L., 2015).

La Educacién formal esta regulada por nor-
mativas atravesadas por contextos socio-cul-
turales, factores familiares y la individualidad
de cada nifia o nifio. Las problematicas suelen
ser muchas y variadas, y todas requieren aten-
cion, reflexion y posibles soluciones creativas
y viables. En este marco, desde sus origenes, la
escuela tendi6 a dividir el cuerpo y la mente,
privilegiando los saberes teéricos. La actividad
fisica, inherente al ser humano, se desarrollaba
en un tiempo acotado, regulada por una técnica
de movimiento codificada, y con poco o nulo lu-
gar a la percepcion sensible. Fuera de estos mo-
mentos especificos, el cuerpo de los nifios era
“seccionado”, ya que en el aula solo se permitia
permanecer “correctamente” sentado, tomar
nota de lo que exponia el o la docente, escu-
char en silencio, y hablar Gnicamente cuando
se le habilitaba la palabra. En una sintesis sen-
cilla, es posible decir que la ambicion era que
el nifio fuera una especie de robot-reproductor
“oido-o0jo-mano”, con ocasional permiso para
sumar su boca, como si la quietud y el silencio
garantizaran el aprendizaje. Asimismo, en las
escenas de las clases mas tradicionales, ain hoy
se ve a las infancias sentadas en bancos de ma-
dera durante periodos prolongados.

Si bien nuevas tendencias en la relaciéon pe-
dagogica han dado un aire fresco a la ensefianza
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y a las estrategias didacticas, la perspectiva de
cuerpo como unidad, tal como lo hemos definido,
aun no se vislumbra con claridad en las escue-
las, particularmente a medida que se observan
los tltimos afos de la escuela primaria y con los
efectos, para los cuerpos, de la vinculacién coti-
diana con las tecnologias. Veamos a continuacion
algunas consideraciones que creemos relevantes.

1. En las escuelas

Como ambito de formaciéon de acceso masivo y
obligatorio, las escuelas se constituyen en espa-
cios privilegiados para contribuir a la formacién
de los nifos. En este sentido, las escuelas debe-
rian considerar todos los aspectos que contribu-
yan al crecimiento armonioso de modo integral.
Como docentes, serd valioso preguntarse coti-
dianamente de qué manera podemos abordar los
contenidos que indica cada disefio curricular
para que el aprendizaje motive el potencial de
cada nifio y cada nifia.

En la actualidad, las estrategias didacticas
mas innovadoras se orientan a profundizar en
la relacién con los otros, en la construccién co-
laborativa de conocimientos, en la inclusién del
juego, las artes, en actividades en espacios no
convencionales (talleres, plazas, museos), apor-
tes que suelen apreciarse y valorizarse, pero
¢cuando, como, con qué objetivos deciden los
educadores recurrir a estas opciones? Este seria
un punto de reflexion para la creaciéon de inno-
vaciones en la ensefanza.

La realidad actual en constante transforma-
cién requiere re-pensar la formaciéon docen-
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te, revisando su orientacién, punto de partida
y de llegada, con una capacitacién que integre
educacion, arte, movimiento, salud, tecnologia,
ciencia.

2. En los espacios de educacién no formal

Estos contextos se gestan y se regulan atendien-
do a intereses comunitarios o privados. Las acti-
vidades que proponen son a libre elecciéon de sus
participantes, por lo cual ya existe una moti-
vacion para aprender. Generalmente, se trata de
actividades artisticas, recreativas, lidicas, de-
portivas. Dentro de esta amplia oferta coexisten
diversos modos de abordaje de cada disciplina,
técnica, conocimientos, especificos en relacién a
la nocién de cuerpo como unidad bio-psico-so-
cial-espiritual. Nuevamente, podria afirmarse
que depende de la postura de cada docente y de
cada organizacién comunitaria el objetivo de sus
propuestas.

Debates actuales

Como sefialo Mariana Maggio (2021) en sus es-
critos en medio de la pandemia: “Tenemos que
reinventar las practicas de la ensefianza”.

La irrupcién de la pandemia en marzo de
2020, la cuarentena, la suspension de la pre-
sencialidad en las aulas, ha dejado sus huellas
en todas las personas, especialmente en los ni-
flos en etapa escolar. El distanciamiento de sus
grupos de pares y de referentes afectivos en la
escuela, la prohibicién de salir de casa, la expo-



sicién permanente a las situaciones domésticas,
algunas violentas, generaron un escenario posi-
ble de revertir con una actualizacién constante,
tolerancia, solidaridad y respeto, y el esfuerzo
por recuperar vinculos saludables. El arte y el
movimiento conjugados favorecen el desarrollo
de estos aspectos. La escolaridad en la pande-
mia tuvo distintas caracteristicas dependiendo
de los contextos educativos en los cuales se fue
llevando a cabo. Pero, en general, la virtualidad
irrumpia repentina e improvisadamente, obli-
gando a la educacion a transformarse en remo-
ta en medio de la urgencia, sea a través de una
pantalla —cuando las habia— o de cuadernillos.

Las nuevas aulas eran la cocina, el living,
la cama, y asi los cuerpos interactuaban de un
modo diferente, cuando las pantallas estaban
encendidas. Si tradicionalmente los escolares
eran “oido-ojo-mano”, y a veces también boca,
pasaron a ser un rostro o un nombre (a veces
ficticio) en una pantalla. Asimismo, los docentes
pasaron a ser un rostro que habla, explica, y da
consignas. Nuevamente se expusieron cuerpos
“fragmentados” y una compleja construcciéon de
la identidad. Aun asi, la pantalla fue una herra-
mienta fundamental que posibilité otro modo
de expresion creativa en muchos casos.

Con el regreso a la presencialidad, requiere
atencion prioritaria y urgente revertir los fac-
tores que influyeron para restringir la movili-
dad inherente a los nifios y a su necesidad de
contacto y vinculo presencial con los otros,
puntos nodales en la formacion de la identidad.
Aprender a reconocerse a si mismos desde su
integridad corporal, acomodarse en los espacios

y los tiempos institucionales, “habitar” los es-
pacios propios y grupales, reconstruir vinculos
con los compafieros y compafieras de un modo
armonioso, respetuoso y solidario, resulta fun-
damental. Tanto para los pequefios como para
los adultos es un seguir aprendiendo.

La escuela ya no es la misma, y no debe serlo.
Se trata, como pocas veces, de una oportunidad
para optimizar lo aprendido, reflexionar y trans-
formar la educacién formal de todos y cada uno de
los nifios y nifias en propuestas organicas, saluda-
bles, placenteras, significativas, donde el respeto
al movimiento se conjugue con la didactica de la
Matematica, la Lengua, la Historia o la Biologia.

No son aspectos privativos a espacios curri-
culares de Educacion Fisica o asignaturas de or-
den artistico. Volviendo a la definicién, el cuer-
po es una unidad-bio-psico-social-espiritual,
por lo tanto, la ensefianza debe abordarse de un
modo inclusivo si nuestra intencién es brindar
las herramientas necesarias para desenvolverse
en un mundo de cambios.
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Cuidado

raciela Montes, maravillosa maestra
—— de la literatura argentina pensada en
clave de nifiez, escribia hace veinticin-
co afnos: “los responsables del bienestar o ma-
lestar de los nifios son los adultos. Cuando la
prensa se escandaliza por situaciones de abuso,
maltrato o abandono infantil, suele saltearse el
capitulo de las responsabilidades. Por cada nifio
golpeado o hambriento, por cada nifio muerto
o herido en la guerra, por cada nifio que en-
ferma por falta de agua potable, por cada nifio
analfabeto, por cada nifio abandonado, por cada
nifio perdido o angustiado, somos responsables
los adultos. Todos los adultos” Y otra cosa que
decia Graciela era “que los nifios suelen sufrir
la misma suerte que sus propios padres en el
mundo, que el bienestar o malestar de sus pa-
dres los compromete necesariamente a ellos y
que es casi imposible proponer el bien de los
nifios, sin ocuparse también del de sus padres”
(Montes, 2001, p. 45).

Si bien a nivel mundial hace ya méas de cua-
renta afios que los estudios de género (sobre
todo desde el feminismo marxista y socialista)
develaron la importancia que alcanzan las tareas
que ocurren en el dmbito doméstico en el fun-
cionamiento del sistema econémico y del bien-
estar social, es a fines del siglo XX y principios
del XXI que este debate se encarna fuertemen-
te en América Latina. En ese sentido, las pala-
bras de Graciela Montes identifican las claves
centrales del debate sobre el “cuidado”: que la
responsabilidad de cuidar a los nifios y nifias, y
cuidar a los adultos que cuidan a los nifios y las
nifas, es una cuestiéon de poder, de distribuciéon
del poder y de la riqueza. El cuidado representa
uno de los nudos centrales de las desigualdades,
en particular las de género, pero no solo de ellas
dice Karina Batthyany (2020).

El término ha ido ocupando lugares cada
vez mas significativos en las agendas politica,
publica y mediatica a través de mecanismos
de transferencia y retroalimentacién entre las
tres (Aruguete, 2016) y ciertos objetos —temas,
eventos, debates, politicas, instituciones o per-
sonas— dan cuenta del sentido y la dimensién
que este proceso social asume y de como se re-
laciona con la vida cotidiana y sus formas de
organizarla y transitarla.

El cuidado es un término en construccion,
que en los Gltimos afios ha ampliado y multipli-
cado el debate sobre sus contornos y contenidos
en el campo de las Ciencias Sociales, institu-
cional y politico, alentado por las discusiones
sobre las tensiones que derivan de las nuevas
funciones que las mujeres asumen en el mercado
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de trabajo, la mayor externalizacién de los cui-
dados hacia afuera de las familias (Carrasquer,
2013) y el reconocimiento de su relacion con el
bienestar en la sociedad.

El término se ha incorporado al corpus aca-
démico y a la practica social, al lenguaje eman-
cipatorio de los modelos econémicos alternati-
vos y feministas, y a una multitud de discursos
desplegados cotidianamente, lo cual, ademas de
otorgarle un importante lugar en la disputa de
sentido en la sociedad actual, hace mas proble-
matica la posibilidad de alcanzar una definicién
consensuada y abarcadora a todos los fenéme-
nos que parece representar.

En la introduccién al trabajo colectivo edita-
do por CLACSO y Siglo XXI, Miradas latinoame-
ricanas a los cuidados (Batthyany: 2020), se iden-
tifican cuatro miradas analiticas: a) la economia
del cuidado; b) el cuidado como componente del
bienestar; ¢) el derecho al cuidado; d) la perspec-
tiva de la ética del cuidado.

Desde la mirada de la economia del cuida-
do, se lo ubica como un tratamiento que busca
visibilizar la contribucién de las mujeres a una
economia alternativa donde no solo se mide el
trabajo remunerado, sino también el no remune-
rado. Se pone énfasis en el cuidado como trabajo
subsidiario y necesario de la economia ligada al
mercado y a la generaciéon de riqueza, colocando
el foco en las desigualdades de género. La pers-
pectiva de economia alternativa trabaja sobre
los mecanismos desiguales en que se reproduce
la vida cotidiana de las personas y el vinculo
que se establece con el sistema econémico de
generacion de riqueza o la produccion (Rodri-
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guez-Enriquez, 2015). Es una propuesta con-
ceptual y metodologica, pero critica, porque se
cuestiona no solo la manera en que se interpreta
qué es 0 no es economia, sino las propias reglas
del funcionamiento del sistema econémico. La
“economia del cuidado” surge con el debate so-
bre el trabajo de reproduccion, el trabajo domés-
tico y el aporte de las mujeres a la economia; a la
acumulacion capitalista como a la reproducciéon
de la vida cotidiana en el hogar. La especialista
argentina Rodriguez-Enriquez incluye, entre las
actividades y practicas necesarias para la super-
vivencia cotidiana de las personas en la sociedad
en que viven, el cuidado directo de personas, el
autocuidado, las tareas necesarias para realizar
el cuidado como la limpieza de la casa o la elabo-
racion de alimentos, y la planificacién, gestion
y supervision del cuidado. Una de las particu-
laridades mas importantes de esta perspectiva,
ademas del vinculo de las actividades del cuida-
do con el sistema econémico, se trata de cémo al
cuidar se esti generando bienestar que debe ser
reconocido y valorado desde el punto de vista
econoémico.

Al analizar al cuidado como componente
del bienestar y de sus formas de organizaciéon
social, se trata de explicar y entender el lugar
del cuidado en los regimenes de bienestar. Estas
ideas provienen sobre todo de la Sociologia y de
las politicas publicas y, asi como sucede en la
perspectiva econémica, también surge del de-
bate con los clésicos, a los que se les cuestiona
la ausencia de la relevancia que se le otorga a las
familias y a las mujeres como proveedoras de
bienestar.



El vinculo naturalizado entre familia, mu-
jeres y cuidados presenta dificultades para que
el cuidado pueda ser asumido como un derecho
a ser garantizado por el Estado; sin embargo,
resulta un componente clave para entender los
Estados de Bienestar. Parte importante del pro-
blema de brindar bienestar y proteccién social
de calidad a los integrantes de una sociedad ra-
dica en una adecuada distribucion de esas res-
ponsabilidades entre sus distintos miembros. La
solucion a este problema de la distribucién del
cuidado ha asumido distintas formas en funciéon
del momento histérico, social, cultural y econ6-
mico. En América Latina se traduce en el con-
cepto de “organizacion social del cuidado” o en
el de “redes de cuidado”. Esquivel (2012) sugiere
que en nuestra regién no existen regimenes de
cuidado consolidados, sino acciones incipientes
y sin articulaciéon que no alcanzan a conformar
dispositivos de provision de servicios como en
otras regiones del planeta. No obstante, cabe
consignar que en los tltimos afios se pueden
observar avances en el debate legislativo en Ar-
gentina, Uruguay, Chile, Bolivia y otros paises
hermanos, lo cual permite identificar una ten-
dencia en esta direccion.

Es comun que la provision de servicios de
cuidado se represente fragmentada y con forma-
tos que reproducen las inequidades de género, de
edad y territoriales. Las politicas de cuidado no
alcanzarian una perspectiva universal. Es evi-
dente que no se han conformado atin regimenes
de cuidado, en términos homogéneos e integra-
dos, sino mdas bien configuraciones dindmicas
de servicios suministrados por diferentes ins-

tituciones, con formas de relacionamiento con
diferentes capacidades y fortalezas entre las fa-
milias, el Estado, el mercado, las organizaciones
comunitarias, y otros actores locales. Segtn al-
gunos autores, la parte mas significativa de esta
carga harecaido y lo sigue haciendo en las fami-
lias, lo que equivale a decir, en la mayoria de los
casos, que estas labores se han depositado ma-
yoritariamente en las mujeres. Esta perspectiva
resulta un marco conceptual poderoso para el
andlisis de las politicas sociales, porque permite
mirar de manera transversal iniciativas secto-
riales, haciendo manifiestos los supuestos sobre
el lugar que se pretende que tomen las familias
y las mujeres en la provision de cuidados en el
disefio y aplicacion de dichas politicas.

La tercera perspectiva, la del derecho al cui-
dado, se relaciona con la anterior, con un sal-
to desde el componente del bienestar al de los
derechos. De nuevo, la mirada critica sostenida
por el feminismo a la “familiarizaciéon” de los
cuidados, plantea la dificultad o carencia sobre
el régimen de bienestar que no asegura: el ejer-
cicio del cuidado como derecho de ciudadania,
como derecho universal: que resulta el derecho
a recibir los cuidados necesarios en las distin-
tas circunstancias y momentos del ciclo vital,
evitando que la satisfacciéon de esa necesidad la
determine la l6gica del mercado, la disponibili-
dad de ingresos, la presencia de redes vinculares
o lazos afectivos.

Se pone en juego, también, el derecho a elegir
si se desea o no cuidar en el marco familiar no
remunerado; sin tomarlo como una obligacién
de las mujeres y de las familias sin posibilidad
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de eleccidn; también el derecho a condiciones
laborales dignas en el sector de cuidados, va-
lorizando social y econdmicamente la tarea de
cuidar (Batthyany, 2020). Cémo incorporar la
complejidad del cuidado a la 16gica de derechos
se relaciona con la igualdad de oportunidades,
de trato y de trayectorias, en el marco de un
contexto de ampliacion de los derechos de las
personas que conduce a un nuevo concepto de
la ciudadania, concebida como la percepcion del
derecho a tener derechos. Desde la CEPAL se
alienta a consagrar al cuidado como derecho
humano universal. No es, por tanto, un be-
neficio para las mujeres, sino un derecho de
quienes lo requieren (Pautassi, 2010).

La Gltima linea analitica compartida en el tra-
bajo de referencia es la de la perspectiva de la ética
del cuidado. Alli se resignifica la obra de Carol
Gilligan, que defiende la existencia de una mo-
ral particular de las mujeres, que no resulta solo
de las desigualdades presentes en la sociedad y
la cultura, sino como un modo diferente de ra-
zonamiento al de los varones y tan vilido como
aquel. La logica del cuidado, donde se caracteriza
la importancia del vinculo con cada persona, del
involucramiento con las situaciones particulares,
de las necesidades maés alla de la 16gica de los de-
rechos formales, orienta a las mujeres a involu-
crarse en su definicién. Tronto (2002, 2010, 2017),
saltando la critica feminista a esta postura esen-
cialista que asocia a las mujeres a los cuidados y
a la identidad femenina a un estatus idealizado,
vincula el cuidado a una ética universal, y no solo
de las mujeres. Propiciando un alcance amplio,
dar y recibir cuidados seria a su vez prescrito
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como componentes universales de las relaciones
humanas y no especificos de las mujeres.

Primera infancia y cuidados

Se podria reconocer como primera infancia a ese
segmento de la sociedad que incluye a los chi-
cos y chicas hasta los cinco o seis afios, cuando
se encuentran atravesando el pasaje a la escuela
primaria. Esta categoria o campo es relativa-
mente novedoso, cuenta con reconocimiento
desde hace pocas décadas, desde las tltimas del
siglo pasado, cuando dejo de alojarse en la exclu-
sividad del mundo privado familiar y se trans-
formo en objeto y sujeto de las politicas publi-
cas. Una serie de fendmenos y procesos convocod
a las ninas y nifios mas pequefios a la interven-
cion publica y estatal. Aunque es verdad que la
humanidad se habia estado ocupando de alguna
manera del parto y de la sobrevida de los recién
nacidos, este es el tltimo colectivo en recono-
cerse como categoria particular y diferenciada
dentro del mundo infantil.

Después del descubrimiento de la infancia,
que demoro unos cuantos siglos, se universaliz6
el concepto de nifiez en general, por ejemplo en
la Declaracion de los Derechos del Nifio y en la
Convencion sobre los Derechos del Nifio. Luego
se acuiid un término para ese conjunto de suje-
tos ruidosos y stper creativos que cargan con la
pesada identidad de no ser ni nifios, ni jévenes:
los adolescentes. Y posteriormente llegaron los
mas pequenos y pequefias, los tiltimos en ganar-
se un lugar en el podio de lo social.



Mucho tiene que ver con esta nueva y poten-
te aparicion la lucha emancipatoria de las mu-
jeres, la economia feminista y los debates sobre
el cuidado revisado en los parrafos anteriores. A
este proceso se suman otros, como la consolida-
cion de nuevos formatos de familia; el recono-
cimiento universal de los derechos humanos de
los nifios y las nifas; la infantilizaciéon de la po-
brezay las desigualdades persistentes; y el apor-
te de las ciencias, que aclararon lo trascendental
que son esos primeros tiempos de vida. Asi, en
medio de la disputa entre lo publico y lo priva-
do, las demandas por el acceso a los derechos
humanos frente al crecimiento de la pobreza y
la desigualdad, y la comprobacién cientifica de
la importancia de los primeros afios de vida, la
primera infancia se convirti6 en discurso, mi-
radas, sentidos, practicas y politica. Se puso en
tension la percepcién sobre un nuevo sujeto so-
cial: los nifios y niflas pequefios, y las formas de
intervenir en su cuidado, atencién y educacion.

En este sentido, el debate sobre el cuidado
agrega riqueza, profundidad y contenido a la
cuestion de la primera infancia, pero también,
en algunos casos la invisibiliza, la esconde en-
tre sus pliegues, y adultiza el debate. Asi, como
en otros momentos de su historia, la infancia
ha pagado altos precios por su individuacién
en funcién del reconocimiento diferenciado de
otros conjuntos o agrupamientos de la socie-
dad de las que forman parte. Eso sucede, por
ejemplo, cuando el cuidado y la educacion de la
primera infancia se valoran solo y a partir de
la consideraciéon del cuidado como garantia del
derecho laboral y de acceso a la participaciéon

social, cultural y econémica de los adultos, par-
ticularmente de las mujeres; claro que histori-
camente postergadas en este acceso.

Hay un didlogo pendiente sobre este punto,
y en estos tiempos, que no resulta contradicto-
rio, es necesario y pertinente, es valioso y per-
mitiria avanzar en el acceso a nuevas y mayo-
res conquistas sociales. Las distribucion social
del cuidado, las politicas del cuidado y la lucha
emancipatoria de las mujeres no deberia perder
el aporte que la palabra, la voz y la experiencia
infantil, de las miltiples infancias, tienen para
aportar.

¢Cuidado vs. educacién?

Otro debate, quizds ya mds extendido y con
puntos de acuerdo ya desarrollados, es sobre
la relacién/tensién entre cuidado y educacion,
entre cuidar y educar. Esta discusion esta en-
marcada en los sentidos posibles que asumen
las instituciones que trabajan con el cuidado y
la educaciéon de la primera infancia y la fronte-
ra existente entre lo “formal” y lo “no formal”,
entre las instituciones dependientes del sistema
estatal de ensefianza y aquellas surgidas desde
espacios territoriales diversos, no formalizadas
en el sistema educativo, pero que comparten la
intervencion sobre la vida de los mismos nifios y
las mismas nifias, en sus primeros afios de vida.
La discusién resume la supuesta dicotomia en-
tre lo pedagobgico y lo asistencial; o entre aten-
der o cuidar y educar; o el cuidado visto como
asistencia y resumido como obstaculo para lo
pedagogico (Brailovsky, 2019). Esta tension en-
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tre la funcién asistencial y educativa se detecta
presente desde los tiempos de la conformacion
del nivel inicial y contintia, con otros condimen-
tos, hasta nuestros dias.

Es un debate ideoldgico, v frente a esta for-
zada dualidad cabe recuperar lo sefialado por
Redondo y Antelo (2017): “el cuidar y el educar
se presentan de manera excluyente y binaria.
Esta concepcioén anula la posibilidad de con-
fluencia de la historia de la educacién inicial,
su constituciéon y desarrollo con la riqueza de
matices y experiencias culturales que ofrece
el trabajo educativo comunitario en la primera
infancia, reduciendo el debate politico y peda-
gogico” (p. 10).

Como toda prictica social, la educacion, se-
fnala Puiggros (2016), es productora de una plura-
lidad de sentidos y susceptible de ser producida
y leida en dngulos diferentes (ideolégico, politi-
co, econdmico, psicologico), a partir de proce-
sos histéricos y sociales. Se asume esta postura
ética y politica a partir del reconocimiento de
los nifios y las nifias como centro del proceso
de crianza, atencién, cuidado y educacion; y se
reivindica la frontera entre lo “formal” y lo “no
formal” como lugar de “encuentro” e “intercam-
bio”, una linea permeable y hasta invisible que
mas que separar, acerca. En muchos casos, esa
relacion se representa en espejo, donde unos
miran a otros, retroalimentandose, alcanzando
sintesis superadoras. Y otras veces no, gene-
randose una disputa anidada en miradas cor-
porativas o pragmaticas. Reconocer que cuidar
y educar van de la mano, pero de la mano de los
nifios y las nifias, interpela a quienes sostienen
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que lo “no formal” “cuida” y lo formal “educa”.
Como seiiala Brailovsky:

la idea de un cuidado como ‘mero cuidado’ (dar
de comer, ver que los chicos estén limpios, que
no se enfermen, etc.) aparece contrastando con
un modo de intervencién ‘de mayor jerarquia’
que el cuidado, caracterizado como enseflanza.
La critica a esta distincién invita a considerar
la cuestion desde una valoracion pedagogica del
cuidar, como gesto propiamente educativo...
(2019, p. 7).

La palabra cuidar proviene del término latino
cogitare, que significa pensar. Y aunque las pis-
tas etimoldgicas no siempre esconden verdades,
en este caso es sugerente que de alli derive en
“prestar atencion”, y de alli en “asistir, poner
solicitud” segun cita Brailovsky a Corominas,
agregando: “vale la pena detenerse a identifi-
car el parentesco entre el cuidado y la atencion,
donde estar atento es ser cuidadoso...”. Si se
aplicara la perspectiva de derechos, y se con-
cibieran el cuidar y el educar como un todo in-
tegrado y no como la representacion simbolica
de los destinatarios de una politica publica en
particular, parte del entramado de esta tension
desapareceria.
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Derechos
de las infancias

blea Nacional Constituyente francesa
aprob6 la Declaracion Universal de
los Derechos del Hombre y del Ciudadano, tal
vez ignoraba que se iba a convertir en un le-
gado fundamental de la Revoluciéon Francesa;
y que un siglo y medio después iba a consti-
tuir la base de la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos de las Naciones Unidas en
1948. Habian pasado dos guerras mundiales,
se habia expandido una revolucién industrial
con los consiguientes niveles de explotacion,
incluidas las infancias, y, al menos para Occi-
dente, reconstruir la vida social con equidad
aparecia como una necesidad fundamental.
Pero la Declaracion historica, tan importante,
que garantizaba derechos individuales, no con-
sideraba a los nifios y las mujeres que quedaban
en la sombra, subordinados y hasta ignorados.
En cambio, la Declaracion de 1948 sostiene que
no importan las distinciones que hagan las per-

C uando en el verano de 1789 la Asam-
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sonas, hay un solo principio basico que subyace
y es que todos los seres humanos tienen los mis-
mos derechos inalienables. Esto significa que los
derechos humanos son los mismos para todos
los hombres, mujeres, nifios y nifias de todo el
mundo, con independencia de cudles sean sus
circunstancias. No puede haber, en cuanto a
derechos, distinciéon de ninguna clase, como
raza, color, sexo, orientacion sexual o identidad
de género, idioma, religién, opinién politica o
de cualquier otro tipo, origen nacional o social,
fortuna, nacimiento y cualquier otra situacion.
Universal significa todas las personas en todos
los lugares. La Declaraciéon Universal por los
Derechos Humanos (DUDH) también intenta
mostrar que los derechos humanos son interde-
pendientes e indivisibles. Los treinta articulos
de la Declaracién tienen la misma importancia.
Nadie puede decidir que unos son mas impor-
tantes que otros. Arrebatar un derecho tiene un
impacto negativo en todos los demas.

Ahorabien, laimportancia de la DUDH result6
indudable y, aunque no era vinculante, los paises
han tratado de volcarla a sus propias legislacio-
nes. Con el tiempo, ya para la década de los 80, se
advirtié que el horizonte infantil no estaba sufi-
cientemente contemplado. La Asamblea General
de Naciones Unidas, el 20 de noviembre de 1989
adopt6 la Convencioén sobre los Derechos del Nifio
(CDN) que reconoce a todas las personas menores
de 18 afios como sujetos de pleno derecho.

Como ha sefialado en diferentes documentos
el UNICEF, la Convencién sobre los Derechos
del Nifio es el tratado de derechos humanos mas
ampliamente ratificado en la historia: 196 paises
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hasta el presente. Algunas naciones lo ratificaron
anivel supranacional, otras a nivel constitucional
y otras a nivel legal. Pero de modo declarativo el
éxito ha sido indudable. La Argentina la adopté en
1990 y la incorporé a la Constitucién Nacional en
lareforma de 1994. Sin embargo, no fue sino hasta
2005 que el pais sancion6 una Ley de Protecciéon
Integral De Los Derechos De Las Nifias, Nifios Y
Adolescentes (Ley Nacional 26.061), acorde a los
lineamientos de proteccién integral de la Con-
vencion. A su vez, Chile, hasta el 2022, no la ha-
bia incorporado atin a nivel constitucional, pero si
dio lugar a legislaciones y decretos que la avalan
en relacion con Educacién, Salud, Trabajo infan-
til, entre otros. La confirmacién y sedimentacion
de la CDN en cada pais ha implicado un compro-
miso inalienable para que las infancias lograran
ejercer dichos derechos. Sin embargo, como en un
movimiento de marea, en algunos momentos los
derechos parecen cumplirse, y en otros el retro-
ceso es importante y de riesgo.

Breve historia

A comienzos del siglo XX los paises industriali-
zados no tenian normas de proteccion para la in-
fancia. Frecuentemente, los nifios trabajaban con
los adultos en condiciones insalubres e insegu-
ras. El creciente reconocimiento de la injusticia
que entraflaba esta situacién, producto de una
comprension mas profunda de las necesidades
de desarrollo de los nifnos, llevo a la creacion de
un movimiento para proteger mejor a la infancia
(véase EQUIDAD). Las normas internacionales



sobre los derechos del nifio tuvieron un derro-
tero interesante, con algunos momentos nodales
como se sintetiza en el documento de UNICEF
(2022) Historia de los derechos del nifio:

« 1924.LaSociedad de las Naciones aprueba la
Declaraciéon de Ginebra sobre los Derechos
del Nifio, elaborada por Eglantyne Jebb, fun-
dadora de Save the Children Fund. La Decla-
racion expresa que todas las personas deben
reconocer el derecho de los nifios a contar
con los medios necesarios para su desarro-
llo, a recibir ayuda especial en épocas de ne-
cesidad, a tener prioridad en las actividades
de socorro, a gozar de libertad econémica y
proteccién contra la explotacion, y a acceder
auna educaciéon que infunda conciencia so-
cial y sentido del deber.

+ 1946. En el escenario de posguerra reciente,
la Asamblea General de las Naciones Unidas
crea el Fondo Internacional de Emergencia
para la Infancia, UNICEF, centrado en los
nifnos de todo el mundo.

« 1948. La Asamblea General de las Naciones
Unidas aprueba la Declaracién Universal de
Derechos Humanos, cuyo articulo 25 da de-
recho a las madres y los nifios a “cuidados
y asistencia especiales”, asi como también a
“proteccion social”.

+ 1959. La Asamblea General de las Naciones
Unidas aprueba la Declaracion de los Derechos
del Nifo, que reconoce, entre otros, el derecho
del nifio a la educacion, el juego, la atencién de
la salud, y a un entorno que lo apoye.

« 1966. Con el Pacto Internacional de Dere-

chos Civiles y Politicos y el Pacto Interna-
cional de Derechos Econémicos, Sociales y
Culturales, los Estados Miembros de las Na-
ciones Unidas se comprometen a defender la
igualdad de derechos —incluyendo la educa-
cion y la proteccion— para todos los nifios.
1973. La Organizacion Internacional del Tra-
bajo aprueba la Convencién 138, que fija en 18
afnos la edad minima para desempenar traba-
jos que podrian ser peligrosos para la salud,
la seguridad o la moral de las personas.
1974. La Asamblea General de las Naciones
Unidas exhorta a los Estados Miembros a
observar la Declaracion sobre la Proteccion
de la Mujer y el Nifio en Estados de Emer-
gencia o de Conflicto Armado. La Declara-
cién prohibe el encarcelamiento y los ata-
ques contra mujeres y nifios que formen
parte de la poblacién civil, y defiende la in-
violabilidad de los derechos de las mujeres y
los nifios en contextos de conflicto armado.
1978. La Comision de Derechos Humanos
de las Naciones Unidas somete un proyecto
de Convencién sobre los Derechos del Nifio
a la consideracién de un grupo de trabajo
conformado por Estados Miembros, agen-
cias, y organizaciones intergubernamenta-
les y no gubernamentales.

1979. Para conmemorar el vigésimo aniver-
sario de la Declaracién de los Derechos del
Nifio de 1959, la Asamblea General de las
Naciones Unidas designa el afio 1979 como
Afo Internacional del Nifio, en el curso del
cual UNICEF desempeiia un papel de la ma-
yor importancia.
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1985. Las Reglas Minimas de las Naciones
Unidas para la Administracién de la Justicia
de Menores explican en detalle los princi-
pios de un sistema de justicia que propicie
el interés superior del nifio, incluyendo edu-
cacion, servicios sociales y un tratamiento
proporcional para los nifios detenidos.
1989. La Asamblea General de las Naciones
Unidas aprueba la Convencién sobre los De-
rechos del Nino, que reconoce el papel de
los nifios como agentes sociales, econémi-
cos, politicos, civiles y culturales, y es elo-
giada ampliamente como un logro histérico
para los derechos humanos. La Convenciéon
garantiza y establece normas minimas para
proteger los derechos de los nifios en todas
las circunstancias.

1990. Se celebra en Nueva York la Cumbre
Mundial en favor de la Infancia. Se elabo-
ran y aprueban las Directrices para la Pre-
vencion de la Delincuencia Juvenil con las
estrategias dirigidas a prevenir la crimina-
lidad y a proteger a los jovenes en situacion
de alto riesgo social.

1991. Expertos de UNICEF, Save the Children,
Defensa de los Nifios Internacional y otras or-
ganizaciones se retinen para estudiar los da-
tos obtenidos a través del proceso de presen-
tacion de informes de la Convencién sobre
los Derechos del Nifio. La reunién conduce a
la creacion formal de la Red de Informacion
de los Derechos del Nifio (CRIN) en 1995.
1999. La Organizaciéon Internacional del
Trabajo aprueba el Convenio sobre las Peo-
res Formas de Trabajo Infantil, que exige

la inmediata prohibicién y eliminacién de
cualquier forma de trabajo que pueda perju-
dicar la salud, la seguridad o la moral de los
nifios. UNICEF ha colaborado desde 1996
con la Organizacién Internacional del Tra-
bajo, promoviendo la ratificacién de normas
laborales internacionales y politicas relati-
vas al trabajo infantil.

2000. La Asamblea General de las Nacio-
nes Unidas aprueba dos Protocolos Faculta-
tivos de la Convencién sobre los Derechos
del Nifio de 1989, que obligan a los Estados
Partes a tomar medidas cruciales tanto para
impedir que los nifios participen en las hos-
tilidades durante los conflictos armados,
como para poner fin a la venta, la explota-
cion y el abuso sexual de los nifios.

2002. Durante el periodo extraordinario
de sesiones de las Naciones Unidas sobre
la infancia, delegados infantiles se dirigen
a la Asamblea General por primera vez. Se
aprueba el programa de “Un Mundo Apro-
piado paralos Nifios”, que describe objetivos
especificos para mejorar las perspectivas de
los nifos en el curso de la siguiente década.
2006. Junto con la Oficina de las Naciones
Unidas contra la Droga y el Delito, UNICEF
publica el Manual para cuantificar los indi-
cadores de la justicia de menores, que per-
mite a los gobiernos evaluar la condicién de
sus sistemas de justicia juvenil y hacer las
reformas que sean necesarias.

2010. El Secretario General de las Naciones Uni-
das da a conocer el informe titulado Situacion de
la Convencién sobre los Derechos del Nifio.



« 2011. Se aprueba un nuevo Protocolo Facul-
tativo de la Convencién sobre los Derechos
del Nifio de 1989. Con arreglo a este Proto-
colo Facultativo sobre procedimientos rela-
tivos a las comunicaciones, el Comité de los
Derechos del Nifio puede presentar denun-
cias de contravenciones a los derechos de la
infancia y llevar a cabo investigaciones.

Como se puede observar, el itinerario por
los Derechos de los Nifios, Niflas y Adolescen-
tes (NNA) es dindmico, ha incorporado aportes
seglin nuevas situaciones y conciencia del tema.
Vale reiterar que la Convencién sobre los Dere-
chos del Nifio es el instrumento internacional
mas ampliamente ratificado de la historia. Hasta
la fecha, solamente los Estados Unidos no la han
ratificado.

El enunciado de los derechos

En Argentina, la ley 26.061 es la que princi-

palmente ha concretado los principios de la

Convencién. A continuacién se presenta una

sintesis de los derechos de los Nifios, Nifias y

Adolescentes alli enunciados:

+ A que se proteja su vida y se respete su in-
timidad.

+ Alasalud.

+ A hacer deporte, a jugar y disfrutar de un
ambiente sano.

+ A no sufrir humillaciones ni abusos de nin-
gun tipo.

+ A que se respete su honor y se proteja su
imagen.

+ A tener sudocumento, su nombre, su nacio-
nalidad y su propio idioma.

+ A que se respete la forma de ser de su lugar
de origen.

« A conocer a sus padres biol6gicos y mante-
ner un vinculo con ellos aunque estén sepa-
rados o alguno se encuentre en prision, salvo
que ese vinculo pueda provocarle dafio.

+ A tener una familia alternativa o adoptiva
que los crie cuando no puedan tener contac-
to directo con sus padres.

« A recibir educacién publica y gratuita en
todos los niveles, respetando su derecho a
ingresar y permanecer en una escuela cerca
del lugar donde viven.

« A gozar de los beneficios de la seguridad so-
cial.

+ A expresar sus opiniones en la familia y que
sean tenidas en cuenta tanto en la familia
como en la escuela, considerando su grado
de madurez.

« A asociarse con fines culturales, deportivos
o politicos siempre y cuando esas asociacio-
nes o grupos estén solo integradas por ni-
fos, niflas o adolescentes.

Al nacer niflas y nifios tienen derecho a:

+  Seridentificados en forma inmediata para que
puedan ser inscriptos en el Registro Civil.

+ Sila madre o el padre no tienen documen-
to, el Estado debe hacer lo que sea necesario
para la identificacion del recién nacido. El
tramite es gratuito.
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Ante la justicia tienen derecho a:

+  Participar en todo procedimiento judicial en
el que estén involucrados.

+  Ser escuchados y a que se considere su opi-
nién al momento de tomar la decision refe-
rida a ellos.

+ Tener un abogado, preferentemente especia-
lizado en cuestiones de nifiez y adolescencia
aunque no puedan pagarlo.

Todo lo que se decida sobre nifios debe basar-
se en el principio del interés superior del nifo,
nifia y adolescente. Esto es, lograr que todos los
derechos y garantias que se les reconocen sean
disfrutados en forma integral, simultanea y con
un maximo nivel de satisfaccion.

Laley también contempla quiénes estan obli-
gados a la proteccion de las infancias. En primer
lugar las familias, “que deben asegurarles el dis-
frute pleno de sus derechos”, pero también son
fundamentales todos los organismos del Estado
que tienen como prioridad protegerlos y auxi-
liarlos en cualquier situacién y deben hacerlo
con preferencia al resto de la sociedad.

También la comunidad en general puede
ejercer proteccion por razones de solidaridad.
Por eso la ley permite que cualquier ciudada-
no que sepa que no se respeta la ley se presente
a la justicia para pedir que se tomen medidas
urgentes para que los nifios, niflas y adolescen-
tes afectados puedan gozar de sus derechos. A
su vez, quienes trabajan en escuelas publicas,
colegios privados y centros de salud deben co-
municar cualquier violacién a sus derechos a la
autoridad mas cercana.
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El funcionario que recibe la denuncia debe
iniciar el tramite en forma inmediata, prevenir
cualquier tipo de dafio en el nifio y buscar que
se reparen los dafios que haya sufrido. El tramite
es gratuito. Si el funcionario no lo hace, tiene
responsabilidad penal.

Los 6rganos de la administraciéon pablica en-
cargados de la proteccion de los nifios, nifias y
adolescentes son: la Secretaria Nacional de Ni-
nez, Adolescencia y Familia; el Consejo Federal
de Nifez, Adolescencia y Familia; el Defensor
de los Derechos de las Nifias, Nifios y Adoles-
centes, que asesora a los menores, a su familia 'y
recibe todo tipo de denuncias.

La ley menciona medidas de proteccién in-
tegral de los derechos de las nifias, nifios y ado-
lescentes, por ejemplo, cuando sus derechos son
amenazados o violados. Algunas de esas medidas
son: mantenerlos con su familia; incluirlos en
programas que busquen fortalecer y apoyar a las
familias; darles ayuda econémica si hay necesida-
des basicas insatisfechas, falta de vivienda o difi-
cultades econdémicas, para mantener los vinculos
familiares y lazos afectivos; incluirlos en progra-
mas de asistencia integral a la embarazada; darles
tratamientos médicos, psicologicos o psiquiatri-
cos a cualquier menor que lo necesite o a sus pa-
dres. También se mencionan medidas excepcio-
nales como estar por un tiempo en otro dmbito
familiar pero con personas vinculadas a ellos; o
convivir con un grupo distinto al de su familia.
En ese caso se debe contemplar que continte yen-
do a la escuela y que esta situacion sea aceptada
por los nifios y nifias, que se pueda mantener la
convivencia entre hermanos, y que la autoridad



que toma la medida excepcional informe dentro
de las veinticuatro horas al juez de familia que co-
rresponda. Nunca puede emplearse como medida
de proteccion la institucionalizacién de un nifio,
nifia o adolescente porque no tenga recursos ma-
teriales. Nunca una medida de proteccion excep-
cional puede ser la privacion de libertad.

Complementan la ley 26.061 otras legislacio-
nes ligadas, por ejemplo, al campo laboral y al
de los derechos civiles. En Argentina, por ley,
el trabajo de menores de 16 afios es delito. La
ley 20.744 sobre trabajo infantil establece que
solo pueden trabajar los mayores de 16 afios con
autorizacion de sus padres y hasta seis horas
diarias. No pueden realizar trabajo nocturno y
tienen derecho a recibir el mismo salario que los
demads por la misma cantidad de horas. A su vez,
laley 26.390 establece en el articulo 189 bis que
la persona mayor de 14 afios y hasta los 16, po-
dra ser ocupada en empresas cuyo titular sea su
padre, madre o tutor siempre que no trabaje mas
de tres horas diarias y quince semanales.

Segun el Cédigo Civil, ley 26.994, para po-
der casarse las personas deben tener 18 afos.
Como excepcion, pueden hacerlo a partir de los
16 con autorizacion del juez y el permiso de sus
progenitores.

Los jovenes mayores de 16 y menores de 18
aflos argentinos nativos tienen la opcién de vo-
tar si asilo desean, aunque el voto es obligatorio
a partir de los 18 anos. Dice la ley 26.774: “los
argentinos que hubiesen cumplido la edad de
dieciséis (16) afios, gozan de todos los derechos
politicos conforme a la constitucion y a las leyes
de la reptblica”.

Estado de la cuestion

Si bien luego de la Convencién por los Derechos
de Nifios, Nifias y Adolescentes se avanzé mu-
cho en el reconocimiento de los derechos de las
infancias, y muchos paises avanzaron en sus le-
gislaciones, atin la concrecion de los derechos es
desigual. Como sefiala Iglesis Larroquette (2019):

Como todos sabemos, el reconocimiento de un
derecho no equivale a su materializaciéon, pero
hay pruebas concluyentes de que los cambios
en la ley han contribuido a mejoras notables en
dreas en las que los nifios y las nifias son es-
pecialmente vulnerables, como la explotacién
laboral, los castigos corporales, el cuidado al-
ternativo y los matrimonios forzados a edades
tempranas. (p. 9)

Sin embargo, a pesar de todas estas mejoras, la
agenda pendiente sigue siendo enorme: los de-
rechos brillan mas por su ausencia que por su
cumplimiento. Cada afio, méas de cinco millones
de nifos y nifias siguen muriendo por causas
que se pueden prevenir. Mas del 60 % de quie-
nes cursan la primaria en paises en desarrollo
no alcanzan unos minimos de competencia en el
aprendizaje. Hay 815 millones de personas que
pasan hambre y 150 millones de nifios y niflas
pequeiios ven céomo la malnutriciéon crénica
dificulta su desarrollo mental y fisico a largo
plazo. Un sinfin de ellos, en paises tanto ricos
como pobres, se enfrentan a una realidad diaria
de pobreza, explotacién, violencia, descuido y
abuso (Iglesis Larroquette, 2019 ,p. 10)
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En Argentina, al igual que en otros paises de
América Latina, la pobreza “se encuentra infan-
tilizada” (Becerro y Guerrini, 2019). Segin el
informe de Barémetro de la Deuda Social de la
Infancia de la Universidad Catélica Argentina, al
2019 el 51,7 % de los nifos y adolescentes vivian
en la pobreza y un 10,2 % era indigente. Si a esto
se le suma la situaciéon durante la pandemia de
la COVID-19, en los afios 2020 y 2021, donde si
bien gran parte de los Estados actuaron de modo
democratico en relacién con las vacunaciones y
la atencion sanitaria, la pobreza se agravé muy
especialmente en las infancias y adolescencias;
asi también se incrementaron las situaciones de
violencia familiar. Todo ello, y muy especial-
mente en la actual coyuntura, obliga a la vigi-
lancia permanente para que los derechos de las
infancias sean una realidad.
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Dificultades
en el lenguaje

o que motoriza el aprendizaje es el deseo
de saber” (Janin, 2017), pero ese deseo,
¢logra siempre concretarse como tal? Y
mas aun, ¢logra satisfacerse? Muchos nifios y

nifas van a la escuela con una compleja conjun-
cion de expectativas, afectos y miedos, pueden
interactuar, quedarse en un rincén, observar
y saber que son observados. Todo esto actta
en el simple momento en el que un grupo de
pequenos se sienta en un aula. A su vez, uno de
los objetivos que se plantea la escuela primaria
es lograr que las infancias hablen y escriban
correctamente, que puedan narrar y desarrollar
su relatos por escrito, que puedan tomar nota
de modo eficaz y comprensible, enriquezcan su
vocabulario, poeticen, argumenten. Se expla-
yen con la palabra tanto de modo escrito como
oral. Entre el deseo infantil con sus historias y
memorias, y los objetivos de una planificaciéon
pedagogica no siempre existen armonias.

Las aulas escolares son el escenario don-
de muchos chicos presentan dificultades para

aprender a leer y escribir. Algunos pequeiios,
teniendo voluntad de hablar, no pueden emitir
correctamente, reiteran silabas, tartamudean.
Otros, cuando ya estin dispuestos a entrenarse
en la escritura, invierten el orden de las letras,
se esfuerzan, pero no logran una comprension
cabal de lo que se les dice. A todo este ciimulo
de posibilidades se 1o ha denominado “dificul-
tades en el aprendizaje de la lengua”, “trastor-
nos” o bien, diferentes modos de “dis”.

Desde el punto de vista conceptual clasico
se suelen diferenciar la dislalia ligada a la ex-
presion oral del lenguaje, al hablar, y la dislexia,
centrada en las dificultades en la lexis o escri-
tura, aunque en las practicas cotidianas tal divi-
sién no resulte tan clara y distinta. Existen con-
troversias en torno a los modos de abordaje de
estas dificultades, e incluso profundos debates
de caracter epistemologico ligados, sobre todo,
a los cruces entre concepciones biologicistas y
psicologicistas. Sin embargo, se admite que los
enfoques multidimensionales y multidiscipli-
narios resultan ser los mis oportunos.

Este apartado se centrara en la dislexia. In-
vestigaciones actuales prefieren denominarla
afeccion y no enfermedad, y se considera que
no cualquier trastorno o dificultad debe ser de-
nominado de este modo. Desde una mirada -si
se quiere- biologicista, la dislexia esta asociada
a la manera en la que el cerebro procesa infor-
macioén. Las imigenes del cerebro que se han
tomado con dispositivos modernos, han mos-
trado que las personas con dislexia no usan las
mismas partes del cerebro que las personas sin
dislexia. En este sentido, el cerebro de las per-
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sonas con dislexia no funciona de una manera
eficiente cuando leen, es por ello que la lectura
parece un trabajo tan duro y lento.

El saber mas comtin piensa que la dislexia es
solo aquella dificultad que hace que la gente in-
vierta el orden de las letras y los nimeros y que
vea las palabras al revés, y se suele mencionar
como ejemplo emblemético a Leonardo Da Vin-
ci, romantizando asi a la dislexia. Sin embargo,
eso es solo un aspecto. Mis atn: la inversion
es una parte normal del desarrollo de un nifio
hasta el primer o segundo grado. El problema
principal de la dislexia es tener dificultades en
el momento en que deben reconocer los soni-
dos basicos del habla, llamados fonemas. Por lo
tanto, los nifios tienen problemas en establecer
la conexion entre el sonido y la letra de ese so-
nido, y combinar sonidos para formar palabras.
Esto dificulta todavia mas el reconocimiento
de palabras breves y conocidas, o pronunciar
palabras mas largas. Las personas con dislexia
emplean mucho tiempo para poder pronunciar
una palabra, por lo general el significado de la
palabra se pierde y la comprension de la lectu-
ra no es buena. Los nifios con dislexia tienen
dificultades con la ortografia, y es posible que
tengan problemas al expresarse tanto en for-
ma escrita como en forma oral. La dislexia es
una afeccion del procesamiento del lenguaje,
de manera que puede afectar todas las formas
del lenguaje, tanto oral como escrito.

Cabe entonces considerar “dos vertientes:
segin una se trata de chicos con dificultades
para decodificar y deletrear; en otra, quienes
pueden hacerlo, pero encuentran su mayor
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problema en la lectura y comprensiéon de los
textos leidos” (Vasen, en Janin, Vasen, Fusca,
2017, p. 42).

Asi se podrian delimitar otros rasgos, por
lo cual la palabra “dislexia”, lejos de tener un
predicado homogéneo, presenta ramificaciones
y complejidades que despiertan inquietud y lle-
van a renovar investigaciones, y sobre todo, a
contextualizar las dificultades y a valorar las di-
mensiones emocionales y los vinculos escolares.

Las organizaciones de padres y familiares
de nifos y nifias con problemas en el lenguaje
también ofrecen un abordaje importante, por-
que tratan de buscar soluciones con una mirada
muy proxima entre progenitores e infancias.

Una sintesis de la organizacion de la Sociedad
Civil Asociacién Madrid con la Dislexia (2014)
resulta clara y didactica. Han realizado una suer-
te de radiografia de la dislexia y la detallan:

Es un trastorno del aprendizaje de la lectoescri-
tura, de caricter persistente y especifico, que se
da en nifios que no presentan ningtn impedi-
mento fisico, psiquico ni sociocultural.

Es la causa mas comun de las dificultades de
leer, escribir y deletrear.

Menos de un tercio de los nifios con problemas
de lectura reciben tratamiento especifico en las
escuelas.

Afecta a un mayor nimero de hombres que de
mujeres.

La dislexia tendria un fuerte componente he-
reditario.



Los disléxicos ven afectada su coordinacién
motora, el calculo mental, la concentracién y la
organizaciéon personal.

Es habitual que presenten hiperactividad y défi-
cit de atencién asociados al trastorno.

Idiomas como el espafiol, con una fonética mas re-
gular, dificultan la deteccién de la dislexia. En in-
glés, por ejemplo, donde a una letra le correspon-
den varios sonidos, el diagndéstico es mas precoz.

Especialistas, como Eulalia Torras de Boa
(2002) ya habian manifestado que los nifios
con dislexia aprenden mejor imitando el ha-
cer que a través de explicaciones con palabras.
Asimismo, algunos tienen dificultades en la
orientacion espacial y temporal, por ejemplo,
a la hora de correr se desorientan y corren en
sentido contrario al de sus compafieros, o a ve-
ces, al relatar, confunden los tiempos verbales
y utilizan futuro por pasado, entonces delegan
el relato de los hechos a un amigo o familiar.
Por cierto que en todo esto influyen los esta-
dos emocionales, la valoraciéon que tengan de si
mismos y la contencién que reciban.

Breve historia y debates

La dislexia fue reconocida y descrita por pri-
mera vez por el doctor Rudolf Berlin en Ale-
mania, en 1872. A partir de ese momento in-
vestigadores de diferentes campos —medicina,
psicologia, pedagogia— desarrollaron teorias,
las mas de las veces relacionadas con la neuro-

logia, pero “ninguno de los factores invocados
tiene especificidad suficiente, consistencia o
aval como para ser considerado causa” (Torras
de Bed, 2002, p. 20). Como ya se dijo, se suele
agrupar a las teorias en genéticas, neurologi-
cas, sensoriales, pedagbgicas y psicologicas.
Resulta importante mencionar que la evolu-
cion intelectual y la capacidad de aprendiza-
je, asi como la evolucién social y el equilibrio
emocional, se desenvuelven en la matriz de la
interaccion entre el niflo y su entorno, habi-
tualmente los adultos a cargo. “De esta rela-
cion surgen los estimulos imprescindibles para
que el niflo pueda organizar su mente, cons-
truya su relacién con la realidad exterior y las
bases de su capacidad de aprender” (Torras de
Bed, 2002, p. 23).

Cuando se advierte alguna perturbacion en la
experiencia de los aprendizajes infantiles, esto
puede generar ansiedad en los padres lo cual
afectano solo el vinculo con el nifio sino también
su estado psicolégico y emocional. Las infancias
con dislexia tienen una sensibilidad especial para
captar esta situacion con el agregado de que el
aprendizaje de lalectoescritura les cuesta mucho
mads que a otros nifios. De ahi que desde el des-
cubrimiento de la afeccion se fue trabajando de
modo cada vez mas integrado de equipos de pro-
fesionales que interactian en los tratamientos.

Aunque fueron objeto de criticas, los hallaz-
gos de las neurociencias también han hecho su
aporte en los tltimos afios. Se pueden sintetizar
de la siguiente manera: segin los neurocienti-
ficos las letras del lenguaje escrito son intentos
humanos por mapear los fonemas como simbo-
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los, mis o menos acertados en segin qué len-
gua. Pero mientras que la facultad del habla esta
en los genes —es uno de los grandes patrimo-
nios genéticos comunes a toda la humanidad—,
la escritura es una invencion. Los fonemas estan
en los genes, y las letras estan en la cultura. La
dificultad de leer del disléxico no tiene que ver
con la vision de las letras, sino con los fonemas
que las letras significan. Resulta muy importan-
te entonces que la escuela y los docentes tomen
conciencia de estas peculiaridades a los fines
de poder colaborar con las infancias que estan
afectadas por la dislexia.

Cabe consignar que estos avances en la in-
dagacion del cerebro, y la proliferacion de las
exploraciones de las neurociencias, si bien por
momentos parecen valorar mas la estructura ce-
rebral que la totalidad de la persona, han logrado
mayor minuciosidad en la deteccién de los facto-
res de la dislexia en el funcionamiento cerebral.

Segliin una investigacién realizada por el
neurocientifico Bart Boets de la Universidad
de Lovaina y publicada en la revista Science
(Underwood, 2013), se lleg6 a la conclusion de
que la dislexia seria producto de la mala co-
nectividad entre dos regiones del cerebro. El
procedimiento fue el siguiente: se someti6 a
una prueba a 23 personas con dislexia y 22 sin
dislexia. La indagacién consistia en la utiliza-
cién de resonancia magnética funcional, que
cartografia (o ilumina) las zonas del cerebro
activas mientras el paciente hace tareas de
lectura; y ademas, se utilizaron las modernas
técnicas de computacién que permiten detec-
tar la conectividad entre unas zonas y otras:
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tanto las conexiones estructurales, o estables,
como las funcionales que dependen de la ta-
rea. Estas técnicas de alta resolucion biologi-
ca permitieron ver lo que pasa en las partes
relevantes del cerebro en el momento en que
los voluntarios disléxicos y los no disléxicos
procesaron el lenguaje. Gracias a la resonancia
magnética se pudo saber que la representaciéon
de los fonemas ocupa un lugar concreto e iden-
tificable en el cortex cerebral cerca de las ore-
jas, llamado cértex auditivo primario y secun-
dario. La actividad cerebral alli se ha revelado
tan fuerte y precisa en los disléxicos como en
los no disléxicos. Pero los mapas de conecti-
vidad manifestaron una diferencia importante
entre los dos grupos de voluntarios que habian
sido sometidos a las pruebas. Los mapas de fo-
nemas (el cortex auditivo primario y secun-
dario) se conectan normalmente con fuerza a
las areas lingtiisticas de alto nivel, situadas en
otra estructura distinta, el giro frontal inferior,
cerca de la sien. Aqui se elaboran los anilisis
sintacticos y las asignaciones semanticas que
se estudian en la escuela, y que son las que
dan sentido al lenguaje. La conexién del cortex
auditivo con estos procesadores de alto nivel
esta debilitada en las personas disléxicas. Este
hallazgo permitié comprender mis minuciosa-
mente las proveniencias de la dislexia. Si bien
estas investigaciones, de cardcter empirico,
acttan solo como hipoétesis, lo cierto es que
durante varias décadas neurdlogos y psicolo-
gos atribuyeron este problema del aprendizaje
a una representacion mental defectuosa de las
palabras, incluyendo fonemas, elementos so-



noros caracteristicos de la lengua, y a partir de
las novedades de la investigacion de Bart Boets
el eje estd puesto en la conexion.

¢Qué repercusion tienen estas investigacio-
nes en los tratamientos concretos? Adn no se
advierten claramente, pero si se pone de ma-
nifiesto la necesidad de la deteccién temprana
para que los niflos cuenten con recursos a la
hora de la escolarizacion. Las tecnologias liga-
das al conocimiento cerebral, en este sentido,
resultan ttiles, aunque por cierto no pueden
considerarse de modo descontextualizado y
como lo tnico posible.

A los docentes

Gran parte de las familias toman conocimien-
to de la dificultad cuando los hijos comienzan
a aprender a leer y escribir. En una sociedad
alfabetizada como la actual, no ser capaz de
leer y escribir no solo afecta a la educaciéon y
el desarrollo cognitivo, sino que también tiene
un gran impacto en aspectos emocionales y de
sociabilidad, en el bienestar individual o en el
acceso a oportunidades de trabajo. Boets ex-
plica que la mayoria de los idiomas aplican un
sistema de escritura alfabética, lo que implica
que las unidades de sonido (fonemas) se repre-
sentan mediante simbolos visuales (grafemas).
Asi, mediante el aprendizaje de las reglas de
correspondencia grafema-fonema, un nino es
capaz de aprender a leer y escribir. Los nifios
con dificultades presentan problemas en esta
asociacion. En relacion concretamente con la
alfabetizacién, la dislexia es una:

dificultad especifica en el aprendizaje en una
o mas de las destrezas referidas a la lectura,
deletreo y lenguaje escrito, y que puede estar
acompaiiada por una dificultad en el manejo de
los niimeros, en la memoria a corto plazo, la se-
cuenciacion, la percepcién auditiva o visual y las
capacidades motoras. (Augur, 1994, p. 1)

En la escuela se percibe a la dislexia prin-
cipalmente como la dificultad para la percep-
cion y utilizacion del lenguaje escrito. A veces
el lenguaje oral se encuentra comprometido
de alguna manera. Lo importante es advertir
que esta afeccion se presenta en el curso nor-
mal de la ensefanza y es independiente del
bagaje socioeconémico del alumno o de su in-
teligencia, ya que incluso a veces se presenta
en alumnos con perfil intelectual alto. Tradi-
cionalmente se pensaba que la dislexia tinica-
mente podia ser identificada a la edad de seis
afios con la iniciacién a la lectoescritura y el
deletreo. Sin embargo, con la experiencia y los
estudios llevados a cabo en la Giltima década se
muestra evidente que existen signos externos
que permiten una aproximacién a los sinto-
mas de la dislexia en tiempos previos a los
aprendizajes de la lectura. Algunos especialis-
tas incluso se refieren a un perfil del nifio con
tal afeccién, lo cual debe tomarse como una
aproximacién y de ninguna manera como algo
taxativo. Entre las caracteristicas mencionan,
de caracter general:

« el historial familiar de dificultades en el
aprendizaje.
+ dificultades persistentes en vestirse de
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forma correcta y en calzarse de forma co-
rrecta y en el pie correcto.

+ dificultades en el manejo de abrochar boto-
nes y lazo de los zapatos.

+  alternar dias buenos y malos sin razén aparente.

+ demostrar escaso interés por las letras o
palabras.

+ escasa capacidad para escuchar o prestar
atencion.

+ dificultad para lanzar y atajar una pelota o
para llevar con palmas un ritmo simple.

Se mencionan como caracteristicas especificas

en el area del lenguaje:

+ tardar mas de lo esperado en aprender a ha-
blar de manera clara y correcta.

+ utilizar frases invertidas de forma persis-
tente y palabras semejantes a la original.

« conocer los colores pero confundirlos al
nombrarlos.

+ balbucear al hablar y examinar de forma
persistente todas las palabras.

+ tener dificultad de recordar el nombre de
objetos conocidos.

« confundir palabras de sentido direccional,
por ejemplo arriba-abajo, dentro-fuera.

« dificultad para aprender ritmos musicales
en el jardin de infantes.

« dificultad para encontrar palabras ritmicas
(con el mismo final, con el mismo nimero
de silabas, etc.).

+ dificultad en completar secuencias (del
mismo color o forma y posteriormente con
los dias de la semana o los nimeros).
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Por otra parte, otras caracteristicas a destacar

son:

*  pensar y trabajar de forma rapida, aunque
no en actividades referidas al aprendizaje
escolar.

+ capacidad creativa, sobre todo en dibujo y
en el buen sentido del color.

*  buena aptitud para manejar juguetes de
construcciéon y técnicos (puzzles, construc-
cion, bloques, ordenadores, video, etc.).

Cabe consignar que no todos los nifios dislé-
xicos manifiestan todas las dificultades expresa-
das anteriormente, pero cuando presentan una
dificultad, esta persiste en el tiempo.

¢Coémo deben actuar los maestros ante esta
situacion? En el dia a dia el docente quizas
piense que con la cantidad de alumnos que
tiene no puede detenerse en particularidades.
Sin embargo, resulta fundamental saber que
el nifio disléxico tiene una forma diferente de
aprender y que, por tanto, se necesita una for-
ma diferente de ensefiar.

Debe saber que el nifio con esta afeccién
tiene una secuenciacién pobre en las activida-
des, una discriminacién pobre en capacidad y
memoria auditiva, una memoria escasa a corto
plazo. Por lo tanto, se hace imprescindible que
en el ambito escolar se logre:

*  mejorar la autoconfianza del nifio, ya que
la mayoria de ellos tienen una autoestima
baja y necesitan confianza; es necesario
enfocar las actividades sobre sus logros y
alentar sus esfuerzos constantemente, sin



centrarnos en “sus” problemas escolares
exclusivamente.

realizar el trabajo conjuntamente, de modo
que cuando corregimos su lectura, pronun-
ciemos nuevamente para no enfatizar los
errores.

si el nifio tiene una memoria a corto plazo
pobre, serd menos frustrante para él limi-
tar el nimero de instrucciones verbales de
una vez vy hacerlas de manera visual, como
por ejemplo en el pizarron.

la concentracion dificultosa puede ser pa-
liada de alguna forma situando al nifio en
las primeras filas de la clase para ver bien.

Si bien cada docente tiene sus modalida-

des, pueden sugerirse algunos consejos sim-
plemente a modo de colaboracioén:

ofrecer el trabajo al nifio en pequefas can-
tidades y no de forma total para que se
adapte a sus posibilidades reales.

como su lectura y su escritura seran pro-
bablemente mas lentas que las de los otros
nifios en la clase, es necesario formular po-
cas cuestiones a la vez en tareas comunes.
hay que ver si estd comodo en el pupitre, si
sus compafieros no invaden su lugar, si co-
rrige constantemente su postura al escri-
bir. Si se da todo esto hay que preguntarle
como se sentiria mas comodo.

fomentar el estilo de letra cursiva, enla-
zando las letras, de forma que se establezca
con el uso una “memoria de movimiento
de las formas”.

« fomentar en el niflo —y esto es vilido
para todos— la supervision de cada tarea
asi como pensar lo que se tiene que hacer
antes de comenzar a escribir; esto se fo-
menta preguntando al nifio acerca de las
instrucciones que se le dan, asi como de la
utilizaciéon de las mismas y el por qué de la
necesidad de su realizaciéon correcta.

« utilizar técnicas de aprendizaje multisen-
sorial para acceder al cerebro de todas las
formas posibles en la situacion de apren-
dizaje.

+ dar al niflo algtin tiempo para pensar, ya
que su sistema de recuperacion puede ser
diferente del resto.

+ fomentar formas alternativas de recordar
su trabajo, utilizando para ello todas las
herramientas de que se disponga, desde un
grabador hasta una computadora.

+ deletrear mas que corregir, ensefiando a
construir las palabras.

+ hacerle entender al nifio que todos los com-
pafieros pueden tener alguna dificultad,
por ejemplo, las matematicas se aprenden
en pequenos pasos.

+ dar al nifio estrategias mnemotécnicas
para recordar.

Si Leonardo pudo...

Algunos historiadores sostienen que Leonardo
escribia en espejo para que no se conocieran sus
escritos de anatomia y que la Inquisicién no lo
condenara. Es una posibilidad, pero lo cierto es
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que escribia también con muchos errores, que
tenia verdadera dificultad para dibujar las pa-
labras. Pero pensemos que de esa manera, con
dificultades, escribié su inmortal Tratado de
Pintura y su libro de los Aforismos. Y también
para la época no era algo menor ser zurdo, y mas
aun hijo natural sin posibilidades de educacién
prestigiosa. Es decir que su clima educativo no
era de lo més favorable. Sin embargo, a los ca-
torce afios ingresé al taller de Andrea del Ve-
rrocchio para aprender. Estuvo alli seis afios. No
solo no hay registros de quejas del maestro ya
que el joven demostré minuciosidad y asom-
brosa capacidad para el dibujo y luego para la
pintura, sino que se cuenta que el Verrocchio lo
admiraba. Ya de famoso, a Leonardo se le solia
cuestionar el enorme tiempo que le llevaban los
bocetos y como tenia dificultades para conver-
tirlos en obra terminada. Se distraia, ensayaba
muchisimas pruebas, aplicaba conocimientos de
matematicas y geometria, y pintaba, se demo-
raba en su hallazgo del sfumato, volvia sobre lo
hecho. Hoy lo entenderiamos perfectamente.
Muchos chicos, claro, sin ser Leonardo, al mis-
mo tiempo que tienen dificultades, poseen un
hermoso potencial creativo. Con mucha pa-
ciencia, didlogo y afecto hay que propiciar que
lo exterioricen.
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Discapacidad

omo punto de partida para comprender
la discapacidad, es necesario reflexio-
nar sobre la ideologia de la normalidad,
definiéndola como un modo de comprension
donde operan lo histérico, lo social, las ideas
de la Modernidad en relacion con las infancias
y donde se construyen distintos escenarios,
acontecimientos y actos que sittian practicas
corporales y sociales, delimitando lo que es nor-
mal o anormal. Los derechos conquistados por
las organizaciones de personas con discapaci-
dad han ido disputando los limites y redefinien-
do espacios y practicas consideradas normales
en oposicion a otras vistas como anormales (Al-
meida et al, 2020; Rosato y Angelino, 2009).
Antes de delimitar una definicién vale con-
cretar lo dicho con un ejemplo. Eran los afios 80,
en medio de un salén de una casa antigua con
pisos de madera, una joven, casi nifia, parecia
acariciar el suelo con sus pies desplegando mo-
vimientos de danza. Percibia el sonido a través
de las vibraciones que sus pies muy sensibles

registraban en el suelo y, gracias a la guia de su
profesora, gozaba del baile, contenia en su cuer-
po todos los sonidos, escuchaba la atmosfera.
Danzaba. Su profesora era Maria Fux y la alum-
na, una joven sordomuda. “Yo no hablo de dis-
capacitados —apuntaba en una entrevista Maria
Fux—, sino de personas diferentes. El concepto
es que todos somos diferentes y semejantes.
Aceptar a un niflo sordo, ciego o con sindrome
de Down significa que puede formar parte de
un grupo de gente que no sea sorda, ciega o con
sindrome de Down”. Estas palabras, en boca de
la artista, demuestran las acciones que, desde
lo creativo, pueden mejorar la vida de quienes
nacieron o viven con discapacidad.

Designadas histéricamente con una cantidad
de términos diferentes —lisiadas, minusvalidas,
deficientes, disminuidas, invalidas—, las perso-
nas afectadas de modo permanente o temporario
por alguna discapacidad fueron denostadas, es-
tigmatizadas y hasta temidas a lo largo de siglos.
Bien entrado el siglo XX, recibieron finalmente
el nombre de “discapacitados” y se considero,
al menos en Argentina, a este término menos
dafiino que los anteriores (Pantano, L., 1987).

Segiin la Convencién Interamericana para la
eliminacién de todas las formas de discrimi-
nacién contra las personas con discapacidad
(OEA, setiembre de 1999), “el término ‘disca-
pacidad’ significa una deficiencia fisica, mental
o sensorial, ya sea de naturaleza permanente
o temporal, que limita la capacidad de ejercer
una o mds actividades esenciales de la vida dia-
ria, que puede ser causada o agravada por el
entorno econémico y social”.
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A suvez, la Asamblea General de las Naciones
Unidas en el afio 2006 aprobé la Convencién
Internacional sobre los Derechos de las perso-
nas con discapacidad. Al poco tiempo, en 2008,
Argentina aprobé la Convencién y su protocolo
facultativo através de la Ley 26.378,y, en 2014,
le otorgd jerarquia constitucional en los térmi-
nos del articulo 75, inciso 22, de la Constituciéon
Nacional, a través de la ley 27.044. Hoy, este
tratado estd ratificado por 185 paises.

Derechos y cuestiones legales

La Convencién mencionada se inscribe en el de-
nominado “modelo social de la discapacidad”,
en contraposicion con las miradas individuales
y biologicistas que predominan en el discurso
hegemonico, que suele centrarse en la defi-
ciencia, la falta o en patologias. Desde el mo-
delo social se entiende que la discapacidad es
un problema social, construido socialmente en
el marco de una sociedad discapacitante (Oli-
ver, 2008; Palacios, 2008, 2020; Brogna, 2009;
Ferrante, 2014). Al inscribirse en este modelo,
la Convencién marca un nuevo horizonte para
las politicas gubernamentales, institucionales y
para la sociedad en general, que implica cons-
truir accesibilidad universal y remover barreras
existentes en todos los dmbitos de la vida para
la plena interaccion y participaciéon de las per-
sonas con discapacidad. Las organizaciones de
personas con discapacidad que participaron en
el proceso de elaboracién de la Convencidén acu-
flaron el lema “nada de nosotros sin nosotros”.
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A pesar de la importancia de los derechos
plasmados en el plano formal, en nuestra so-
ciedad persisten multiples formas de exclusiéon
y opresion sobre las personas con discapacidad,
siendo todavia una deuda su reconocimiento
como sujetos activos en los diferentes espacios
sociales, como protagonistas de las decisiones
sobre su propio destino y sobre los destinos
comunes, persistiendo miradas esencializadas
y dicotémicas que catalogan a las personas con
discapacidad como heroinas o pobrecitas. Estas
miradas, a su vez, son resistidas por muchas
personas con discapacidad, en espacios sociales,
politicos y en organizaciones que buscan cam-
biar el “sentido comtn” estigmatizador.

En América Latina, se estima que apro-
ximadamente un 10 % de la poblacién tiene
discapacidad y que, de esa poblacién, mas del
82% esta en situacion de pobreza y encuentra
vulnerados sus derechos basicos (IDRM, 2004;
Ferrante, 2019). Existe un vinculo bidireccio-
nal entre discapacidad y pobreza. El anilisis de
datos empiricos de todo el mundo muestra que
es mds probable que las personas con discapa-
cidad y sus familias experimenten desventajas
econémicas y sociales que aquellas sin disca-
pacidad. Asimismo, la pobreza puede aumentar
el riesgo de discapacidad (OMS, 2011). Las per-
sonas con discapacidad poseen peores niveles
de salud que la poblacién general, peores re-
sultados académicos debidos a las barreras en
el acceso a la educacién, menor participaciéon
econdémica y menor participacién en la vida co-
munitaria (OMS, 2011; Ferrante, 2014). Urge
que las politicas publicas incorporen, de modo



transversal, la perspectiva de la discapacidad
y accesibilidad.

En el Preambulo, la Convencién sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad re-
conoce, entre otras cuestiones:

la discapacidad es un concepto que evoluciona
y que resulta de la interaccién entre las perso-
nas con deficiencias y las barreras debidas a la
actitud y al entorno que evitan su participacién
plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de
condiciones con las demas. (Inciso e)

la discriminacién contra cualquier persona por
razén de su discapacidad constituye una vulne-
racion de la dignidad y el valor inherentes del
ser humano (Inciso h)

que las mujeres y las nifias con discapacidad
suelen estar expuestas a un riesgo mayor, den-
tro y fuera del hogar, de violencia, lesiones o
abuso, abandono o trato negligente, malos tra-

tos o explotacion (Inciso q)

que los nifios y las nifias con discapacidad deben
gozar plenamente de todos los derechos huma-
nos v las libertades fundamentales en igualdad
de condiciones con los demas nifios y nifias, y
recordando las obligaciones que a este respecto
asumieron los Estados Partes en la Convenciéon
sobre los Derechos del Nifio (Inciso r)

la necesidad de incorporar una perspectiva de
género en todas las actividades destinadas a
promover el pleno goce de los derechos huma-
nos v las libertades fundamentales por las per-
sonas con discapacidad (Inciso s)

el hecho de que la mayoria de las personas con
discapacidad viven en condiciones de pobreza
(...) reconociendo (...) la necesidad fundamental
de mitigar los efectos negativos de la pobreza en
las personas con discapacidad (Inciso t)

la importancia de la accesibilidad al entorno
fisico, social, econémico y cultural, a la salud y
la educaciéon y alainformacién y las comunica-
ciones, para que las personas con discapacidad
puedan gozar plenamente de todos los dere-
chos humanos y las libertades fundamentales

(Inciso v)

En su Articulo 1, la Convencidén establece
que su propdsito “es promover, proteger y ase-
gurar el goce pleno y en condiciones de igual-
dad de todos los derechos humanos y liberta-
des fundamentales por todas las personas con
discapacidad, y promover el respeto de su dig-
nidad inherente”. Y define que “las personas
con discapacidad incluyen a aquellas que ten-
gan deficiencias fisicas, mentales, intelectuales
o sensoriales a largo plazo que, al interactuar
con diversas barreras, puedan impedir su par-
ticipacién plena y efectiva en la sociedad, en
igualdad de condiciones con las demas™.

En su Articulo 2, la Convencidén hace refe-
rencia a la “comunicacion”, el “lenguaje”, la
“discriminacién por motivos de discapacidad”,
los “ajustes razonables” (modificaciones y adap-
taciones necesarias y adecuadas, cuando se re-
quieran en un caso particular) y el “disefio uni-
versal” (entendido como el disefio de productos,
entornos, programas y servicios que puedan
utilizar todas las personas, en la mayor medida
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posible, sin necesidad de adaptaciéon ni disefio
especializado, atendiendo la diversidad humana
desde que se concibe/planifica, y sin excluir las
ayudas técnicas para grupos particulares de per-
sonas con discapacidad, cuando se necesiten).
Es un tratado extenso que en su articulado
plasma el derecho a la participacién en los dis-
tintos dmbitos de la vida. De modo anilogo a
otros tratados de derechos humanos, la Con-
vencion establece la creacién un Comité sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad,
cuyos miembros son elegidos por los Estados
Parte, en base a una distribucién geografica
equitativa, con representacion de las diferentes
formas de civilizacion y los principales orde-
namientos juridicos, una representacion de gé-
nero equilibrada y la participacién de personas
expertas con discapacidad (Palacios, 2008).

Breve historia del tema

En Argentina, la ley 22.431, denominada Ley
de Proteccion Integral del Discapacitado, pro-
mulgada en marzo de 1981, en tiempos dicta-
toriales, en su Articulo 2 definia: “se considera
discapacitada a toda persona que padece una
alteracion funcional permanente o prolongada,
fisica o mental que en relacién con su edad y
medio social implique desventajas considera-
bles para su integracion familiar, social, edu-
cativa y laboral”.

Con esta aproximacién semantica, a pesar
de la realidad de los tiempos, se reconocia a la
discapacidad como hecho social, como situa-
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cién existencial que involucra tanto al direc-
tamente afectado como a su contexto cercano
y, a la vez, se reconocia que este contexto —y
agregariamos sus mandatos— modelaba, de al-
guna manera, la experiencia del actor en difi-
cultades.

Como sefiala Paula Marcolino (2003, p. 3),
“estamos acostumbrados a pensar la discapaci-
dad como una condicién en si misma, obviando
que se trata de una condicién relacional, un pro-
ducto en el cual una limitacién funcional queda
sancionada por la sociedad como una desviacion
de escaso valor social”. En este sentido, resul-
ta fundamental pensar a la discapacidad en sus
relaciones contextuales e histéricas ya que la
diferencia estd marcada por constituir un rasgo
de una minoria que, si se extendiera a la mayo-
ria, dejaria de resultar “dis”. Tradicionalmente
se ha sancionado un modelo como “normal” y,
desde una perspectiva funcionalista, se con-
sider6 a “lo otro”, a aquello que no cumplia la
norma, comportamiento “desviado”, déficit, ca-
rencia, minusvalidez, deformidad con las con-
secuencias negativas que estas significaciones
tenian para el intercambio, la educacion, las mas
variadas formas de sociabilidad.

Ahora bien, la critica a la perspectiva que se
centra en la norma y la desviacion de la norma,
a su vez no debia impedir reconocer las dife-
rencias y las peculiares necesidades. No debia,
en definitiva, eludir la responsabilidad social de
concretar la igualdad de derechos en relacion
con personas muy diferentes entre si. Preci-
samente, desde una perspectiva de derechos,
quienes estdn atravesados por una limitacién



requieren de presencias externas materiales
que permitan una vida digna. Nos referimos a la
necesidad de superar las “barreras arquitecto-
nicas”, el estimulo al aprendizaje, el resguardo
del héabitat, la formacién de docencia especiali-
zada, una medicina acorde. Y hasta tecnologias
adecuadas.

De ahi que, consecuentemente con los mo-
vimientos de minorias y de colectivos sociales
que, en la esfera publica, hablaban de recuperar
la palabra propia y la valoracion de las diversi-
dades, en las altimas décadas se ha extendido la
reflexion acerca de la discapacidad desde el res-
peto por las diferencias. Esto ha generado con-
secuencias muy concretas en los sistemas edu-
cativos, en los ambitos vinculados con la salud,
el trabajo y en las politicas publicas en general.

Para aportar solo un ejemplo, al calor de es-
tas reflexiones, ademds de dar lugar a leyes,
se advirtio la necesidad de integrar a los ni-
fios y nifias con discapacidades en el sistema
educativo junto —y no en paralelo— con los
restantes. Integracion en el intercambio y en
la heterogeneidad vienen siendo ideales edu-
cativos en expansion. Pero el panorama es mas
complejo.

Segun cifras del Banco Mundial, en el con-
texto latinoamericano de todos los nifios y ni-
fias con discapacidades, solo el 20 0 30 % de la
poblaciéon en edad escolar asiste a las escuelas.
Muchas son las causas que inciden en la baja
escolaridad de esta poblacién, sin duda algu-
na, una de ellas es la actitud de las personas del
entorno y la propia inaccesibilidad. ¢ Todas las
escuelas estan preparadas pedagogica y edilicia-

mente para incorporar a nifios con alguna disca-
pacidad? ¢Y las personas?

Muchas veces, ante una persona —nifio o
adulto— con discapacidad se actiia de manera
especial: se centra la atencién en la disminu-
cién y no en las capacidades residuales que, in-
dudablemente, posee. En otras oportunidades,
directamente son menospreciadas a priori.

Estas actitudes o conductas prejuiciosas
estan profundamente arraigadas vy, principal-
mente, suelen ser reforzadas y difundidas por
los comportamientos de sentido comun que
elogian la repeticion de lo igual, de los igua-
les. Esto suele ocurrir porque supuestamente
lo conocido y previsible tranquiliza. Resultan
victimas de tales estigmatizaciones no solo las
personas con discapacidades sino todo el que,
por provenir de otras culturas, tiene modos di-
ferentes de habitar el mundo. Imaginemos en-
tonces como tales conductas afectan a un nifio
o nifla, como se retraen o bien, por el contrario,
terminan desplegando gran afecto, a veces for-
zado, en un enorme esfuerzo por ser aceptados
y queridos.

Algunas escuelas comunes —desde hace tiem-
po— incluyen nifios con discapacidades. A su vez,
algunos nifios con dificultades objetivas cursan
sus estudios en escuelas regulares, estimulados
por el grupo familiar y por el desafio individual
que significa tal experiencia. Logran de un modo
muy promisorio adaptarse a las nuevas circuns-
tancias. Pero corresponde evaluar sinceramente
el estado de animo del nifio, las interacciones,
como se siente, si hay obsticulos para la inte-
gracion, sin forzar situaciones y sin que los ima-
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ginarios de los padres estén por encima de los
deseos de los propios chicos. La integraciéon for-
ma parte de un proceso que no se satisface con la
inclusion (Marcolino, 2003). Este un primer paso
es importante pero no tnico. Como en circulos
concéntricos, importa, ante todo, la integraciéon
del recién nacido al orden familiar, luego sera a
la integracion escolar y, por dltimo, a la integra-
cion social y laboral. Lo interesante del planteo
radica en la idea de que, por nacer en un deter-
minado espacio familiar, la adaptaciéon por parte
del mundo adulto no es algo natural aunque se
diga lo contrario. Hasta se suele hablar de una
suerte de adopcion que los padres de sangre rea-
lizan al aceptar al hijo que no es como lo sofiaron.
También la escuela debe renovar sus ideales si
desea que la integracion se produzca, igualmente
el mundo social tendra que propiciar un proceso
de aceptacion de un ciudadano con discapacidad

Resultan componentes sustantivos del itine-
rario que va de la inclusiéon a la integracién las
capacidades de didlogo, escucha, cooperacion,
participacién y, por supuesto, aceptacion pro-
funda de la diversidad.

Con derechos y sin pobreza

Para los sectores carenciados, la integracién
de las infancias en situacion de discapacidad
atraviesa otro problema. Encontrar escuelas
que puedan contener a los nifios y nifias y que,
a su vez, cuenten con los recursos para que esa
integracion y validez de derechos sea real. En
muchas escuelas, se carece de la infraestructura
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minima para propiciar la permanencia de nifios
con discapacidad. En los documentos guberna-
mentales la educacion especial se plantea como
objetivo central la atencién de los nifios, nifias
y jovenes con necesidades educativas espe-
ciales con base en algun tipo de discapacidad,
garantizando su itinerario educativo desde la
primera infancia y hasta la adultez a través del
conjunto de ofertas que presenta en servicios
y escuelas especiales o comunes.

Asi lo explicita en sus enunciados prelimi-
nares la Direccion Nacional de Gestion Curri-
cular y Formacién Docente del Ministerio de
Educacién la Nacién. Pero a la hora de con-
cretar estas acciones aparece el muro de las
necesidades: falta de aulas, falta de recursos,
pocas escuelas que aceptan a los nifios con ca-
pacidades “otras”, pocos establecimientos de
educacién especial por region. A esto se suman
las cifras onerosas de los aranceles de la edu-
cacion privada. Basta alguno de estos factores
para que se desplieguen en el mundo adulto
toda una serie de argumentaciones acerca de
que no seria necesario enviar el pequefio con
discapacidad a la escuela, y que mejor se que-
de en la casa. En este sentido, la actuacién del
grupo familiar resulta estratégica: no dejarse
vencer por las dificultades y, a la vez, propi-
ciar en el hijo con discapacidad la voluntad de
integracion. Por su parte, el docente tiene la
hermosa posibilidad de fomentar en el nifio la
socializaciéon mas alla de la integracion paren-
tal y colaborar para que se generen cambios en
el imaginario social en relacién con todas las
formas “dis” que habitan el aula.



Debates actuales

Los desafios en relacion a la discapacidad son, to-
davia hoy, visibilizar la teméitica como un asun-
to social, desarrollar espacios colectivos que su-
peren la fragmentacién, y a su vez, contraponer
otras narrativas a la visién individualizante que
se difunde desde los discursos de poder.

En Argentina, atin sigue vigente laley 22.431
del “Sistema de proteccion integral de los dis-
capacitados”, sancionada en dictadura, en el afio
1981, luego de haber derogado la ley 20.923 de
1974, que buscaba la inclusién laboral instau-
rando el cupo de 4 % de personas con discapa-
cidad tanto en el &mbito ptblico como privado.
Es dificil imaginar una ampliacién de derechos
con una legislacion con reprochables debilida-
des conceptuales. El Articulo 1 de la ley 22.431
instituye un “sistema de proteccién integral de
las personas discapacitadas (...) tendiente a (...)
concederles las franquicias y estimulos que per-
mitan en lo posible neutralizar la desventaja que
la discapacidad les provoca y les den oportuni-
dad, mediante su esfuerzo, de desempenar en
la comunidad un rol equivalente al que ejercen
las personas normales”. Basta con subrayar las
palabras “conceder” (idea contraria al reconoci-
miento de derechos), “esfuerzo” (individual) y
“personas normales” (entendiendo a las perso-
nas con discapacidad por fuera de dicha catego-
ria) (Vallejos, 2014).

En el transcurso del 2022 el Poder Ejecuti-
vo de Argentina ha propuesto la elaboracion de
un proyecto integral en materia de discapaci-
dad que, convertido en ley, pueda reemplazar

a la ley de la dictadura. Existe un antecedente
reciente, el proyecto de ley 0369-D-2018 que
obtuvo media sancién en la Camara de Dipu-
tados de la Nacién en 2019, con el apoyo de
diversas organizaciones y de todas las fuerzas
politicas, pero este no lleg6 a ser discutido en el
Senado y perdi6 estado parlamentario durante
la pandemia. Cabe resaltar que los articulos 25
a 31 del proyecto refieren a la inclusion laboral
de las personas con discapacidad, retomando el
espiritu que motivo la conquista legal lograda
en 1974. Sumando fuerza al proyecto de ley, la
Agencia Nacional de Discapacidad lanzé una
Consulta Federal hacia una Nueva Ley de Disca-
pacidad, convocando a audiencias publicas para
recibir aportes para la elaboraciéon de un nuevo
proyecto. Para llegar a un nuevo marco legal de-
mocratico, participativo y que mejore vidas en
un plano efectivo, es necesario el compromiso
de multiples actores, con el protagonismo de las
propias personas con discapacidad.
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Educacion
ambiental

i a modo de apretada sintesis se pusiera
S una palabra clave a las preocupaciones
educativas de cada siglo, seria posible de-
cir que el siglo XVIII dejo la huella del valor de
larazén, que el siglo XIX puso énfasis en el co-
nocimiento antropolégico de lo humano y des-
cubri6 aspectos misteriosos de la subjetividad
como el inconsciente, que el siglo XX ha sido el
de la imagen y los medios y que el siglo XXI es,
sobre todo, el del ambiente, el de los conflic-
tos por los cuatro elementos: agua, aire, fuego y
tierra. Por primera vez se generaliza y adquiere
visos dramaticos la conciencia de la finitud de
estos cuatro elementos a nivel planetario.
Agua, aire, energia y territorios que se es-
tan deteriorando, son objeto de contaminacion,
depredacion, al tiempo que, poco a poco, se esta
concretando el calentamiento global, hay mil-
tiples transformaciones en los ecosistemas y
riesgo para la vida en su sentido mas amplio.
La Educacion viene dedicandose al tema, con
diferentes nombres, posturas e intervenciones.
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Como sefialan diversas investigaciones
(Carvalho, 1999; Gonzalez Gaudiano, 2007) la
educacion ambiental tiene como ideario central
la afirmacion de una sociedad de derechos am-
bientalmente justa.

Sin embargo quedaria en definicién abstracta
si no se aclarara que existen diversas interpreta-
ciones sobre los mismos términos (en especial,
la de ambiente) y que cada una conlleva diferen-
tes propuestas pedagogicas. Siguiendo a Cancia-
ni, Tetias y Sessano (2017) se pueden distinguir
cuanto menos seis corrientes para concebir la
educacién ambiental: naturalista, conservacionis-
ta, cientifica, holistica, critica social y feminista.

Para la corriente naturalista, lo importante
es conocer y experimentar con la naturaleza, se
propone un vinculo afectivo con todo aquello
considerado natural e intenta que los alumnos
comprendan que también son parte de ese mun-
do. Suele propiciar proyectos vinculados con la
vida natural.

Para la corriente conservacionista lo impor-
tante es la conservacion de los recursos natura-
les (energia, agua y tierra). En este caso, la edu-
cacion ambiental se centra en la gestion de los
recursos, el cuidado y se fomenta el reciclado,
la reutilizacion.

En la cientifica, algunos investigadores se-
flalan que la educacién ambiental debe estar
asociada a las ciencias, especialmente las que
tradicionalmente se denominan “ciencias natu-
rales”, y formar parte de dichos estudios como
“ciencias del ambiente”.

Como su nombre lo sefiala, la corriente ho-
listica pone énfasis en el andlisis de las reali-
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dades “socio-ambientales” y en los entornos
miltiples de los actores sociales en medio de la
globalizacion.

La corriente critica “centra su andlisis en
las dindmicas sociales que se encuentran en la
base de las realidades y problematicas ambien-
tales: andlisis de intenciones, de posiciones, de
argumentos, de valores explicitos e implicitos,
de decisiones y de acciones de los diferentes
protagonistas de una situacién problematica”
(Canciani et al., 2017, p. 17).A su vez, la corrien-
te feminista agrega el tema de las relaciones de
poder y la herencia patriarcal, también en los te-
mas medioambientales. Se considera que existe
un vinculo entre dominacién hacia las mujeres y
hacia la naturaleza, asi como proponen apuntar
a una armonizacion en las relaciones humanas.

Lo cierto es que la educacion medioambien-
tal aparece como un campo complejo, conflicti-
vo, pero ineludible dentro de los sistemas edu-
cativos. La cuestion es como la escuela puede
incorporarla con toda su densidad comenzando
por las actividades de los mas pequefios. Ante
todo, debe considerar que el tema medioam-
biental, con sus diferentes corrientes, tiene ya
una extensa tradicion.

Tiene historia

Una de las paradojas més interesantes es que la
preocupacion por uno de los temas medioam-
bientales mas sensibles, que es el de la contami-
nacion, surgio luego de la Revolucién Industrial
europea ya a fines del siglo XVIII y se exten-



di6 a lo largo del siglo XIX. Periodo en el que se
advertia como las emanaciones de las grandes
chimeneas de las fabricas llegaban a las ciuda-
des, en especial a los barrios de los trabajadores,
y producian enfermedades que perjudicaban a
aquella misma fuerza de trabajo necesaria para
la industria. Una situacién similar se extendio
hacia diversas latitudes. Sin embargo, se tardo
casi un siglo hasta que se comprendi6 la nece-
sidad de poner freno a la contaminacién. El cui-
dado del ambiente era preocupaciéon en espacios
reducidos y de elite como los museos. Muy des-
de sus comienzos, los grandes espacios que con-
tenian las obras de arte —que muchas veces eran
producto de depredaciones en las periferias— se
dedicaron a la conservacién y restauracion de
dichas obras, en especial las cuidaban, por ejem-
plo, en Londres, de los estragos que habia rea-
lizado la mencionada ya revoluciéon. A fines del
siglo XIX, las practicas cientificas del positivis-
mo también dieron pautas para la conservacion
y para la restauracién de obras. “Pasteur imparte
ensefianzas sobre el estudio y la preservacion
de objetos de arte y Arqueologia en la catedra
de Geologia, Fisica y Quimica de la Escuela de
Bellas Artes de Paris entre 1863 y 1867” (Herraez
Ferreiro, J. y Rodriguez Lorite, M., 1999). A tal
punto era importante cuidar el “medioambien-
te” de las obras en los Museos que, luego de la
Segunda Guerra Mundial, se cre6 el concepto de
conservacion preventiva (luz, flashes, hume-
dad, temperatura, etc.) basado en la planificacién
y disefio de métodos y dispositivos para hacer
seguimiento y controlar los riesgos de deterioro
de los objetos y las colecciones, integrando to-

das las actividades del museo (Herraez Ferreiro,
J. v Rodriguez Lorite, M., 1999). Se lleg6 asi a
cuidar a las obras de arte mas que a las personas.

Un hito fundamental para hacer visible la
necesidad de Educaciéon Ambiental fue la Con-
ferencia de las Naciones Unidas sobre el Medio
Humano celebrada en Estocolmo, Suecia, en
1972. En esa oportunidad, se cre6 el Programa
de Naciones Unidas para el Medio Ambiente
(PNUMA) que, entre sus principios, aludia a la
Educaciéon Ambiental. El capitulo primero de
la Declaracion de la Conferencia de las Naciones
Unidas sobre el Medio Humano sefiala:

Atenta alanecesidad de un criterio y unos prin-
cipios comunes que ofrezcan a los pueblos del
mundo inspiracién y guia para preservar y me-
jorar el medio humano,

Proclama que:

1. El hombre es a la vez obra y artifice del medio
que lo rodea, el cual le da el sustento material
y le brinda la oportunidad de desarrollarse in-
telectual, moral, social y espiritualmente. En la
larga y tortuosa evolucién de la raza humana en
este planeta se ha llegado a una etapa en que,
gracias a la rapida aceleraciéon de la ciencia y la
tecnologia, el hombre ha adquirido el poder de
transformar, de innumerables maneras y en una
escala sin precedentes, cuanto lo rodea. Los dos
aspectos del medio humano, el natural y el arti-
ficial, son esenciales para el bienestar del hom-
bre y para el goce de los derechos humanos fun-
damentales, incluso el derecho a la vida misma.
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2. La protecciéon y mejoramiento del medio hu-
mano es una cuestion fundamental que afecta al
bienestar de los pueblos y al desarrollo econ6-
mico del mundo entero, un deseo urgente de los
pueblos de todo el mundo y un deber de todos
los gobiernos” (Naciones Unidas, 1973).

Y destacan en el principio 19:

Es indispensable una labor de educacién en
cuestiones ambientales, dirigida tanto a las
generaciones jovenes como a los adultos y que
preste la debida atencién al sector de poblacién
menos privilegiado, para ensanchar las bases de
una opinién publica bien informada y de una
conducta de los individuos, de las empresas y
de las colectividades inspirada en el sentido de
su responsabilidad en cuanto a la proteccion y
mejoramiento del medio en toda su dimensiéon
humana. Es también esencial que los medios
de comunicacién de masas eviten contribuir al
deterioro del medio humano y difundan, por el
contrario, informacién de caracter educativo
sobre la necesidad de protegerlo y mejorarlo, a
fin de que el hombre pueda desarrollarse en to-
dos los aspectos”. (Naciones Unidas, 1973)

Al poco tiempo, en 1975, siguiendo los li-

neamientos de la Conferencia de Estocolmo de
1972,1a UNESCO y el Centro de Estudios Inter-
nacionales de la Universidad de Belgrado orga-
nizaron el Seminario Internacional de Educacion
Ambiental. El objetivo central del Seminario era
promover la conciencia ambiental en la educa-
cion. Se elabor6 el Programa Internacional de
Educaciéon Ambiental (PIEA), y los alli presentes
redactaron la Carta de Belgrado que ha queda-
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do como referente emblematico de la Educacion
Ambiental. Entre sus consideraciones decia:

“Es necesario encontrar maneras de asegurar que
ninguna nacion crezca o se desarrolle a expensas
de otray que el consumo hecho por un individuo
no ocurra en detrimento de los demas. Los recur-
sos de la Tierra deben desarrollarse de forma que
beneficien a toda la humanidad y que proporcio-
nen mejoria de la calidad de vida de todos. Por lo
tanto, necesitamos una nueva ética global, una
ética de los individuos y de la sociedad que co-
rrespondan al lugar del hombre en la biosfera; una
ética que reconozca y responda con sensibilidad
a las relaciones complejas, y en continua evolu-
cibn, entre el hombre y la naturaleza y con sus
similares. Para asegurar el modelo de crecimien-
to propuesto por este nuevo ideal mundial, deben
ocurrir cambios significativos en todo el mundo,
cambios basados en una reparticion equitativa
de los recursos del mundo y en la satisfaccion,
de modo mas justo, de las necesidades de todos
los pueblos. Este nuevo tipo de desarrollo exigird
también la reducciéon maxima de los efectos no-
civos sobre el ambiente, el uso de los desechos
para fines productivos y el desarrollo de tecnolo-
gias que permitan alcanzar estos objetivos. Sobre
todo, se exigird la garantia de una paz duradera,
a través de la coexistencia y de la cooperaciéon
entre las naciones que tengan sistemas sociales
diferentes. Se podran conseguir recursos subs-
tanciales dirigidos a la satisfaccion de las nece-
sidades humanas restringiendo los armamentos
militares y reduciendo la carrera armamentista.
La meta final debe ser el desarme.



La Carta de Belgrado incluia también una se-
rie de principios que deberia seguir la Educaciéon
Ambiental:

1. La Educaciéon Ambiental debe considerar al
ambiente en su totalidad: natural y creado
por el hombre, ecolégico, econémico, tecno-
l6gico, social, legislativo, cultural y estético.

2. La Educaciéon Ambiental debe ser un pro-
ceso continuo, permanente, tanto dentro
como fuera de la escuela.

3. La Educacion Ambiental debe adoptar un
método interdisciplinario.

4. La Educacion Ambiental debe enfatizar la
participacion activa en la prevencion y so-
lucién de los problemas ambientales.

5. LaEducacién Ambiental debe examinar las
principales cuestiones ambientales en una
perspectiva mundial, considerando, al mis-
mo tiempo, las diferencias regionales.

6. LaEducaciéon Ambiental debe basarse en las
condiciones ambientales actuales y futuras.

7. La Educaciéon Ambiental debe examinar
todo el desarrollo y crecimiento desde el

punto de vista ambiental.

8. La Educaciéon Ambiental debe promover el
valor y la necesidad de la cooperacion al
nivel local, nacional e internacional, en la
solucién de los problemas ambientales”.

Veinte afios después, en 1992, la Cumbre de
las Naciones Unidas para el Medio Ambiente y

el Desarrollo Sustentable marcé un giro en el
modo de encarar la cuestion medioambiental.
La Conferencia de las Naciones Unidas sobre el
Medio Ambiente y el Desarrollo (CNUMAD),
también conocida como la “Cumbre parala Tie-
rra”, se celebré en Rio de Janeiro, Brasil, del 3
al 14 de junio de 1992. Reuni6 a lideres poli-
ticos, diplomaticos, cientificos, representantes
de los medios de comunicacién y organizacio-
nes no gubernamentales (ONG) de 179 paises
para hacer un esfuerzo especial por centrarse en
el impacto de las actividades socioeconémicas
humanas sobre el medio ambiente. Al mismo
tiempo, se celebré en Rio de Janeiro un “Foro
Mundial” de ONG, que reunié a un nimero sin
precedentes de representantes de estas organi-
zaciones, quienes presentaron su propia vision
del futuro del mundo en relacién con el medio
ambiente y el desarrollo socioeconémico.

La conferencia de Rio de Janeiro destacé como
los diferentes factores sociales, econémicos y
ambientales son interdependientes y evolucio-
nan juntos, y como el éxito en un sector requiere
que no se menoscabe a los demas sectores. Sin
embargo, el objetivo principal de la “Cumbre para
la Tierra” de Rio era producir una agenda amplia
y un nuevo plan para la accién internacional sobre
cuestiones ambientales y de desarrollo que ayu-
daria a orientar la cooperacién internacional y la
politica de desarrollo en el siglo XXI. En ese mar-
co, y con propuestas econdmicas neoliberales en
distintos paises, la “Cumbre para la Tierra” con-
cluy6 que el concepto de desarrollo sostenible era
un objetivo alcanzable para todas las personas del
mundo, independientemente de que fueran a nivel
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local, nacional, regional o internacional. También
reconocié que “integrar y equilibrar las preocu-
paciones econémicas, sociales y ambientales para
satisfacer nuestras necesidades es vital para man-
tener la vida humana en el planeta y que ese enfo-
que integrado es posible”.

La conferencia también reconocié que la in-
tegracion y el equilibrio de las preocupaciones
econdmicas, sociales y medioambientales re-
queria nuevas percepciones de “la forma en que
producimos y consumimos, la forma en que vi-
vimos y trabajamos, y la forma en que tomamos
decisiones”. Uno de los principales resultados
de la Conferencia de la CNUMAD fue el Progra-
ma 21, que pedia nuevas estrategias para inver-
tir en el futuro con el objetivo de lograr un de-
sarrollo sostenible general en el siglo XXI. Sus
recomendaciones iban desde nuevos métodos
de educaciéon hasta nuevas formas de preservar
los recursos naturales y nuevas formas de par-
ticipar en una economia sostenible.

Los otros resultados principales de esta cum-
bre fueron: la Declaracién de Rio y sus 27 prin-
cipios universales, la Convencién Marco de las
Naciones Unidas sobre el Cambio Climatico (CM-
NUCC), el Convenio sobre la Diversidad Biolo-
gica, y la Declaracion sobre los principios de la
ordenacion, la conservacion y el desarrollo soste-
nible de los bosques de todo tipo. En esta Cumbre,
que también dio lugar a la creaciéon de la Comision
sobre el Desarrollo Sostenible, se pronunciaba:

la celebracion de la primera conferencia mundial
sobre el desarrollo sostenible de los pequefios
Estados insulares en desarrollo en 1994, inici6
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las negociaciones para el establecimiento de una
Convencioén sobre la lucha contra la desertifica-
cién y un acuerdo sobre poblaciones transzona-
les v poblaciones de peces altamente migrato-
rias. (Naciones Unidas, 1992)

Luego de esta conferencia, la palabra soste-
nible fue extendiéndose cada vez mas en detri-
mento de las perspectivas criticas que plantea-
ban lo ambiental desde la Carta de Belgrado, y
no sélo a nivel simbélico.

Enla siguientes cumbres de Naciones Unidas
(1997, 2000, 2002, 2005, 2008, 2010, 2012,
2013 y 2015) la idea de sostenibilidad se hizo
cada vez mas concreta: los paises debian lograr
el equilibrio entre desarrollo y cuidado del me-
dio ambiente, pero no se solicitaban, al mismo
tiempo, cambios en las condiciones materiales
y econdmicas de base.

La cumbre de 2015 tuvo la particularidad de
aludir de modo muy explicito a la lucha contra
el cambio climatico. El plan de accién planteado
se denominaba: Transformar nuestro mundo: la
Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible e in-
cluia una declaracion, 17 objetivos de desarrollo
sostenible y 169 metas. El objetivo del plan era:
“encontrar nuevas formas de mejorar la vida de
las personas del mundo, erradicar la pobreza,
promover la prosperidad y el bienestar para to-
dos, proteger el medio ambiente y luchar con-
tra el cambio climatico”.

Dos meses después, en la Conferencia de Pa-
ris sobre el Cambio Climatico de 2015, también
conocida como COP21, se firmé el Acuerdo de
Paris, que luego fue ratificado por 187 partes. Se
trataba de una ambiciosa propuesta que intent6



cumplirse, pero casi una década después tuvo
dificultades de diversa indole para ser concre-
tada. Ya en pleno 2022, la escasez de combusti-
bles por el conflicto bélico entre Rusia y Ucrania
tendio6 a alejar, en algunos paises, por un tiempo,
los ideales de lucha contra el cambio climatico.

Ahorabien, volviendo atris, especificamente
ligadas a la Educaciéon Ambiental y en paralelo
a lo anterior, se realizaron conferencias inter-
nacionales como la Conferencia Interguber-
namental de Thilisi (Georgia) sobre Educacién
Ambiental en 1977; el Congreso Internacional
de Educacién y Formacion sobre Medio Am-
biente, en Mosct en 1987; la Conferencia sobre
Medio Ambiente y Sociedad: Educacion y sensibi-
lizacion para la sostenibilidad, en Tesalonica en
1997. Resultaba evidente que las reuniones no
se reducian so6lo al tratamiento pedagogico del
tema, sino que las dimensiones cultural, econ6-
mica y politica estaban presentes.

También en América Latina han sido muchos
los foros dedicados al vinculo entre Educacién'y
Medio Ambiente, y se consagraron legislaciones
con el objetivo de incluir la Educaciéon Ambien-
tal en los sistemas educativos. En Argentina, en
junio de 2021 se publicé en el Boletin Oficial
la Ley para la Implementacion de la Educa-
cion Ambiental Integral bajo el N.° 27.621 que
tiene por objeto establecer a dicha educacion
como una politica publica nacional.

¢Ambiental o sostenible?

Entre los desafios de la Educacién Ambiental,
dos resultan, cuanto menos, fundamentales: 1.
comprender el profundo significado que con-
tiene el debate entre “Educacion Ambiental”
y “Educacion Sostenible” o “Sustentable”, y 2.
lograr, desde el sistema educativo, los espacios
creativos y responsables para poder desarro-
llar la interdisciplinariedad necesaria en temas
como el ambiental.

Como sefialan Canciani, Telias y Sessano
(2017), “el proyecto de Educacién Ambiental
propone un andlisis critico de la realidad so-
cioambiental y asume la naturaleza socialmente
conflictiva de la crisis ambiental. Esta perspec-
tiva recupera la tradiciéon pedagobgica latinoa-
mericana, asi como experiencias de educacién
popular, comunitaria y participativa, tratindose
de una educacién ambiental comprometida con
el cambio social” (p. 21).

Por otro lado, el proyecto de Educacién para
el Desarrollo Sustentable enfatiza la relacion
entre economia, desarrollo y gestién de los re-
cursos naturales. Es coherente con las propues-
tas econdémicas de los aflos 90, e intenta una
universalidad que no condice con las proble-
maticas y los actores sociales de los diferentes
territorios. Por lo que se ha experimentado, este
modelo resultaria proclive a defender o mante-
nerse neutral en relaciéon con el sistema econ6-
mico productor de la profunda crisis ambiental.

Por cierto que entre ambos, hay posturas
intermedias como quienes se refieren a “Edu-
caciéon para la sustentabilidad ambiental” o
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“Educaciéon Ambiental para el desarrollo sus-
tentable”. Lo interesante es que tales debates
han puesto en evidencia con toda claridad que
los aprendizajes deben ser situados, sociales,
contextualizados y que la cuestiéon ambiental
es profunda, conflictiva y no puede reducirse a
declaraciones de buenas intenciones.

El otro desafio, mas alla de la legislacion
que obliga, consiste en que la Educacién Am-
biental, dentro del sistema educativo, pueda
resultar un espacio importante sin perder su
caracter transdisciplinario. Se sugiere que los
alumnos puedan conocer los conflictos desde
las ciencias naturales, los procesos culturales
y los problemas sociales transversalmente y a
través de ejemplos concretos que pertenecen
a la vida cotidiana de las infancias. Y también,
que puedan aprender a historizar los fenéme-
nos (Foladori y Gonzalez Gaudiano, 2001) y a
participar en acciones de la comunidad.

A su vez, se comprende que la Educacion
Ambiental debe estar presente desde las ac-
tividades que involucran a los mas chiquitos
en la educacion inicial. Existen experiencias
interesantes, pero con la premisa de que no
se puede adjudicar a las infancias la respon-
sabilidad que no ejercen los adultos. Resulta
frustrante para niflas y nifios que se les exija
cuidado ambiental, reciclado, divisiéon de resi-
duos sin dar el ejemplo desde el mundo adul-
to y desconociendo la historia de los proble-
mas (Kaufmann, Serafini, Serulnikoff, 2005).
Ahora bien, cuando las nifias y los nifios, en
medio de los aprendizajes, se sienten partici-
pes de experiencias, conocen la historia de los
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problemas y reconocen que lo que hacen tiene
una proyecciéon importante, el entusiasmo se
expande. El campo de la Educaciéon Ambiental
ofrece grandes posibilidades de desarrollar ese
entusiasmo.
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Educacion
digital

ara construir una definicién posible so-

3 bre educacion digital vamos a desplegar
cinco pasos conceptuales que ayudaran

a clarificar y delinear la nocién de manera am-
plia. El primer paso es el reconocimiento del
conjunto de practicas, espacios y significados
que se han incluido en su descripciéon. En este
conjunto se encuentran la educacién en medios,
a distancia, las modalidades hibridas y virtuales,
la informatica, las plataformas educativas, solo
por nombrar las mas recurrentes. La educaciéon
digital incluye, entonces, dimensiones, subjeti-
vidades, trayectorias y apropiaciones. Brown et
al. (2016) definen a la educacion digital como el
proceso de ensefianza y aprendizaje involucrado
en el desarrollo de capacidades necesarias para
vivir, aprender y trabajar en la sociedad digital.
Siguiendo esta formulacién, un segundo
paso para definir la educacién digital no son
los espacios, sino los procesos que se constru-
yen en torno de un doble objetivo. Por un lado,
la identificaciéon de las capacidades necesarias
para vivir en la sociedad contemporanea como

108

horizonte de expectativas y de adaptabilidad al
sistema; por otro, el reconocimiento de lo digi-
tal como un espacio, como un desafio y como
una caracteristica propia del ecosistema comu-
nicativo en el que se desarrolla la vida cotidiana
(Martin-Barbero, 2003).

Un tercer paso supone superar la dicotomia
“bueno-malo” para abordar la tecnologia en el
marco de la educacioén, pero también comprender
que son los usos, los contextos, los sujetos y los vin-
culos los que construyen y asignan sentidos a la
educacion digital. Buckingham (2020) sugiere salir
de la dicotomia “tecnologia buena o mala” ala hora
de intentar anélisis y definiciones de la relacién
existente entre la educaciéon y el mundo digital.
Depende quién use la tecnologia, con qué objetivos
y en qué contexto va a modificar categéricamente
el abordaje que podamos hacer de esa practica. Y
agrega que para abordar la educacion digital debe
considerarse que esta ocurre con, a través y sobre
los medios y los dispositivos electrénicos, que in-
cluye el cuestionamiento critico de los usos digi-
tales dentro y fuera del ambito educativo.

Para el cuarto paso vamos a retomar algunas
afirmaciones de Akwugo y Callum (2019) quienes
afirman que, para trabajar en y sobre la educacién
digital, es necesario ubicarla en el contexto mas
amplio de las relaciones de poder que la constitu-
yen y atraviesan. Consideran que las tecnologias
no son neutrales y, en funcién de esa afirmacion,
sostienen que la educacion digital puede contri-
buir a la comprension de las desigualdades sisté-
micas, sociales, econémicas y contextuales.

Finalmente, en quinto lugar, y siguiendo a Bur-
bules y Callum (2001), retomamos dos conjun-



tos de tensiones que se movilizan respecto de la
educacion digital: la diversidad y el control; y las
nuevas posibilidades y la seguridad. Estos son ejes
clave sobre los cuales se proyecta una definicion
de educacion digital: un constante vaivén entre la
multiplicidad de voces, perspectivas y opiniones
junto con la necesidad de control de dichos flujos
comunicativos vy, a la vez, la apertura de nuevas
posibilidades y de canales de expresion, sin des-
cuidar la seguridad de usuarios y productores de
contenidos educativos (Oseches Dam, 2018).

La educacion digital es el conjunto de practicas,
espacios, significados y apropiaciones que se
construyen como procesos para la adaptacion al
ecosistema comunicativo contemporaneo. Los
usos, los contextos, los sujetos y los vinculos
son las dimensiones constitutivas de la educa-
cion digital que se despliega en contextos atra-
vesados por la desigualdad y por las relaciones
de poder. Finalmente, las tensiones entre diver-
sidad, control, posibilidades y seguridad apare-
cen como variables a atender a medida que se
despliegan las practicas educativas.

La escena de la educacion es una clase y, como
sefialan Landau et al. (2021), una clase es una va-
riedad de situaciones, estrategias y modalidades
que puede asumir entre las que se encuentran la
clase en espejo, activa, expositiva, colaborativa
o co-disefiada, solo por nombrar algunas de las
variantes que asume. Bacher (2016) agrega que es
necesario comprender los entornos digitales en
los que se inserta la educacién ya sin muros ni

limites necesariamente tangibles. La compren-
sion de los entornos no es sencilla: Bréda (2009)
afirma que existen muchas dificultades en la in-
tegracion de la cultura digital al ambito educativo
y Livingstone (2012) cree que hay que ajustar ex-
pectativas de docentes y de la comunidad educa-
tiva en lo que refiere a tecnologias digitales. Entel
(2018) cierra el marco de lecturas y de interpre-
taciones afirmando que lo digital esta asociado a
un cambio cultural que interviene en la produc-
cién de conocimientos, “en las interacciones, en
la construccion de imaginarios, en la relacion con
el cuerpo y en la elaboraciéon de la informacién”
(p. 52). Todos estos aportes organizan un campo
problematico que se ocupa de la educacion digi-
tal, pero, también, de sus limites y posibilidades
conceptuales, tedricas y metodologicas.

Los aportes comentados aqui coinciden en que
los limites entre el mundo online y el offline es-
tan desapareciendo y, como afirma Sibilia (2012),
una discusion que hay que dar en el campo de
la educaciéon es hasta qué punto la tecnologia se
integrard a un proyecto pedagogico realmente
innovador, capaz de concentrar la atencion del
conjunto de estudiantes en el aprendizaje, aun-
que no necesariamente entre las paredes del aula.
Al respecto, Garcia Aretio (2020) afirma que las
teorias pedagbgicas no han sido capaces de es-
tructurar acuerdos tedricos sobre los sistemas
digitales y su relaciéon con la educacion digital, y
esta falta de acuerdos ha generado una gran frag-
mentacion que tiende a reproducir las desigual-
dades preexistentes respecto del acceso y de las
pragmaticas de uso y planificacion.
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En sintesis, la educacién digital es una no-
cion compleja, debatida y reactualizada por las
modalidades que asume en distintos momentos
y en contextos diversos. No es posible definirla
sin dar cuenta de las relaciones de poder, de las
modalidades para su ejecucion, de los sujetos
que la sostienen y de los espacios en los que se
despliega. Su complejidad anida, entonces, en
un doble factor: el dinamismo del ecosistema
comunicativo y la transformacién que su mera
existencia proyecta sobre el sistema escolar.

Una breve historizacion

La historia de los debates sobre la educacion di-
gital se superpone casi totalmente con la de las
tecnologias digitales y se sintetiza en una pre-
gunta central: ¢qué va a ocurrir en y con la edu-
cacibén con esta nueva aparicion en el ecosistema
comunicativo? Y, de manera complementaria: ¢de
qué formas la educacioén tiene que/puede hacerse
eco de las transformaciones en lo que respecta al
campo de las tecnologias digitales? Gran parte de
la bibliografia comparte que la historia de la edu-
cacion digital como nocion es la historia de im-
plementaciones dispares, organizadas en torno
de motivaciones personales y excepcionalmente
institucionales. La historia de la educacion digi-
tal es abierta y esta en constante cambio y trans-
formacion porque su mayor fortaleza (que es, a
la vez, su mayor debilidad) radica en la inestabi-
lidad que el ecosistema comunicativo proyecta
constantemente sobre sus conceptualizaciones
y sus conclusiones preliminares.
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Aguilar (2011) propone un recorte para abor-
dar esta diversidad al afirmar que a cada peda-
gogia le corresponde un tipo de educacion y a
cada educacién un tipo de tecnologia. Y aqui es
donde aparece una variable clave para la histo-
rizacion de la nocién: en el curso de la historia
de los medios y de las tecnologias digitales el
tiempo ha sido una clave para su adaptaciéon
y articulaciéon con pricticas previas (Pedro,
2015). McLuhan (1964) afirm6 que “el medio es
el mensaje” para dar cuenta de las formas en
las que un medio en si mismo constituye un
cambio en el ecosistema en el que se inserta.
De alli que su hipétesis sobre “la aldea global”
avizoraba un futuro de conectividad y de redes
formado por flujos comunicativos en constante
transformacioén y sujetos sociales cambiantes
como producto de los efectos de esos medios
y dispositivos en sus vidas cotidianas. Pensar
la educaciéon digital es, también, abordar los
aprendizajes de los usos de esos dispositivos y,
a la vez, la comprensién critica y la interven-
cién necesaria del cuestionamiento del rol de
esos medios y dispositivos en la transforma-
cion de todos los ambitos de la vida cotidia-
na. Como dice Castells (2009), quien detenta
el poder decide qué tiene valor y qué cambios
sociales, educativos y culturales se ponen en la
agenda de discusiones. Fidler (1998) planteaba
la “mediamorfosis” para entender las discusio-
nes y las formas de desarrollo de usos de los
dispositivos y de las tecnologias disponibles:
los medios de comunicacion (y los dispositi-
vos) coexisten con versiones previas y formas
de comunicacién anteriores. Su desarrollo y el



tiempo permiten (o no) su adopcioén social y el
posible cambio de las practicas.

Lo mismo ocurre con la educacion digital
dado que las transformaciones que ha tenido a
lo largo de los afios han sido criticadas por estar
a destiempo de los cambios sociales. Para Dussel
y Quevedo (2010) el cambio tecnologico exhi-
be la crisis de un mundo donde la estructura
de produccion capitalista habia definido terri-
torios, tiempos, culturas y subjetividades que
posibilitaban instituciones, relaciones sociales
y subjetividades que caracterizaron al capitalis-
mo industrial, y la escuela no solo acompaiid,
sino que formé parte de dicho proyecto.

Décadas atras, Battro y Denham (1997) de-
cilan que asistiamos a la agonia de una forma
de educar vy, a finales del siglo XX, diagnos-
ticaban una tension entre la pobreza crénica
palpable en las transformaciones de la escuela
frente a la riqueza creciente de equipamientos
domésticos. Complementariamente, Dussel y
Quevedo (2010) plantean que, en el repensar la
educacion, debe evaluarse todo el dispositivo
educativo, es decir, la centralidad del docente,
la atencién a un punto, la anulacién del trabajo
horizontal y el disciplinamiento de los cuerpos
rigidos y sentados que contradice la demanda de
los dispositivos que plantean nuevas formas de
estructurar una situacién educativa, una forma
de comunicaciéon mas en red y ya no tan vertical
y Ginica. Eso no significa que debamos intervenir
sobre las relaciones diferenciales (y necesarias)
de poder entre docentes y estudiantes, sino que
exige repensar el ecosistema aulico a la luz de
las nuevas demandas externas e internas. Mirar

una pantalla individualmente no es lo mismo
que mirar un pizarrén tnico para toda la clase,
del mismo modo que poder escribir a mano en
un cuaderno o carpeta no puede equipararse con
una escritura colaborativa o individual en una
pantalla. La critica mas grande, segin relevan
Dussel y Quevedo (2010) se vincula con la falta
de integracion de las tecnologias digitales al cu-
rriculum y que sus usos y apropiaciones queden
restringidos a algunos pocos docentes especia-
lizados o motivados particularmente.

La historia de la educacion digital estd atn
escribiéndose y los aportes mas recientes y leja-
Nnos ponen en escena un coNsenso: es una nocion
muy compleja que debe ser analizada tomando
en cuenta los contextos que la posibilitan o li-
mitan y las formas que adquiere en relacién con
decisiones institucionales, subjetivas y politicas.

Debates actuales

Los debates actuales en relacion con la educacion
digital podrian dividirse en dos grandes conjun-
tos: el primero compuesto por quienes siguen
discutiendo la nocién, sus alcances y sus objeti-
vos posibles y, el segundo, formado por las dis-
cusiones sobre educacién a distancia durante la
pandemia de la COVID-19 y la transformacién de
la educacion presencial y analégica en educacion
no presencial y digital.

El primer conjunto se compone de aportes
que problematizan el acceso y el uso de las tec-
nologias digitales dentro y fuera del aula con
una mirada que pone el foco en las destrezas
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y las pragmaticas de uso, asi como en el reco-
nocimiento de las limitaciones y posibilidades
para cada contexto de uso “adaptandolas critica
y participativamente al conjunto de pricticas
que hacen a la sociabilidad y utilizdndolas para
la creacion, expresion, produccion e intercam-
bio cultural” (Cabello, 2006, p. 14). En esta li-
nea Benitez Larghi et al. (2014a) problematizan
el acceso y colaboran con el debate acerca de la
nocién de “brecha digital” muy relacionada a
la de educacion digital. Su critica advierte que
esa forma de marcar las desigualdades no solo
las reproduce, sino que desplaza el poder expli-
cativo de los significados y los limita al acceso
a los dispositivos. No se trata de cuantificar ni
de graduar quién accede, cuindo y a qué, sino
analizar criticamente qué es lo que puede hacer
la educacion para eliminar las desigualdades de
acceso sin reproducir las desigualdades respecto
de las practicas, los saberes y los conocimientos.
Esto se ve, por ejemplo, en iniciativas como el
plan “Conectar Igualdad” en Argentina, que te-
nia como objetivo favorecer el ingreso masivo de
estudiantes de las escuelas publicas a las tecno-
logias digitales mediante la entrega de netbooks
de manera gratuita. El potencial transformador
de las iniciativas respecto de la educacion digi-
tal se proponia vincular la escuela y el hogar de
manera abierta y articulada (Benitez Larghi et
al., 2014b) concibiéndolas mas como “redes” que
como “paredes”, tal como concluia Sibilia (2012).
Pero la discontinuidad y la falta de acompaiia-
miento desde las politicas ptblicas a las iniciati-
vas tuvo como consecuencia el impacto desigual
de la iniciativa, ya que se tradujo en practicas
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especificas de sujetos especificos mis que en
una transformacién nacional respecto de las
posibilidades de la tecnologia 1 a 1 en las aulas.

Otras discusiones despliegan hipétesis y al-
gunas conclusiones sobre la educacién hibrida
en tanto aprendizaje integrador de componentes
presenciales y virtuales. El B-learning (o blended
learning, es decir, aprendizaje mixto), segin Val-
verde y Balladares (2017), permite hacer frente a
los desafios que la educacion digital exige, donde
presencialidad y virtualidad son complementos
necesarios para la escena educativa contempo-
ranea. Esta afirmacion es actualmente producto
de debates dado que parte de la bibliografia afir-
ma que la educacion digital debe ser completa-
mente mediante tecnologias digitales, mientras
que otra parte sostiene que las experiencias so-
bre educacion solo virtual no han sido exitosas
para el aprendizaje.

En relaciéon con este ultimo debate es que
aparecen las tensiones en torno de la virtualidad
en la pandemia de la COVID-19 y la educaciéon
no presencial. Barberd Gregori y Suarez (2021)
afirman que la educacion digital de emergencia
no es la educacion digital en si misma (aunque
forma parte de ella) dado que los problemas es-
tructurales preexistentes siguen alli: desigual-
dades de acceso, de conectividad, de saberes, de
comprension y de cuestionamiento critico. Es
decir, incluso si los y las estudiantes contaran
con dispositivos y acceso, las formas de acceder
a las plataformas y sistemas educativos serian
desiguales porque no hubo un cambio estructu-
ral que haya transformado el proceso de ense-
flanzay de aprendizaje alaluz de las necesidades



contemporaneas de la sociedad digital. Maggio
(2020) propone priorizar la dimensién humana
en la educacion virtual y sugiere una reflexion
especifica sobre los cuerpos, las miradas y las
experiencias de y en la pandemia para analizar
no tanto las plataformas, sino los vinculos edu-
cativos que pudieron y pueden (o no) tramarse
entre pantallas (Maggio, 2022). Es por ello que
debatir hoy sobre la virtualizacién de la educa-
cion es, también, discutir las desigualdades so-
ciales, econémicas y culturales que van mucho
mas alla de las plataformas, del acceso y de los
disefos de los contenidos digitales.

Ambos conjuntos de debates se encuentran
abiertos, solapados e intervenidos por las discu-
siones de la pandemia y de la post pandemia a la luz
de las transformaciones en lo que respecta a la edu-
cacion digital, a sus alcances y a sus problematicas.
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Fducacion
por el arte

1 concepto de arte ha experimentado
transformaciones a lo largo del tiempo.
Se lo mencioné para nombrar obras que
formaban parte de rituales religiosos, se lo puso
en el pedestal de las obras que podian pertenecer
a un museo o subir a un escenario, se lo intent6
diluir como una practica mas. Deleite, asombro,
magia o lo que Walter Benjamin (1982) deno-
minaba “aura”, todo eso que, segin diferentes
perspectivas, se consider6 que las obras de arte
promovian en el vinculo con sus espectadores.
Ya para fines del siglo XX y en lo que va del
nuevo milenio, mas que de arte se habla de “ex-
periencia estética” (Bourriaud, 2008). Muchas
producciones del campo artistico -herederas de
las vanguardias- proponen, a quienes las disfru-
tan, itinerarios, recorridos, imagenes, juegos lu-
minicos, escenas, cuerpos en movimiento, soni-
dos que producen asombro, fascinacion, juego, e
intentan provocar en las personas un cambio en
las sensibilidades. Tales experiencias que pro-
porcionan el campo del arte y la creatividad han
sido objeto de plurales estudios no sélo por par-
te de la Historia y la Critica de Arte, la Psicologia

ola Antropologia, sino que se han pensado como
oportunidad educativa.

La educacion por el arte es aquella parte de
la conduccién de los aprendizajes que pone én-
fasis en la creatividad, la imaginacién y en un
cierto modo de comprender y elaborar lo real por
parte de los nifios. Asimismo, una educacién
que valora la memoria de los procesos y practi-
cas que se han consagrado en el campo artistico
y propicia su horizonte en la formacién de las
sensibilidades infantiles, asi como su expansion
hacia otros conocimientos.

En este sentido, corresponde diferenciar, o
cuanto menos hallar matices, entre la educacién
artistica dedicada a la ensefianza y los aprendizajes
especificos en relacién con las artes consagradas,
y la educacién por el arte que valora ejes sustanti-
vos de la experiencia artistica como sensibilidad,
asombro, prediccion, anticipacion en la base de
multiples aprendizajes. De modo muy sintético se
puede decir que, por lo menos, tres miradas han
configurado el vinculo Arte/Educacién:

1. laidea de que la educacién artistica se aso-
ciaria principalmente a la formacién en dis-
ciplinas artisticas como musica, danza, pin-
tura, teatro, etc.

2. laperspectiva que considera valioso que las
infancias tomen contacto con las obras de
arte consagradas, que aprendan a efectuar
“lectura critica” al respecto.

3. la visiéon que, sin dejar de valorar las ante-
riores, concibe al arte en sentido amplio y
como parte fundamental de los procesos
cognitivos y de las experiencias de vida.
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Vamos a analizar cada una:

1.
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Con respecto a la primera, la musica, por
ejemplo, ha sido considerada valiosa a tal
punto que la educacién tradicional de alguna
manera obligaba a nifios, y especialmente a
las nifas, hasta mediados del siglo XX, a es-
tudiar un instrumento como formacién de
la sensibilidad y regla de comportamiento
social. Por otra parte, la educacién musical
como formacién global en ritmos, expresion
corporal, capacidad de inventar sonidos, no
so6lo -insistimos- ligada al aprendizaje de
piano, flauta o violin, sino como goce estéti-
co y experiencia multiple de libertad (Akos-
chky en Sarlé et alt., 2014) ya tiene una gran
trayectoria. Tales aprendizajes no sélo han
sido de caracter individual con la intencién
de formar nifias y nifios talentosos sino que,
en el campo de la educaciéon formal, se han
formado orquestas infantiles que tienen im-
portante recorrido especialmente en Amé-
rica Latina.

Ahora bien, atn en pleno siglo XXI, las
mas de las veces, cuando se habla de la re-
lacién infancia, educaciéon y arte, los ima-
ginarios se focalizan principalmente en las
llamadas “artes plasticas”. Existe una tra-
yectoria pedagbgica importante (Hernindez
Belver, 2002) en relacion con la enseflanza
del dibujo, la pintura y hasta la escultura en
{a infancia, asi como también, debates en re-
laciéon con las mejores maneras de ejercitar
tales aptitudes y su complejidad inherente.

A su vez, la Psicologia tempranamente
ha dado pruebas de cémo el dibujo infantil

seria espejo del devenir de la psiquis. Los
dibujos se han estudiado y clasificado, e in-
cluso han resultado reveladores para cono-
cer mejor los alcances cognitivos de nifias
v nifios de diferentes edades. Por inspira-
cion de la Psicologia Evolutiva, se suelen
mencionar dibujos infantiles esquematiza-
dos como: el “garabato”, el “renacuajo”, el
“monigote”, los intentos por parte de nifios
de 8 y 9 afos de dibujo realista, asi como
los modos adolescentes de comprender y
esquematizar el mundo (Bernson, 1962;
Lowenfeld, 1963).

Otra mirada, en relacion con las artes en
la infancia, ha sido promover que nenes y
nenas tomen contacto tempranamente con
las obras que la cultura vigente reconoce
como “obras maestras”. Se han producido
experiencias ricas a partir de las consignas
“Visitemos el museo...”, “Veamos el cuadro
de..”, “Pintemos a la manera de...”. En me-
dio de estas experiencias desfilaron por los
jardines de infantes imagenes de Picasso,
Van Gogh, Miré, Berni, Xul Solar. De hecho,
dados los buenos resultados obtenidos, el
mundo pedagbgico extendi6 estas practicas
y hasta comprendié que los nifios no nece-
sariamente deben inspirar sus representa-
ciones en obras figurativas, sino que pueden
hacen lo que en el mundo adulto se llamaria
“arte abstracto”. También se aprendié que
los nifios pueden realizar una captaciéon glo-
bal e intuitiva de estructuras, que pueden
detenerse en el color o en la linea, y que, en



definitiva, comparten la capacidad de capta-
cion de lo complejo en mayor medida de lo
que cree el mundo adulto (Berdichevsky, en
Sarlé, 2014).

La observaciéon de las obras de arte
abre, ademas, a nuevas posibilidades cog-
nitivas. El estudioso del arte renacentista
Michael Baxandall (2000) acufi6é la frase
“ojo de la época” para referirse a las obras
de arte. La presencia de dichas obras en la
cultura escolar enriquece los conocimien-
tos de Historia, Ciencias Sociales y Geogra-
fia porque aporta, de modo mais vivido que
el manual escolar, la posibilidad de recons-
truccion incluso de las cotidianeidades de
otros tiempos. Ademads, conocer a través de
imagenes de calidad ejercita la comprension
de conjunto de configuraciones visuales. Si
se agrega que la misma reflexién le cabe a
la practica teatral, a la lectura literaria o al
ejercicio musical, existe un horizonte de
elaboraciones cognitivas de la educacién
formal a las que el mundo del arte en sen-
tido amplio, simplemente como testimonio
de época, puede enriquecer significativa-
mente.

Los dos horizontes de practicas menciona-
dos anteriormente, el aprendizaje de una
disciplina artistica tradicional o el estu-
dio de obras de arte para el desarrollo de
la capacidad critica, forman parte de mil-
tiples experiencias de educacién artistica.
El desafio mayor quizas tenga que ver con
la tercera idea planteada: el arte como di-

mension fundamental en los procesos
de conocer. Se reconoce que: el arte como
procedimiento, actividad y método con-
taria con mayor eficacia simbdlica que el
saber cientifico tradicional para abordar
los desafios cognitivos y de supervivencia
del siglo XXI que implican el despliegue
de nuevos paradigmas. Esto conduce a la
siguiente reflexién que se observa desde
diferentes investigaciones en el campo del
arte y las infancias: si en la Modernidad la
educacion imaginé que debia poner todas
las energias en el pensamiento cientifico
muchas veces reducido a los métodos de la
ciencia positivista, en los actuales Tiem-
pos Contemporaneos seria oportuno, sin
olvidar lo logrado, no perder, y mas aun,
fomentar y recrear las capacidades magi-
co-artisticas, es decir, de inventiva, muy
presentes en las infancias y que el arte o la
experiencia estética tienden a intensificar.
La referencia a lo mégico no debe enten-
derse de modo peyorativo, mas bien alu-
de a los modos del pensamiento llamado
magico en una etapa de la primera infancia
no siempre tenidos en cuenta por los sis-
temas educativos y que, en cierta medida,
perduran reelaborados en la literatura y en
la sensibilidad para la produccién artistica
en general.

Desde otro lugar de la reflexion pedagogica,

Elliot Eisner (2005) considera que existen dos
tipos principales de justificaciones parala ense-
flanza del arte en las escuelas. La primera, de-
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nominada contextual, sostiene que la educaciéon
artistica mejora las posibilidades de autoestima
en contextos de discriminaciéon y vulnerabili-
dad. La segunda, denominada esencialista, re-
plica que el arte es suficientemente valioso en
si mismo y que, por lo tanto, ese es su aporte.
En esta direccion, para el pedagogo John Dewey
“el arte es una forma de experiencia que vivi-
fica la vida; ayuda a que el organismo en creci-
miento se dé cuenta de que estd vivo; provoca
sentimientos tan elevados que puede llegarse a
identificar esta experiencia como evento Ginico
en la vida” (Eisner, 2005, p. 5).

En el recorrido histérico también se puede,
de alguna manera, registrar el lugar dado a la
experiencia estética en relaciéon con cotidia-
neidad educativa, asi como la diferencia entre
quienes imaginan el vinculo entre arte y edu-
cacion como “educacién artistica” y quienes
adhieren a la idea de “educacion por el arte”
(Read, 1995).

Breve historia

Hasta fines del siglo XIX no se registra en el
llamado Occidente un interés especial por in-
corporar la educaciéon estética en las escuelas,
ni se la concibe como un problema pedagogico
(Wojnar, 1967). Sin embargo, pueden mencio-
narse publicaciones encaminadas a la formacién
artistica de la nifiez. En Italia fue pionera la pu-
blicacién L’arte dei bambini de Corrado Ricci en
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1887 y la polémica de si el dibujo infantil era
arte o no. Se reconoci6, por primera vez en la
historia “que el dibujo infantil posee un encan-
to especial y que, gracias a él, se situaba muy
proximo a la expresion artistica” (Hernandez
Belver, 2002, p. 2).

Mas adelante, el movimiento llamado de la-
Nueva Educacion (o Nueva Escuela) cuyos nom-
bres resultan emblematicos —Decroly, Dewey,
Montessori, Stanley Hall-, desde sus diversi-
dades, tiene como reivindicacién principal la
aceptacion de la infancia como tal. Toda edu-
cacion debia identificarse con la actividad libre
de los nifios y con el “aprender haciendo”. Entre
los principios de la Nueva Educaciéon se encon-
traban: “estimular la actividad de los nifios, unir
la actividad manual y el trabajo del espiritu, de-
sarrollar en el nino las facultades creadoras”. A
su vez, las primeras vanguardias, en personajes
como Miré o Picasso, reivindicaron el valor de
la expresion artistica infantil, cuando este tlti-
mo, por ejemplo, dijo que después de muchos
afos habia podido dibujar como un nifio.

Entre los afios de 1940 y 1960 se manifest6
como nunca antes el interés por el dibujo in-
fantil y por la relacién entre arte y educacion.
Un texto clasico fue el de Viktor Lowenfeld, El
nifio y su arte, de 1957 en Nueva York, en el cual,
al estudiar el vinculo entre arte e infancias, el
autor se detiene especialmente en advertir la
importancia de promover la sensibilidad ar-
tistica infantil en beneficio de la salud mental.
Asi también, se desarrollan trabajos muy mi-
nuciosos en torno a las diferentes etapas de los



dibujos infantiles con cierta influencia de las
investigaciones de Jean Piaget en relaciéon con
el desarrollo integral de nifias y nifios.

La multiplicidad de clasificaciones en rela-
cién con el desenvolvimiento de la expresion
infantil que se fue consolidando de modo cada
vez mas minucioso (Read, 1995) también abrio
el camino ya de no retorno en relacién con el
valor de incluir, en los sistemas educativos, la
dimensién artistica como forma de comprender
el mundo.

Debates y propuestas

Se acepta que el arte constituye una dimensioén
fundamental en los procesos de aprendizaje en
la vida escolar; sin embargo, esto ha sido objeto
de debates y cuestionamientos. Se teme que —
dada la subjetividad que esta en la idiosincrasia
del juicio estético— la actividad escolar olvide
el rigor cientifico, o en otros términos, que la
escuela priorice el “todo vale” en oposicién a los
regimenes de verdad de las ciencias.

En este sentido, corresponde hacer algunas
aclaraciones con respecto a lo que constituye el
nudo central del arte. Jacques Ranciére (2002)
se refiere a tres regimenes de identificacion de
las artes: el ético, el poético y el estético. Segin
el régimen ético de las imagenes, “el arte” se
encuentra subordinado a las representaciones
o configuraciones que son, a su vez, objeto de
una doble cuestion: la de su origen y, en con-
secuencia, su contenido de verdad; y la de su

destino: los usos a los que sirven y los efectos
que inducen. Se desprenden de ese régimen
las polémicas en relaciéon con las imagenes de
la divinidad, del derecho o la prohibicién de
producirlas. Del régimen ético de las artes se
deriva el régimen poético -o representativo-.
Este identifica el hecho del arte -o mas bien de
las artes- en el binomio poiesis (hacer)/mime-
sis (imitar). El principio mimético no es en su
fondo un principio normativo que afirme que el
arte deba hacer copias parecidas a sus modelos.
Es en primer lugar un principio pragmatico que
aisla, en el ambito general de las artes (de las
maneras de hacer), ciertas artes particulares que
ejecutan cosas especificas, a saber, imitaciones.
No se trata de pensar en un reflejo de la realidad
sino en representaciones de creacion. Ranciére
lo denomina representativo, en cuanto que es la
nocion de representacion o de mimesis la que
organiza estas maneras de hacer, ver y juzgar. A
su vez, a este régimen representativo se opone
el régimen que el investigador francés deno-
mina “estético” de las artes. Estético, porque
la identificacion del arte no se establece aqui
ya por una distincién en el seno de las mane-
ras de hacer, sino por la distincién de un modo
de ser sensible que es propio de los productos
del arte. “La palabra estética — sostiene- no nos
remite a una teoria de la sensibilidad, del gusto
y del placer de los aficionados al arte. Nos re-
mite propiamente al modo de ser especifico de
aquello que pertenece al arte, al modo de ser de
sus objetos” (2002, p. 24). En el régimen esté-
tico, las cosas del arte son identificadas por su
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pertenencia a una disposicién especifica de lo
sensible. Este dmbito sensible contiene una po-
tencia que Ranciére denomina “heterogénea”, la
potencia de un pensamiento que se ha conver-
tido en algo extrafio respecto de si mismo. Esta
idea de algo capturable habitualmente por la
percepcion sensible, convertido ahora en ex-
traiio respecto de si mismo, y a su vez, el lu-
gar de un pensamiento convertido en “otro”,
nuevo, asombroso, es el niicleo invariable de
las identificaciones del arte que configuran
en su origen el pensamiento estético.

Y lamirada que observala obra -asi sea de un
adulto- recupera esa sensibilidad, esa potencia
heterogénea inicial. En el observador-produc-
tor infantil de dicho régimen se puede asociar
a la mirada habitual de la primera infancia: de
asombro, de pensamiento magico y compren-
sion intuitiva de una totalidad. Enfatizamos:
la experiencia cognitiva infantil general -nos
referimos a niflos de 3 a 5 anos- tiene bastan-
te concomitancia con tal sensibilidad estética.
Todo para el nifio acontece como por primera
vez. Esa potencia del descubrimiento, en las
practicas socioeducativas actuales, no tiende a
permanecer. Precisamente, una de las mayores
dificultades para los aprendizajes es cuando los
sujetos creen ya saberlo todo. Esto no ocurre
en la vida infantil (o no deberia ocurrir), a me-
nos que la presion del mundo adulto estimule
tales comportamientos.

Son sustantivos de la infancia la captacién
sincrética y el asombro. A partir de tales pri-
meras experiencias, la curiosidad constituye un
motor fundamental. En general esas disposicio-
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nes infantiles son aprovechadas por el sistema
educativo para encaminar al nifio hacia las ope-
raciones logicas, la alfabetizacion y la cognicién
para el futuro desarrollo del pensamiento abs-
tracto, la generalizacién en nociones a partir de
objetos, casos y experiencias particulares. Pero,
la prioridad depositada en este devenir llega a
poner en riesgo el asombro y el descubrimiento
minucioso de lo particular: el pétalo de una flor,
los recovecos del caracol, el color que se evi-
dencia en una pincelada, el tono agudo de una
voz. En las practicas “jardineras” escolares atin
estd muy presente esta actitud de conocimien-
to de lo particular. Sin embargo, no perdura y
se diluye a lo largo de la escolaridad primaria.
Por momentos, parece haber una relacién pro-
porcional entre el olvido del asombro y el de-
sarrollo de operaciones légicas. Sin embargo,
la elaboraciéon de nuevas habilidades cognitivas
no necesariamente presupone la anulacion de
otras dimensiones. Un nifio podria asombrarse
del aprendizaje de la suma o la divisiéon como lo
habia hecho al descubrir un objeto o procedi-
miento nunca vistos antes. La Educaciéon por el
Arte tiene por objetivo central que la sensibili-
dad creada en dicho dmbito pueda extenderse a
otros y al propio clima escolar.

El arte como dimensién cognitiva, y en especial
el régimen estético, propicia y fomenta las actitu-
des vinculadas con el azar y la sorpresa. Hace gala
de lo imprevisible y despierta lo no rutinario. De
ahi que sea posible sugerir la riqueza de la expe-
riencia estética como una forma educativa tanto
o mas interesante que otros modos de ensefianza,
incluso para abordar el campo de las ciencias.



Cabe consignar también que “el amor al arte”
no puede confundirse con una suerte de ani-
flamiento efusivo en la interaccién con las in-
fancias por parte del mundo adulto. Cuando los
investigadores se refieren a la esfera artistica,
no hablan sélo de emotividad, de sentimientos,
de “gusto” o disgusto por algo. El régimen esté-
tico del arte apuesta, en verdad, a que la divisién
sensibilidad-razon se integre, un esfuerzo qui-
zas, a contrapelo de las concepciones educativas
tradicionales, pero de enorme peso en el proce-
so de actualizacion pedagogica.
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Educacion
primaria

a experiencia de haber asistido a la escue-
la primaria deja una marca significativa en
la vida de quienes han asistido a ella. Es

el lugar donde se aprenden “las primeras letras”,
entre muchos otros conocimientos y donde
también se aprende acerca de rutinas y obliga-
ciones. Asimismo es el lugar para el ejercicio de
nuestro derecho a educarnos, a formarnos como
ciudadanos, donde el Estado y las familias, y los
adultos en general, asumen el compromiso de la
formacion de las infancias, que supone el pasaje
del legado cultural de una generacién a otra.

La escuela primaria es, asimismo, el lugar
donde nifios y nifias acceden a una experiencia
cultural y de socializacién intensa y significa-
tiva, donde estudiantes de diversa condicién
social, con distintas experiencias culturales, e
incluso lingiiisticas tienen la ocasiéon de inter-
cambiar con otros y otras diferentes. La escuela
primaria, como asi también la educacién inicial
y la secundaria, nos abre posibilidades de acce-
der a saberes, conocimientos y experiencias que
dejan huellas indelebles en la subjetividades de
futuros ciudadanos.
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La Ley de Educacion Nacional vigente (na-
mero 26206/06) organiza desde el afio 2006 el
sistema educativo argentino. En sus articulos
26, 27 vy 28 se refiere a la educacién primaria.
Alli se establece que la educacion primaria es
obligatoria y que se constituye como una uni-
dad pedagodgica y organizativa destinada a la
formaciéon de los nifios y las nifias a partir de
los seis (6) afios de edad. El nivel de educacion
primaria busca ofrecer una formacién integral,
basica y comun y, segin la ley, entre sus obje-
tivos se cuentan los de garantizar a todos los
nifios y todas las nifias el acceso a un conjunto
de saberes comunes que les permitan participar
de manera plena y acorde a su edad en la vida
familiar, escolar y comunitaria, y el de ofrecer
las condiciones necesarias para el desarrollo in-
tegral de la infancia en todas sus dimensiones.

Ademas, considerada desde la perspectiva
de los derechos, la escuela primaria tiene como
objetivo brindar oportunidades equitativas a
todos los nifios y todas las nifas para el acceso
a saberes significativos en los diversos campos
del conocimiento, en especial la lengua y la co-
municacion, las ciencias sociales, la matematica,
las ciencias naturales y el medioambiente, las
lenguas extranjeras, el arte y la cultura y la capa-
cidad de aplicarlos en situaciones de la vida co-
tidiana. También debe promover las condiciones
pedagogicas para el manejo de las nuevas tecno-
logias de la informacién y la comunicacién, asi
como para la produccién y recepcion critica de
los discursos mediaticos. Al mismo tiempo, la
educacion corporal y el juego se encuentran en-
tre los desarrollos que debe propiciar la escuela



primaria. Asimismo debe promover el conoci-
miento y los valores que permitan el desarrollo
de actitudes de proteccion y cuidado del patri-
monio cultural y el medioambiente.

La Ley establece parala educacién primaria ob-
jetivos que van mas alla del conocimiento escolar
y que apuntan a otras dimensiones en la forma-
cién de los sujetos, pues indica que la escuela debe
propiciar el desarrollo de una actitud de esfuerzo,
trabajo y responsabilidad en el estudio y de curio-
sidad e interés por el aprendizaje, mediante el for-
talecimiento de la confianza en las propias posibi-
lidades de aprender, asi como también desarrollar
la iniciativa individual y el trabajo en equipo, y
habitos de convivencia solidaria y cooperacion.

También le atribuye a la educacién primaria la
tarea de propiciar el desarrollo de la creatividad
y de la expresion, la comprension y valoracion
de las distintas manifestaciones del arte y la
cultura. Finalmente, la formacién ética es una
mision de la escuela de modo tal de habilitar a
nifios y nifias para el ejercicio futuro de una ciu-
dadania responsable y que, dice la ley, “permita
asumir los valores de libertad, paz, solidaridad,
igualdad, respeto a la diversidad, justicia, res-
ponsabilidad y bien comtn” (2006).

En otros articulos la Ley de Educacién Nacio-
nal reconoce distintas modalidades de la educa-
cién primaria dirigida a nifios y nifias y que son
las que se ofrecen en el ambito rural, en la edu-
cacion especial y en la educaciéon domiciliaria y
hospitalaria, de modo que la escuela primaria
reconoce la diversidad de situaciones y contex-
tos en los que se puede desarrollar.

A lo largo de su historia el sistema de edu-
caciéon primaria ha reconocido diferentes estruc-
turas y afos previstos para su cursado. Este ha
oscilado entre los cinco y nueve afios, y hoy se
reconocen dos grandes modelos de organizacion
segun las jurisdicciones. En efecto, en Argenti-
na, la educacién primaria tiene dos estructuras
dependiendo la jurisdiccion: una educacién pri-
maria de seis de duracién afios en las provincias
de Formosa, Tucuméin, Catamarca, San Juan, San
Luis, Cérdoba, Corrientes, Entre Rios, La Pampa,
Buenos Aires, Chubut y Tierra del Fuego y una
educacioén primaria de siete afios en las provincias
de: Rio Negro, Neuquén, Santa Cruz, Mendoza,
Ciudad de Buenos Aires, Santa Fe, La Rioja, San-
tiago del Estero, Chaco, Misiones, Salta y Jujuy.

Breve historia

Avanzado el siglo XIX, los Estados nacionales
latinoamericanos, en vistas a su organizacion,
desarrollan sus instituciones de gobierno v,
entre ellas, las que atienden diferentes nece-
sidades e intereses de la poblacién. Uno de
ellos es la educacion publica que, en los esta-
dos liberales de la region latinoamericana se
concibe como un derecho universal que, desde
cierta perspectiva, podria dejar afuera de ese
derecho a algunos grupos de la sociedad.

En nuestro pais, la figura inspiradora de Do-
mingo Faustino Sarmiento dejard una marca en
el desarrollo y en las caracteristicas de nuestra
educacién y su pensamiento se proyectara hacia
Latinoamérica. Esa utopia de los Estados liberales
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del alcance universal de la educacién como pilar
para la organizacién del Estado encuentra acaso
su limite en el pensamiento de Sarmiento, en la
dicotomia “civilizacién vs. barbarie”, que da lugar
a la categoria de sujetos “ineducables”, es decir,
sujetos que quedan fuera de esa aspiraciéon a una
educacion universal: los indios y los gauchos no
eran parte del convite a la educacién comun.

Acaso sea el triunfo de la ideologia liberal
y el pensamiento positivista en el campo pe-
dagogico lo que obturé el impacto posible que
hubieran tenido el pensamiento y las experien-
cias del pedagogo y politico Simén Rodriguez,
conocido como el maestro de Simén Bolivar, que
apostaba a la educabilidad de indios, negros y
campesinos.

Decenios de prédica sarmientina prepara-
ron la llegada del momento clave que fue el de
la aprobacion en 1882 de la Ley 1420 de Educa-
cion Comuin que se mantuvo vigente hasta 1993,
cuando fue reemplazada por la Ley Federal de
Educacion (Nro. 24195).

¢Qué se debia ensenar en la escuela primaria,
segun la ley 1420?

El articulo 6.° habla de un “minimun de ins-
truccién obligatoria” que incluye lectura y es-
critura; aritmética (las cuatro primeras reglas de
los ntimeros enteros, el conocimiento del siste-
ma métrico decimal y la ley de monedas, pesas
y medidas); geografia particular de la Reptblica
y nociones de geografia universal, historia par-
ticular de la Reptblica y nociones de historia
general, idioma nacional; moral y urbanidad;
nociones de higiene; nociones de ciencias mate-
maticas, fisicas y naturales; nociones de dibujo
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y musica vocal; gimndstica, y conocimiento de
la Constitucién Nacional.

Asimismo, con concepciones de género pro-
pias de la época, la legislacion agrega que “para
las nifias serd obligatorio ademas el conocimien-
to de labores de manos y nociones de economia
doméstica” y “para los varones el conocimien-
to de los ejercicios y evoluciones militares mas
sencillos, y en la campaiia, nociones de agricul-
tura y ganaderia”.

Con las variantes de nuestros tiempos, la escuela
primaria continda ensefiando varios de los conteni-
dos que se propusieron en la ley que le dio origen.

Pero mas alld de la discusion abierta en tor-
no a ese personaje intenso y contradictorio que
era Sarmiento, el efecto del sistema de educacién
primaria de la Argentina de fines del siglo XIX y
principios del XX fue el de posibilitar el acceso a
la cultura letrada a grandes masas de poblacion.
La implementacién de la ley 1420, el despliegue
de las campafias de alfabetizacion, la politica de
bibliotecas populares, todas acciones impulsadas
por Sarmiento, tuvieron como consecuencia una
alta tasa de alfabetizacion, seguramente la mas
alta de laregion y también muy por encima de Es-
pana. Y, junto con Uruguay, dio lugar a una ima-
gen perdurable de paises alfabetizados y lectores.

El normalismo pedagbgico como orientacién
en la enseflanza y en la formacién de maestras
y maestros caracterizé a los primeros ensayos
realizados en la Escuela Normal de Parana y lle-
v6 a Sarmiento a reclutar a las educadoras nor-
teamericanas que se trasladaron a Argentina y
ocuparon cargos directivos en Institutos Nor-
males de diversos lugares del pais. Las famo-



sas maestras de Sarmiento constituyen un mito
asociado a la fundacion del sistema educativo
argentino, cuya historia reconstruy6 a partir de
una minuciosa investigacién Laura Ramos en su
libro Las sefioritas publicado en 2021.

Si bien la corriente normalista se configurd
desde el momento fundacional y por décadas
como la orientacién pedagdgica dominante en la
educacion primaria en la Argentina, a largo del
siglo XX se desarrollaron diversas y ricas ex-
periencias alternativas que atendieron a grupos
de nifios de distintos sectores sociales y con-
textos. La influencia de la corriente pedagbgica
europea de la “Escuela Nueva” tuvo impacto en
experiencias diversas como las desarrolladas
entre 1930 y 1945 en la Escuela Serena, ubicada
en las cercanias de la ciudad de Rosario, por las
hermanas Olga y Leticia Cosettini. Se traté de
un proyecto de educacién primaria que privile-
gi6 el desarrollo expresivo y artistico de nifios
y nifas a la vez que el aprendizaje basado en la
experiencia. Otra experiencia notable es la del
maestro Luis Iglesias, quien entre 1938 y 1958
estuvo a cargo de la direccién, como maestro
unico, de la Escuela Rural Nro. 11 de Esteban
Echeverria, a ocho kilémetros del pueblo bo-
naerense de Tristan Sudrez, y que adoptoé la
modalidad de escuela rural unitaria, es decir,
de grado Gnico con nifios de distintas edades.
Sus experiencias centradas en el protagonismo
creativo de los niflos y niflas de la ruralidad
dieron origen a una modalidad que se propagd
en el ambito latinoamericano.

Tensiones entre miradas creativas e innova-
doras frente a formas cristalizadas de asumir la

tarea escolar dieron lugar a ficciones que paro-
dian conductas ritualizadas y poco productivas,
tal como lo hace la escritora Graciela Cabal -ella
misma hija de un director de escuela- en la ex-
celente novela Secretos de familia, cuya primera
edicién es de 1995.

Temas de hoy - Pendientes

La escuela primaria reconoce hoy muchos desa-
fios que tienen que ver con la posibilidad de la
efectiva adquisicidon de aprendizajes. Aquellos
objetivos que eran la lectura, la escritura y cier-
tas operaciones matematicas, ademas de cono-
cimientos de historia, geografia, higiene, entre
muchos otros, cubren sélo una parte de las ex-
pectativas que la sociedad pone actualmente en
el paso de nifios y nifias por la escuela. De hecho,
el nivel secundario también es, a partir del 2006,
parte de la educacion obligatoria, lo cual desafia
ala primaria a que forme a los y las estudiantes
para el mejor pasaje hacia la secundaria de modo
de dar cumplimiento con el ciclo completo de la
obligatoriedad.

Los debates acerca de los modos en que se
aprende a leer y escribir contintian, y la expec-
tativa de que, en los primeros afios de escola-
rizacién primaria, nifios y nifias se alfabeticen
sigue siendo en la actualidad una preocupacion
de familias, docentes y responsables de las po-
liticas publicas.

Por otra parte, se han instalado en la propuesta
curricular de la escuela primaria temas contenidos
y enfoques que son sensibles a la sociedad y que
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encuentran en las aulas del nivel un lugar estraté-
gico para avanzar en procesos de sensibilizacion y
toma de conciencia critica.

Uno de ellos son los temas de género que in-
vitan a reflexionar acerca de las identidades y
cuestionan el estereotipo femenino de la maes-
tra cristalizado en la idea de la “segunda mama”
para pensar en maestros y maestras como tra-
bajadores de la educacion. Pero los temas de gé-
nero también pueden relacionarse con las expe-
riencias diversas de nifios y nifias en su vida en
familia y en comunidad, bien distantes de los
previsibles binarismos. Estos temas a la vez se
enmarcan en una politica publica fundamental
que es la educacion sexual integral, obligatoria
en las escuelas de todos los niveles gracias a la
Ley 26.150 que contempla el derecho de nifos y
nifnas a acceder a informacién pertinente, pre-
cisa, confiable y actualizada sobre temas vincu-
lados con la salud en general y con la salud se-
xual y reproductiva en particular. Asimismo se
apunta a procurar la igualdad en el trato y en las
oportunidades entre nifios y nifias. Son también
temas de la escuela primaria hoy los contenidos
y enfoques que contribuyan a generar relacio-
nes basadas en la igualdad, la solidaridad y el
respeto entre los sexos, en concordancia con la
Convencion sobre la Eliminaciéon de Todas las
Formas de Discriminacién contra la Mujer.

Asimismo, la educaciéon ambiental tiene una
ley que promueve su ensefianzay la toma de con-
ciencia de la importancia del ambiente, la bio-
diversidad y los recursos naturales, su respeto,
conservacion, preservacion y prevencion de los
danos. Se trata de la Ley 27.621 del afio 2021 que
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va en concordancia con el articulo 41 de la Cons-
titucién Nacional, Ley 25.675, y leyes especiales
en la materia, asi como convenios internacionales
sobre el ambiente. Implica temas sobre los que la
escuela primaria (y también las de los otros ni-
veles) tiene el desafio de desarrollar propuestas
didacticas y modos de transmitir contenidos de
manera apropiada a los nifios y las nifias de esa
edad escolar.

Otros temas que forman parte de aquellos
contenidos y valores que la escuela primaria
prioriza hoy y paulatinamente incluyen entre
sus enseflanzas: el fortalecimiento de la pers-
pectiva regional latinoamericana, y en particular
de la region del MERCOSUR, la recuperacion de
nuestras Islas Malvinas, Georgias del Sur y Sand-
wich del Sur, la construccion y el ejercicio de la
memoria colectiva sobre los procesos historicos y
politicos que interrumpieron en diversas oportu-
nidades el orden constitucional e instauraron el
terrorismo de Estado, temas que se suman a los
contenidos curriculares de las Ciencias Sociales.
A su vez, y en relacién con la formaciéon ciudada-
na, se privilegia el conocimiento de los derechos
de los niflos, niflas y adolescentes establecidos
en la Convencioén sobre los Derechos del Nifio y
en la Ley N.° 26.061 y también tiene relevancia
el conocimiento de la diversidad cultural de los
pueblos indigenas y sus derechos.

Por fin, hay otros aspectos a implementar,
previstos en las leyes y que deben formar parte,
poco a poco, de la cotidianeidad de las escuelas
primarias argentinas para garantizar los mejo-
res aprendizajes y para enriquecer la experiencia
formativa y cultural de nifios y nifias.



Por una parte, el cumplimiento de la obliga-
toriedad en todas las escuelas de nivel primario
de ensefiar, por lo menos, un idioma extranjero y
la aplicacién en todas las jurisdicciones del pais
del articulo 28 de la Ley de Educacion Nacional
que establece la modalidad de jornada extendida
o completa que lleva de cuatro a ocho horas la
permanencia de los y las estudiantes en las aulas.

Por fin, y a modo de confirmacién de los
sentidos originarios de la escuela publica, la
Ley de Educacion Nacional le da relevancia, en
varios articulos, a la responsabilidad del Estado
para garantizar la presencia de materiales para
la ensefianza: libros de texto, libros informati-
vos, libros de literatura asi como también equi-
pamientos tecnolégicos y otros recursos como
parte de politicas para la educacién primaria.

Para seguir leyendo

Acree, W. (2013). La lectura cotidiana. Cultura impresa e
identidad colectiva en el Rio de la Plata, 1780-1910. Buenos

Aires: Prometeo. .

Baredes, C.y Pineau, P. (2008) La escuela no fue siempre ast.

Buenos Aires: Ediciones Tamiqué.

Cabal, G. (1995) Secretos de familia. Buenos Aires: Suda-

mericana.

Iglesias, L. (1995) La escuela rural unitaria. Buenos Aires:
Magisterio del Rio de la Plata.

INFOD-Ministerio de Educacién de la Nacién Documen-
tal. “Luis Iglesias: los caminos de un maestro”, disponible
en https://cedoc.infd.edu.ar/luis-iglesias-el-camino-de-

un-maestro/

Marengo, R. (1991) “Estructuracién y consolidacién del
poder normalizador: el Consejo Nacional de Educaciéon” en
Puiggroés, A. (comp.) Sociedad civil y Estado en los origenes

del sistema educativo argentino. Buenos Aires: Galerna.

Montes, G. (texto) y Oscar R. (ilustraciones) (2005) La gran
ocasion. La escuela como sociedad de lectura. Buenos Aires: Mi-

nisterio de Educacién de la Nacion. Plan Nacional de Lectura.

Piazza, M. (comp.) (2017) “La escuela de la sefiorita Olga”.
Disponible en
com/2017/10/1a-escuela-de-la-senorita-olga-1991.html

http://cineargentino-online.blogspot.

Puiggrés, A. vy colaboradores (2007) Cartas a los educadores
del siglo XXI. Buenos Aires: Galerna.

Ramos, L. (2021) Las sefioritas. Historia de las maestras es-
tadounidenses que Sarmiento trajo a la Argentina en el siglo

XIX, Buenos Aires: Lumen.

127



Weinberg, G. (1984) “Estudio preliminar” a Ley 1420. De-
bate parlamentario (1883-1884). Buenos Aires: Centro Edi-

tor de Ameérica Latina.

El presente apartado fue realizado
por el profesor Gustavo Bombini.
Gustavo Bombini es Profesor y Doc-
tor en Letras por la Universidad de
Buenos Aires. Profesor e investiga-
dor en el érea de didactica en Letras
en la Facultad de Filosofia y Letras
de la UBA. Director del Profesorado
Universitario en Letras y de la Carre-
ra de Especializacién en Literatura

128

Infantil y Juvenil de la Universidad
Nacional de San Martin. Entre 2003
y 2007, fue Coordinador del Plan
Nacional de Lectura y desde 2010 a
2016 Coordinador del Departamen-
to de Materiales Educativos en el Mi-
nisterio de Educacion de la Nacién.
Desde 2021 coordina el Proyecto
integrado de bibliotecas de la for-
macién docente en la Direccion Pro-

vincial de Educacion Superior de la
provincia de Buenos Aires. Autor de
antologias, articulos y libros sobre
didactica de la lengua vy la literatura,
historia de la ensefianza, formacién
docente y escritura, Director edito-
rial de El Hacedor, donde dirige Lulu
Coquette, revista de didactica de la
lengua y la literatura.



Fducacion
primera

nventar, inventariar, describir, comprender

cada palabra es un desafio, sobre todo a la

hora de elegir algunas de las palabras para
delimitar la Educacion Primera en el contex-
to de un diccionario. Resuenan las palabras de
Maria Teresa Andruetto cuando en el 2019 in-
augurd en Cérdoba el Congreso de la Lengua
Espafiola: “Cada palabra es el resultado de una
historia y de una serie de representaciones,
pero sélo adquiere su significado, que designa
una cosa y no otra, en su diferencia con otras
palabras de la misma lengua. Cada lengua tiene
su forma de inventar, de inventariar, de descri-
bir, de concebir, de comprender. Una lengua es
una energia y se inventa todo el tiempo”.

En este sentido, cada palabra, cada concepto
que identifica a la Educacién Primera o Educa-
cion Inicial hoy implica una construccién histoé-
rica, un campo de luchas, controversias y debates
que intentan dar cuenta de posicionamientos y
certezas por el reconocimiento del acceso y con-
crecion del derecho a la educacion de las nifias 'y
los nifios pequefios.

¢Qué podemos decir hoy de la Educacién
Inicial? Un campo que, como sefialan Redondo
y Antelo (2017) “esta atravesado por tensio-
nes y definiciones politico-pedagodgicas que,
en cada periodo, asumen un énfasis particu-
lar, como por ejemplo si se juega o aprende,
en el marco del debate sobre los contenidos y
la primarizacion del nivel inicial en la reforma
educativa, si se asiste o se ensefia. Debates que
no terminan de saldarse y que se reactualizan
bajo otros enunciados y/o discursos” (p. 8). En
este contexto, elegir palabras a la manera de
referencias conceptuales supone plantear la
dindmica propia de algunos sentidos y signifi-
cados que cambian, asi como la provisoriedad
del conocimiento abierto a lecturas e interro-
gantes que continian empujando el asombro y
la inquietud.

Desde estas coordenadas se presenta un
itinerario, un recorrido posible, porque “se-
guimos encontrando nuestras palabras, en esa
forma que tiene la infancia de relacionarse con
el tiempo, con el mundo, de inventarlo, en la
experiencia de establecer nuevos comienzos”
(Marotta, Rebagliati, Sena, 2021, p. 22). Un
“decir” que aspira a una escritura colectiva,
con péginas en blanco que invitan a conti-
nuar la construccién de significados desde la
reflexion de las practicas educativas y en el
reconocimiento de una agenda pendiente que
se expresa en el recorrido histérico, politico y
ético de luchas en la Educacién Inicial que ha-
cen lugar a las infancias y dan la bienvenida a
una “segunda natalidad” ( Arendt, en Barcena,
2002).
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Nombrar la Educacidn inicial

“Un idioma es un rio (...) al cabo de unas dé-
cadas los diccionarios se vuelven cementerios
porque se mueren las palabras que estaban vi-
vas en el momento en que los hicieron” soste-
nia Fernando Vallejo (2012). Con esta imagen
de rio que conforman las palabras vivas de un
idioma, se proponen algunas nociones a la ma-
nera de relaciones complementarias que toman
rasgos histéricos como referencia y designan
su sentido en el presente:

Educacion inicial: Jardin maternal, jardin
de infantes. Escuela infantil

Educacién inicial es la forma de nombrar hoy
a la unidad pedagogica que, tal como lo expre-
sa la Ley de Educacién Nacional 26206/16 en
su articulo 18, “comprende a los/as nifios/as
desde los cuarenta y cinco (45) dias hasta los
cinco (5) afios de edad inclusive”. En los dis-
cursos contempordneos encontramos ciertas
similitudes en el uso de los términos Educa-
cién Inicial y Nivel Inicial, casi a la manera de
sinénimos. En este caso, son interesantes los
aportes de Soto y Violante (2010) en relaciéon
con este ultimo término, al sefialar que “se es-
taria proponiendo un campo restringido sélo a
la educacion formal excluyendo las problema-
ticas de la ensefnanza propias de las institucio-
nes de modalidades alternativas” (p. 16).

La historiografia de la Educacién Inicial
da cuenta de luchas para lograr independen-
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cia en relaciéon al Nivel primario a la vez que
la construccién de autonomia en relacién con
reflexiones pedagodgicas y a la construccion de
una didactica propia. En este sentido, tal como
lo propone Fernandez Pais (2018) es posible
reconocer relatos y “hurgar en la leyenda que
construy6 la Educacién Inicial, asumir su ca-
racter histérico y procurar su deconstrucciéon”
(p. 27). En la indagacién de estos textos emer-
ge la historia de los llamados precursores, con
especial énfasis en los aportes froebelianos re-
presentados en Argentina en la voz, la practica
y los escritos de Rosario Vera Penaloza.

Los desarrollos de la educacién desde los kin-
dergartens hasta preescolar quedaron cristaliza-
dos en la legislacion. La Ley de Educaciéon Nacio-
nal 26206 desarrolla, en el Capitulo II desde los
articulos 18 a 25, la organizacion, los propésitos,
las modalidades institucionales, el lugar de las
familias; entre otros puntos de politica educa-
tiva. En el articulo 24 se detalla: “La organiza-
cion de la Educacioén Inicial tendra las siguien-
tes caracteristicas: a) Los Jardines Maternales
atenderan a los/as nifios/as desde los cuarenta
y cinco (45) dias a los dos (2) afios de edad in-
clusive y los Jardines de Infantes a los/as nifios/
as desde los tres (3) a los cinco (5) afios de edad
inclusive. b) En funcion de las caracteristicas del
contexto se reconocen otras formas organizati-
vas del nivel para la atencién educativa de los/
as niflos/as entre los cuarenta y cinco (45) dias
y los cinco (5) afios, como salas multiedades o
plurisalas en contextos rurales o urbanos, salas
de juego y otras modalidades que pudieran con-



formarse, segtin lo establezca la reglamentacion
de la presente ley". Esta norma también incluye
otras las modalidades, por ejemplo en contex-
tos de privacién de la libertad, en el Articulo 58
plantea el alcance de la cobertura del nivel inicial
en contextos de encierro, “a través de jardines
maternales o de infantes, asi como otras activi-
dades educativas y recreativas dentro y fuera de
las unidades penitenciarias”.

Por cierto que, asi como las legislaciones
son el producto de los desarrollos de la Edu-
cacion Inicial, también estos dejan huella en la
denominacién de sus instituciones emblema-
ticas que ofrecen educacion desde la cuna y que
se detallan a continuacion.

Jardin de infantes, con la posterior
inclusion del jardin maternal:

La primera recibe nifios y nifias entre los 3 y
6 afnos mientras que la segunda se aboca a be-
bés hasta los 2 afios. Los jardines maternales
como instituciones educativas muestran un
recorrido que requeriria de un desarrollo parti-
cular. Al respecto, y atin a riesgo de simplificar
el proceso histoérico y los debates actuales, se
puede sefalar que el texto escrito y publicado
en 1977 por Hebe San Martin de Duprat, Silvia
Wolodarsky y Ana Malajovich, Hacia el Jardin
Maternal, constituye un hito ya que cuestiona
el caracter asistencial de las instituciones deno-
minadas hasta entonces “guarderias” para am-
pliar la perspectiva pedagbgica y didactica de la
Educacion Inicial desde el enfoque de derechos.

La historia reciente de la Educaciéon maternal
presenta otros antecedentes que dan cuenta del
alcance de las problematicas y las certezas que
dieron lugar a proyectos de formacién perma-
nente. Nos referimos, entre otras, ala experien-
cia de formacién de docentes de nivel inicial en
la Especializacion Superior en Jardin Maternal
en la provincia de Rio Negro que se implement6
entre los afios 2005 a 2008 y fue sistematizada
en la publicaciéon ¢Jardin maternal o educacion
maternal? (Marotta, 2021). La Especializacion,
concretada por el equipo docente del Institu-
to de Formacién Docente Continua (IFDC) de
Bariloche, plantea una didactica especifica para
la educacion de bebés y nifios y nifias peque-
fios a la vez que interpela la denominacién de
las instituciones: ¢Jardin maternal o educacién
maternal?

Otra experiencia de alcance federal fue el-
Postitulo Especializaciéon en Educacion Ma-
ternal organizado por el Instituto Nacional de
Formacién Docente (INFD), aprobado por Re-
solucion Federal 2406 en el afio 2015, y con
modalidad virtual, que logré articular practicas
pedagogicas en instituciones de diferentes sec-
tores a la vez que permitié conocer el diverso y
amplio panorama nacional en el que se desplie-
gan tanto las politicas ptablicas como la agenda
pendiente en el campo de la primera infancia.

En este breve recorrido, es posible reconocer
que la Educacién Inicial presenta un panorama
con instituciones con diferentes denominacio-
nes que convocan a un trabajo intersectorial e
interministerial que garantice el derecho a la
educacion desde la cuna. Instituciones que mas
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alla de sus denominaciones se proponen “bien-
venir” en el sentido arendtiano, alojar y hacer
lugar alas nifas y los nifios desde sunacimiento.
Bienvenir a la segunda natalidad que se desplie-
ga en el campo educativo y que genera condi-
ciones para la configuracion subjetiva de bebés,
nifios y nifas pequefios. Una segunda natalidad
que requiere corresponsabilidad y presencia del
Estado como garante de las condiciones a dicha
bienvenida educativa, social, cultural y politi-
ca en la construccién de ciudadania. Practicas
educativas en el territorio de la primera infan-
cia y en la formacién docente que dan cuenta
de que ambas denominaciones, los jardines de
infantes y jardines maternales, contintian sien-
do referencias en nuestros dias a la vez que son
interpeladas y cuestionadas conforme se desa-
rrollan cambios sociales, culturales y politicos.
Interpelaciones que abren el camino para pensar
las Escuelas infantiles.

Escuelas infantiles

Hoy, en el universo de la Educacién Inicial, se
abre un panorama complejo y diverso acerca
de las diferentes instituciones que se dedican
a la educacién de la primera infancia. En este
contexto se relevan diferentes denominaciones:
jardines de infantes, jardines maternales, cen-
tros de desarrollo infantil, centros de madres
cuidadoras, escuelas infantiles, etc. Esta amplia
variedad de instituciones pertenece al campo
de lo educativo y también al territorio de de-
sarrollo social, con instituciones dependientes
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del Estado municipal, jurisdiccional o nacional.
Sobre este tema se han desarrollado miltiples
aportes que ponen de manifiesto la necesidad
de un trabajo intersectorial e interministerial
que incluya las distintas modalidades de la
educacion. La diversidad de instituciones con
propuestas de atencién a la primera infancia
plantea “un panorama diverso en cuanto a las
distintas jurisdicciones y gestiones estatales,
privadas, comunitarias, administrativas —pro-
vinciales, municipales, sociales, no guberna-
mentales, otras— y a las formas de regulacién
y areas de incumbencia —Salud, Desarrollo So-
cial, Educacion, otras— en la que se inscriben
las propuestas de atencién a la primera infan-
cia” (Marotta, Rebagliati, Sena, 2017). Este pa-
norama pone en evidencia el desigual acceso al
derecho a la educacion en instituciones dentro
del sistema educativo. Se piensa a la educaciéon
desde la primera infancia interpelando perspec-
tivas que so6lo consideran la educacién ancla-
da en la clasica division por franjas etarias, a la
homogeneidad y uniformidad de las practicas
educativas, lo que da lugar a una mirada abierta,
flexible y reflexiva sobre la educaciéon. La idea de
trayectoria educativa integral es otro concep-
to central desarrollado en los Gltimos afios que
interpela la légica cronolégica en los procesos
de aprendizaje para dar lugar a los diferentes
tiempos, ritmos y modalidades en la apropia-
cion de contenidos escolares.

La denominacion Escuelas infantiles es una
referencia sustantiva desarrollada por Hebe San
Martin de Duprat, cuya prictica e historia de
vida dan cuenta del recorrido histérico de luchas



y debates en la Educacién Inicial, no solamente
por su obra sino por el compromiso incansable
por concretar derechos. El sentido y significado
del término “escuelas” en la Educacién Inicial
se configura, en sus palabras, “por la intencio-
nalidad de recuperar el papel de la escuela y va-
lorizarlo al mismo tiempo que definir explici-
tamente el cardcter educativo de la institucién
infantil porque, sin duda, tiene caracteristicas
muy especificas debido a la edad de los nifios
que constituyen su poblacién" (Penchansky de
Bosch, L.; San Martin de Duprat, H., 1992, p.
38). En los tltimos afios, Rosa Violante (2021)
recupera esa idea y propone “Escuelas infan-
tiles: en sentido amplio”, una forma inclusiva
de hacer visibles a las instituciones educativas
de la primera infancia presentando un pano-
rama de debate con un planteo que lo describe
como polémico. Sus argumentos se centran en
los diferentes modos de “ser” y “hacer” escuela
infantil que incluyen todos los formatos edu-
cativos y todas las modalidades que reciben a
nifios y familias, instituciones de gestién es-
tatal, privadas, organizaciones de la sociedad
civil, etc., instituciones que plantean ciertos
principios que consideran irrenunciables como
el caracter educativo, la concrecion de derechos
que tienen todos los niflos y nifias pequefios a
recibir educacion de calidad e inclusion.

En este marco se siguen proponiendo debates
estimulantes que sostienen reflexiones y pre-
guntas como la invitacion de Elisabeth Marot-
ta, quien al plantear el sentido de la educacién
maternal, afirma que “somos escuela porque

nuestra funcién es educar” y trae el llamado a
reflexionar sobre la denominacién “jardin ma-
ternal” que se liga a una concepcién de fami-
lia conyugal y heterosexual con roles marca-
dos en cuanto a lo masculino como paterno y
lo femenino como materno. De hecho, una de
las preguntas que hoy nos interpela, y a la vez
cuestiona el modelo hegemoénico, es aquella que
se interroga por lo materno, lo maternal y lo pa-
ternal en forma binaria. Ya en 1998, Tonucci
planteaba “basta de materna”, como una forma
de repensar el sentido de estas instituciones y
las funciones que ahi se despliegan. Las escuelas
infantiles se diferencian de las funciones de los
grupos familiares y, a la vez, necesitan educar en
forma complementaria. Escuelas infantiles des-
de un enfoque de derechos, que no reproduzcan
formas mecanicas de lo escolar, sino que pro-
muevan la constitucién subjetiva y aprendizajes
desde los primeros afios de vida. Ahora bien, en
este panorama de diversidad de instituciones,
nos preguntamos: ¢cudl es el sentido del juego
y el jugar en la Educacién Inicial?

Debates. Las nifeces. Primera infancia

Infancia es un concepto que despierta debates
y controversias. La raiz etimolégica infantia
designa a quien no tiene habla. Una etimologia
que construye una imagen para analizar: falta
de palabra, de habla, de voz para hacerse escu-
char. Como ya sefalamos, las formas de nom-
brar y definir estin directamente relacionadas
con el contexto histérico, social, econémico y
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también con los desarrollos tedricos de cada
época. Eduardo Bustelo (2007) propone pensar
las infancias en sentido politico y ético como
nacimiento y como comienzo de la vida. Como
categoria emancipatoria, en clave de nuevo co-
mienzo en el marco de la lucha por la concrecién
de los derechos, como relacién social. Propone
abandonar las practicas adultocéntricas propias
de la dominaciéon hacia la construcciéon de un
nuevo conocimiento que implique la compren-
sion del otro como experiencia humana. En esta
perspectiva se inscribe la posibilidad de nom-
brar y hacer visibles a las infancias en plural
como una manera de plantear las diferencias sin
negar las particularidades. Infancias que desig-
nan ausencias, desigualdades y luchas por ha-
cer lugar a todos los derechos consagrados que,
si bien estdn en los discursos, atin no logran la
concrecion plena. Infancias y “nifieces” en clave
de lenguaje inclusivo y plural; en la voz de la fi-
l6sofa Olga Grau (2022): “tal vez no deberiamos
hablar de nifiez, sino de nifieces en el centro,
para nunca olvidar el caracter plural y multiple
que tiene la infancia y la adolescencia también”.
Por su parte, la Asamblea General de la ONU
adopt6 en 2015 la denominaciéon Primera In-
fancia para referirse a los nifios y niflas pe-
quefios como sujetos de derechos, ciudadanos
activos en una familia, una comunidad y una
sociedad. Las definiciones de los Estados en
torno a la implementacién de politicas publicas
destinadas a la primera infancia se consideran
centrales, sobre todo teniendo en cuenta la di-
versidad y creciente desigualdad de propuestas
educativas para las nifias y nifios pequefios.
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Lo que queda por decir...
Un diccionario abierto

Hasta aqui, algunas pocas palabras con marcas
histoéricas, sociales, politicas y culturales que no
pretenden ser universales, pero si complementa-
rias. Hasta aqui, algunos conceptos que anhelan
ampliar los decires de cada educador y educa-
dora, cada nifio y nifia, cada grupo familiar con
conceptos y palabras que den cuenta del poten-
cial emancipador que posee la Educacion Inicial
como propuesta colectiva, plural y abierta.
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Entornos y
espacios para
las infancias

ntes de tener conciencia de si mismos y

de su individualidad, los pequefios son

en y junto a su entorno inmediato. Como
en circulos concéntricos nifias y nifios van am-
pliando horizontes: el regazo, la cuna, el espacio
para deambular y luego caminar, jugar, el afuera,
la calle, 1a escuela, el barrio. Nada de lo que ocurre
en ese inicial espacio-tiempo queda en el olvido.
El lugar en el mundo que ocupa cada ciudadano,
y ni hablar de las infancias, condiciona su creci-
miento futuro. Lo local constituye un sutil tejido
que nos envuelve desde el primer dia de vida y
afecta muy especialmente a las infancias. No es
una mera coreografia y puede tornarse indicador
de diferencia social. El estudio de lo local permite
advertir las desigualdades, el hecho de que no to-
das las infancias gozan de los mismos derechos:
salud, vivienda, condiciones sanitarias basicas,
educacion, informacién. Y también cudles son y
han sido los modelos hegemoénicos a la hora de
imaginar el bienestar infantil.
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Ademads, y no es un dato menor, la época in-
fantil es especialmente permeable a los aprendi-
zajes, los mas chiquitos consideran que todo el
mundo estd animado e interacttian, escenifican,
imitan, aprenden de personas mayores, de com-
portamientos de otros seres vivientes cercanos,
de situaciones amables y violentas, de carencias
y de satisfacciones. Y todo ese universo queda
en la memoria, perdura de un modo profundo,
colabora para la construcciéon de identidades.
Por mas que la globalizacién haya profundizado
los intercambios lejanos, por mas que la media-
tizacion permita que “se encuentren”, a través
de una pantalla, infancias de diversas culturas,
y lo que se ha llamado la “desterritorializacion”
esté muy presente en los discursos, lo local, el
entorno, siguen resultando fundamentales, un
nucleo basico para el desarrollo humano, aunque
se lo niegue o bien oculte.

Homogeneizados en las pantallas, diversos y
desiguales en la realidad, eso es lo que plantean
los entornos actuales de las infancias.

Reconociendo el valor de esta realidad, las
investigaciones de organismos internacionales
se vienen dedicando a la situacion de los entor-
nos materiales en la vida infantil y juvenil, con
el objetivo de contribuir con datos para que se
puedan elaborarse politicas publicas con mejor
fundamento, precisién y a escala local.

Investigaciones sobre infancias urbanas

En el marco de los llamados retos para los Ob-
jetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) con mi-



rada hacia el 2030, y con la conciencia de que en
América Latina el 80 % de la poblacién vive en
zonas urbanas, los investigadores Eduardo Mi-
nujin y Diego Born elaboraron para el UNICEF
en 2016 un documento altamente clarificador
de la situacion de las infancias en las ciudades:
Infancia y desigualdad habitacional urbana en ocho
paises de América Latina. Tenian como objetivo
central “en primer término, estimar y caracte-
rizar la situacién de precariedad habitacional en
areas urbanas en la que viven los nifios, nifias
y adolescentes, y, en segundo término, analizar
la fuerte relacion que estas condiciones de pre-
cariedad habitacional tienen con la desigualdad
en el acceso a otros derechos ligados al bienestar
infantil y adolescente”. El anilisis estadistico
se realizd sobre ocho paises de la regiéon don-
de residen casi 120 millones de habitantes (tres
cuartas partes en zonas urbanas). Estos paises
fueron seleccionados en base a la disponibilidad
de encuestas a hogares MICS y DHS, que per-
miten realizar un andlisis centrado en el bien-
estar infantil: Colombia (DHS, 2010), Costa Rica
(MICS, 2011), El Salvador (MICS, 2014), Hondu-
ras (DHS, 2011/12), Panama (MICS, 2013), Peru
(DHS, 2012), Republica Dominicana (MICS,
2014) y Uruguay (MICS 2012/13). Estos ocho
paises cubrian gran parte de la amplia gama de
situaciones que se presentaban en el conjunto
total de la region, tanto en relaciéon con el ni-
vel de urbanizacién como con las condiciones
sociodemograficas y econémicas. Mas alla de
su alta heterogeneidad, los ocho paises tenian
en comun el fuerte nivel de desigualdad y un
proceso de urbanizacion excluyente. En el total

de los ocho paises considerados, la mitad de los
nifios, nifas y adolescentes (NNA) urbanos resi-
dia en hogares con precariedad habitacional: uno
de cada cinco vivia en condiciones de precarie-
dad habitacional leve y tres de cada diez NNA
enfrentaban precariedad habitacional grave. En
todos los paises analizados, la prevalencia de
condiciones habitacionales deficitarias era sus-
tancialmente mayor entre los NNA que entre los
adultos (la mayor desigualdad se observaba en
los paises con menor tasa de carencias habita-
cionales, como Costa Rica, Uruguay, Colombia
y Panam4, donde la incidencia de la precariedad
habitacional grave entre los NNA casi duplica a
la de los adultos). Por tanto, result6 evidente que
las politicas de vivienda y hdbitat urbano debian
poner especial atencién en las necesidades de la
infancia y en asegurar su bienestar, lo que sin
duda, contribuiria no sélo a mejorar su calidad
de vida y a generar mayores niveles de equidad,
sino que también seria lo que corresponde para
el desarrollo de las ciudades sustentables.

Un dato llamativo que provino de la mencio-
nada investigacion ha sido el de la situaciéon del
embarazo adolescente. “La incidencia de la ma-
ternidad temprana es dos veces y media mayor
entre las adolescentes que residen en hogares
urbanos con alta precariedad que entre quienes
habitan hogares sin precariedad habitacional
(24.2% vy 9.4% respectivamente), lo que implica
una brecha sustancialmente superior a la rural
urbana respectivamente de 24.9% vy 15.2%”.
Como sintesis se pudo advertir con claridad que,
en medio del hacinamiento y la naturalizacién
de la violencia doméstica, la situacién de pobre-
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za urbana da lugar a una brecha mayor que la
rural. Y, ademas, no por vivir en la ciudad se
accede con facilidad a derechos como salud,
vivienda, educacion.

Derecho a la ciudad

Se denomina entonces entorno para las in-
fancias al circuito que va desde la expe-
riencia hogarefia inicial a las vicisitudes que
atraviesan en la vida urbana. Y se llaman
“entornos seguros” aquellos que respetan
los derechos de la infancia y promueven un
ambiente fisico, psicolégico y social, incluido
en el entorno digital. El desafio es advertir
si tal propuesta se cumple. Veamos lo que
acontece en las ciudades.

A pesar de que lleva casi dos siglos el re-
conocimiento de las infancias como tales, a
pesar de que se ha extendido la conciencia de
los derechos de las infancias, su presencia y
las necesidades de disfrute de la ciudad, al
igual que los adultos, quedaron invisibiliza-
das durante mucho tiempo. La expansion de
la poblacién urbana en el siglo XX, como se
ha mencionado, incorporé las infancias a la
masividad, al hacinamiento, a formas osten-
sibles de desigualdad. Nifios y nifias han es-
tado y estan en las ciudades, pero no siempre
tienen derecho a las ciudades.

En Argentina han existido experiencias
originales de ciudades infantiles ya en la
década de los afios 50 del siglo pasado que
remedaban todo lo concerniente a la vida ur-
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bana pero a la medida de los nifios y las nifias.
Sin embargo, el pensamiento sobre el bien-
estar de las infancias en las grandes ciudades
tuvo que esperar hasta los afios 80. En algu-
nos casos, la renovacién de plazas con nuevos
equipamientos y juegos para las infancias tuvo
que ver con la recuperaciéon del espacio ptiblico
luego de procesos dictatoriales, al menos asi
fue en zonas urbanas de Argentina.

Un hito importante ha sido, a finales de los
afios 90, cuando, por iniciativa del pedagogo
Franceso Tonucci, se extendi6 en algunos am-
bitos educativos de caracter local latinoame-
ricano la idea de ciudades para las nifias y
ninos.

La primera experiencia habia sido La cit-
tad Dei Bambini en Italia y luego se extendio
constituyendo la Red Internacional de Ciuda-
des para Niflas y Nifios. Ya no se trataba de
hacer, en zonas apartadas, ciudades infantiles
sino de reconocer primero que las ciudades
no estan hechas a la medida de los nifios, ni
resguardan su libertad y su seguridad, que re-
sultan caéticas, dificiles y estan hechas para
el varén trabajador y, en segundo lugar, si se
piensa y concreta una ciudad para los nifios,
toda la ciudadania sera beneficiada.

Por este camino se traté de que los nifios y
nifias participaran en el gobierno de la ciudad a
través de los Consejos de las Nifias y los Nifios,
y que se pudiera lograr su autonomia de mo-
vilidad, o para decirlo en otros términos, que
niflos y niflas pudieran, de modo auténomo,
estar, caminar, jugar por la ciudad sin miedos
ni amenazas.



En Argentina, ha sido emblematica la crea-
cién del Consejo de Nifias y Nifios en Rosario
en 1996. El objetivo de la propuesta de La Ciu-
dad de las Ninas y los Nifios era que “la voz de
las infancias sea escuchada, para impregnar con
ella las politicas publicas. Pensar la ciudad a la
medida y de la forma en que lo hacen las y los
chicos tiene como objetivos favorecer la convi-
vencia urbana y la planificacion del espacio pt-
blico para el encuentro, el juego, la recuperacion
histérica de los barrios, edificios y lugares que
nos pertenecen como rosarinos. Esto implica
aceptar la diversidad y es garantia para proyec-
tar una Rosario multiple, democratica, apta para
vivir y convivir. Se trata de un compromiso que
tomando el impulso de los nifios y nifias nos
atafie a todos”. (https://www.rosario.gob.ar/
web/ciudad/cultura/centros-culturales/la-ciu-
dad-de-las-ninas-y-los-ninos). Otras ciudades
como Lima, México, Ciudad de Buenos Aires
también se han sumado para la valoraciéon no
s6lo de la participacion infantil en las decisiones
sino también en el cuidado de las infancias.

Debates y propuestas

Si bien se ha reflexionado mucho sobre el derecho
ala ciudad por parte de nifios y nifias, es menor la
reflexion y concrecion de politicas publicas -por
parte de diferentes organizaciones de la sociedad
civil ademas del Estado- que logren equidad en la
vida de las diversas infancias en la trama urba-
na. Muy especialmente, en lo que va del milenio,
existe una tendencia muy marcada a pensar los

espacios urbanos en términos de mercado inmo-
biliario y mucho menos de convivencia ciudadana.
A ello se suma que América Latina es la segunda
regiéon mas urbanizada del mundo (Rubio; 2020),
donde los asentamientos y barrios populares
constituyen una proporcién relevante (UNICEF;
2016). Desde la década de sesenta, factores como
la poca planificacién urbana, la expansion de la
frontera agropecuaria y la sobrevaloracion del
negocio inmobiliario, desencadenaron una crisis
urbana que precisamente dio origen al concepto
“derecho a la ciudad”. Este concepto busca dar
cuenta de las contradicciones que existen entre
el potencial de las ciudades y la real satisfaccion
de las necesidades de sus habitantes (Duhalde;
2011). Las ciudades son el espacio para la parti-
cipacién politica, el encuentro de ciudadanos y
ciudadanas, el disfrute, la revalidacion del senti-
do de comunidad sin exclusiones, las expresiones
en el espacio publico. También deben ser el lugar
donde los ciudadanos —y mads atin las infancias-
puedan disfrutar de un medioambiente no con-
taminado. Nifios y nifias necesitan de ciudades
abiertas, plurales, pacificas donde los &mbitos de
juego y deportes estén muy presentes, cuidados y
a disposicion de la nifiez. Es sabido que atin falta
transitar un largo camino para que esto ocurra.
Al mismo tiempo, cabe consignar que las mejoras
en la vida infantil estdn en estrecha relacion con
las oportunidades de vida buena de los adultos a
cargo, asi como con la valoracién positiva de las
experiencias de cuidado.

139



Para seguir leyendo

Casal, A. (2011). “Derechos a la ciudad y justicia social. Una
ciudad para todas y todos”, en Derecho a la ciudad: por una
ciudad para todas y todos, Argentina: Ministerio de Justicia y

Derechos Humanos de la Nacién. Disponible en linea.

Duhalde, E.(2011). “El derecho de los ciudadanos a la ciu-
dad. La ciudad como célula madre del Estado-Nacién”, en
Derecho a la ciudad: por una ciudad para todas y todos, Ar-
gentina: Ministerio de Justicia y Derechos Humanos de la

Nacion. Disponible en linea.

Entel, A. (2017). “Un lugar en el mundo. Las infancias y el
conocimiento local” en Por escrito. Nifiez local y educacion,
Afio 10, N° 11, abril.

Fala, A. (2011): “;Ciudades de derechos o el derecho a la
ciudad? La funcién social de la ciudad en el marco de la
globalizacion”, en Derecho a la ciudad: por una ciudad para
todas y todos, Argentina: Ministerio de Justicia y Derechos

Humanos de la Nacién. Disponible en linea.

Fernandez, M. (2005). “Una ciudad con ojos de nifio “con

2

los nifios, para todos™”, en Experiencia Rosario, Politicas
para la gobernabilidad: experiencia Rosario / Programa de Na-

ciones Unidas para el Desarrollo, Municipalidad de Rosario.

Fundacién Equidad para la Infancia - Fundacién Arcor
(2022). Espacios publicos, derechos a la ciudad e infancias,
Documento de trabajo, Disponible en www.equidadpara-

lainfancia.org

Galgonen, T. (2016). Jugar la Ciudad. Reimaginar los espa-
cios ptblicos urbanos de juego para la infancia en la Ciudad de
Meéxico: México: Centro de Estudios Mexicanos y Centro-

americanos y el Laboratorio para la Ciudad; México.

Llobet, V. (2021). “La construccion de ciudadania desde
las infancias”, en Cuaderno de debate N° 6: Los desafios de

la inclusién en las ciudades educadoras, disponible en linea.

Minujin, A. y Born, D. (2016): Infancia y desigualdad habi-
tacional urbana en ocho paises de América Latina, UNICEF,

disponible en linea.

Paez Maldonado, L. (2017). El espacio de los nifios en la ciu-
dad: la infancia como sujeto en los procesos de transformacion
urbana y en la produccion del espacio piblico. Distrito Metro-
politano de Quito. Ecuador (1990 — 2017). Tesis de Maestria.

Rubio, M. (2020). Infancia y desigualdad habitacional urbana
en América Latina y el Caribe, CEPAL, disponible en linea.

Tonucci, F. (2015) La ciudad de los nifios, Barcelona: Grao.

El presente apartado fue asesora-
do por el profesor Alberto Minujin.
Es matematico y estadistico con
especializacion en demografia y
politicas sociales. Profesor en el
Programa de posgrado en Asuntos
Internacionales de la New School de
Nueva York. Director Ejecutivo de la

140

iniciativa global Equity for Children
y Equidad para la Infancia en Lati-
noamérica. Director de la Especiali-
zacion en Gestidn de Politicas para
la Infancia y Adolescencia, UNTREF,
Argentina. Fue Oficial Senior de la
Division de Politica y Planeamiento
de UNICEF en Nueva York, en la

Oficina Regional de UNICEF para
América Latina. Director Nacional
de Estadisticas Sociales, INDEC,
Argentina. Autor de diversos libros
y articulos publicados relacionados
con la pobreza, la vulnerabilidad, la
inequidad urbana, la exclusion so-
cial y los derechos humanos.



Equidad

a Real Academia Espaiiola define el con-
cepto con cinco frases: “1. Igualdad de
animo. 2. Bondadosa templanza habi-
tual, propensioén a dejarse guiar, o a fallar, por
el sentimiento del deber o de la conciencia, mas
bien que por las prescripciones rigurosas de la
justicia o por el texto terminante de la ley. 3.
Justicia natural, por oposicién a la letra de la
ley positiva. 4. Moderacion en el precio de las
cosas o en las condiciones de los contratos. 5.
Disposicion del animo que mueve a dar a cada
uno lo que merece”. Palabras como “igualdad”y
“justicia” rodean la definicién de equidad.

Sin embargo, para comprender cabalmente
el término en relacion con las infancias, vale la
pena hacer un rodeo y comenzar por su con-
trario, la inequidad, y mas atn la desigualdad.
Todos los seres humanos son desiguales (Minu-
jin, A., 2021) en el sentido de que son diferentes
los unos de los otros por una cantidad de carac-
teristicas sociales, étnicas, materiales, fisicas,
culturales, subjetivas; pero hay desigualdades
de diversa indole. Algunas deben ser reivindi-

cadas como diferencias muy respetables, pero
otras constituyen desigualdades socialmente
injustas como el sufrimiento por privaciones
econdmicas, educativas, o bien la discrimina-
cién, el desarraigo, la dificultad para el acceso
a condiciones de vida y entornos saludables. La
medida de esas desigualdades es la inequidad.
A las brechas entre individuos, grupos o po-
blaciones que son injustas y evitables se las
denomina inequidades.

Cuando las politicas sociales encaran accio-
nes para superar las desigualdades socialmente
injustas obran en el camino de la equidad, por-
que, en verdad, la equidad se basa en nociones
simples de igualdad y justicia distributiva.

No siempre se tiene en cuenta en profun-
didad cudles son las consecuencias de la in-
equidad en las infancias. Segin trabajos de
campo realizados, las nifias y los nifios, desde
muy pequefios, perciben a la pobreza como una
experiencia en el nivel fisico, emocional y so-
cial. La evidencian en el deterioro de su ropa o
calzado en relacién con el de sus compaiieros,
en la casa adonde viven, en la imposibilidad de
acceso a juguetes, en el modo como son vistos
y reconocidos, o no, por los otros. Y no siempre
cuentan con recursos en su subjetividad para
tolerar la exclusién, el sentirse injustamente
diferentes o el no poder disfrutar de un entor-
no adecuado. Experimentan, en definitiva, una
herida en su autoestima y, en algunos casos,
llegan a sentirse avergonzados de su situacion.
Si a esto se le agregan los discursos sociales
del éxito exclusivamente a través del esfuerzo
individual, la frustracién de no alcanzar lo que
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otros nifos y niflas tienen o aquello a lo que
acceden se torna sobre la propia valoraciéon y
la hiere. En el otro extremo, las exigencias de
competitividad y logro por parte de infancias
de alto nivel econémico también pueden pro-
ducir efectos imborrables en las subjetividades.
La exposicién de nifias y nifios a la desigualdad
influye en sus actitudes, en su comportamien-
to y psicologia. En este sentido, el concepto de
equidad no sélo se refiere a la necesidad de que
las politicas publicas aboguen por la disminu-
cién de la pobreza en el marco de obrar por la
justicia social, sino que también incluye que se
comprendan las profundas consecuencias in-
tegrales de la inequidad asi como un camino
hacia el cambio cultural en el conjunto de la
poblaciéon. Nifios y nifias son el grupo social
mas vulnerable al impacto que tienen las des-
ventajas y privaciones presentes en su expe-
riencia de vida. Si, desde la primera infancia,
fueran atendidos con criterios de equidad, esto
es en salud, alimentacion, educacion, entorno
material adecuados; si se invirtiera realmente
en las infancias y el mundo adulto se pusiera en
el lugar del otro, es decir, de las infancias, estas
tendrian mayor potencial para evitar privacio-
nes duraderas y, en este sentido, contarian con
mayores recursos para poner fin al ciclo de la
pobreza.

De ahi que exista una relaciéon intima entre
la equidad vy la justicia social, y que el llamado
gasto social en la infancia no sea un gasto sino
una inversion, la inversiéon que tiene el mayor
rédito y retorno tanto para la infancia como para
la sociedad en su conjunto (Bustelo, 2007).
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Un poco de historia y algunas ausencias

La equidad en el ambito de las infancias y como
derecho no siempre existié ni tuvo el mismo
significado. Cuando la Revolucién Francesa pro-
clamé la Declaracion Universal de los Derechos
del Hombre y del Ciudadano, la concepcion era
sostenida por el imaginario de derechos indivi-
duales. Pero de dichos derechos carecian nifios y
nifias y, en parte, también las mujeres asi como
quienes se identificaban con las diversidades.
Igualdad, libertad y fraternidad consagraban, es-
pecialmente con cardcter individual, los derechos
de los varones adultos. Tuvo que pasar bastante
tiempo y experiencias negativas, como la explo-
tacién a niflos y nifias, para que las infancias fue-
ran incluidas en el mundo de los derechos.

Ante todo los nifios y las nifias tuvieron que
ser reconocidos como personas que vivian un pe-
riodo valioso en si mismo y no como mero paso
intermedio hacia la vida adulta. Y esto ocurri6é
recién hacia el siglo X VIII aunque sélo con algu-
nas infancias, especialmente en la formacion de
los herederos ricos (Ariés, 1987, Bageneta, 2019).
El reconocimiento de la vida infantil, ademas, no
implicaba dejar de pensarlos como seres un tanto
salvajes a domesticar y disciplinar con castigos
incluso fisicos. Asi fue en los &mbitos familiar
y educativo. Méas atn: al reconocimiento de la
debilidad infantil, e incluso en el marco de la ne-
cesidad de educar a las infancias, se admitia un
doble juego: ternura familiar y requerimiento de
disciplinar para afrontar la vida adulta, incluso
para que se convirtieran en ciudadanos esforza-
dos que defendieran la Nacion.



Esta vision en torno a las infancias no sélo se
habia arraigado en Europa, sino que se habia ex-
tendido por el Nuevo Mundo en dmbitos laicos
y religiosos (Rojas Flores, 2007).

Por eso cuando la pedagoga sueca Elen Key
proclamé al siglo XIX como EI siglo de los nifios
—nombre de su famoso texto- y propuso reco-
nocerles un dmbito de libertad para aprender,
no castigar el error en los aprendizajes, supri-
mir el castigo vy hasta crear escuelas mixtas,
esto se vio como una propuesta rebelde y hasta
amenazante. Sin embargo, con ello estaba sem-
brando los inicios de los Derechos de Nifias,
Nifios y Adolescentes. Ya habia, en ese mismo
sentido, un antecedente en los Estados Unidos:
la educadora Kate D. Wiggin (1856-1923) habia
publicado en 1892 Children’s Rights donde ponia
énfasis en algo de una enorme novedad para la
época. Decia que los nifios, en tanto seres hu-
manos, se pertenecen a si mismos y no a sus
padres. Asi como sostenia que tener infancia
es un derecho inalienable de todos los nifios y
las ninas.

Al comienzo del siglo XX, a estas propues-
tas se sumo en 1918, una peculiar: la de la Aso-
ciaciéon para la Educaciéon Libre en Mosct que,
al calor del entusiasmo y valoracion de las in-
fancias por la reciente revoluciéon de octubre y
antes del stalinismo, presenté un borrador de
Declaracion de los Derechos del Nifio durante
una convencién de cultura proletaria. Si bien
no prosperd, marco aspectos ligados a enfoques
sociales de las infancias y su protagonismo:
la educacion religiosa debia quedar a la libre
eleccion de los nifios; todo nifio tenia derecho

a crear organizaciones junto con otros nifios;
se proponia que debian participar también en
tareas educativas por el bien de la comunidad
y se verificaba la preocupacién porque tales
derechos llegaran al conjunto de la poblacién
infantil. El objetivo central era fortalecer la po-
sicién de nifias y nifios en la sociedad y lograr
la igualdad de sus derechos frente a las perso-
nas adultas, independientemente de su edad.
Este objetivo estaba en oposicién a la vision
dominante de la época de que lo primordial era
proteger a la ninez de los peligros de la vida
urbana y del trabajo asalariado.

Lo cierto es que la realidad infantil hizo pre-
dominar otra posiciéon. Como sefalan los docu-
mentos en el sitio web de UNICEF (s.f.):

A comienzos del siglo XX, los paises industriali-
zados no tenian normas de proteccion para la in-
fancia. Frecuentemente, los nifios trabajaban con
los adultos en condiciones insalubres e insegu-
ras. El creciente reconocimiento de la injusticia
que entrafiaba esta situaciéon, producto de una
comprension mas profunda de las necesidades
de desarrollo de los nifios, llevo a la creacion de
un movimiento para proteger mejor a la infancia.

En 1924:

la Sociedad de Naciones aprueba la Declaraciéon
de Ginebra sobre los Derechos del Nifio, elabo-
rada por Eglantyne Jebb, fundadora de Save the
Children Fund. Segtn la Declaracién, todas las
personas deben reconocer el derecho de los ni-
fios a contar con los medios necesarios para su
desarrollo, a recibir ayuda especial en épocas de
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necesidad, a tener prioridad en las actividades
de socorro, a gozar de libertad econémica y pro-
teccion contra la explotacion, y a acceder a una

educacion que infunda conciencia social y sen-
tido del deber.

Finalmente en 1959:

la Asamblea General de las Naciones Unidas
aprueba la Declaracion de los Derechos del Nifio,
que reconoce, entre otros, el derecho a la edu-
cacion, el juego, la atencion de la salud, y a un
entorno que lo apoye.

Treinta afos después:

la Asamblea General de las Naciones Unidas
aprueba la Convencién sobre los Derechos del
Nifio, que reconoce el papel de los nifios como
agentes sociales, econémicos, politicos, civiles y
culturales, y es elogiada ampliamente como un
logro histoérico para los derechos humanos. La
Convencién garantiza y establece normas mini-
mas para proteger los derechos de los nifios en
todas las circunstancias.

En todo este devenir de Declaraciones de los
Derechos de las Infancias, podria decirse que hasta
la aprobacién y difusién de la Convencion predo-
minaba laidea heredada de la Revolucién Francesa
de derechos individuales, asi como el uso de la pa-
labra “nifio” de modo generalizador para nombrar
anifias, nifios y adolescentes. Pas6 mucho tiempo
hasta que cobré importancia mencionar de modo
especifico a nifias y nifios e incluir explicitamen-
te a los derechos como dimensién social colecti-
va. En ese mismo sentido, si se indaga, tampoco
aparece el concepto de equidad tan necesario a la
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hora de las concreciones con justicia distributiva.
La primera identificacién del concepto de equi-
dad es del afio 2005, en el “Reporte de Desarrollo
Humano” del Programa de las Naciones Unidas
para el Desarrollo (PNUD) y en el “Report on The
World Social Situation” de UNRSID. También se
destaca en el “Reporte de Desarrollo Mundial” del
Banco Mundial de 2006. A lo largo de su historia,
los derechos de las infancias por momentos no
superaron las instancias declarativas.

Debates y propuestas

Como sefala y enfatiza la Iniciativa Equidad para
la Infancia:

el enfoque de equidad se caracteriza fundamen-
talmente por centrarse en la atencién de las po-
blaciones mas vulnerables, con la finalidad de su-
perar multiples privaciones que no son producto
exclusivo de carencias materiales. La equidad se
entiende como una estrategia para el logro de la
igualdad, a partir del reconocimiento de la di-
versidad. En este marco, la aplicacion del enfo-
que de equidad se plantea reducir las brechas que
impiden el ejercicio de los derechos, el acceso a
servicios bésicos y la posibilidad de alcanzar un
desarrollo humano integral, situaciones que son
negadas a millones de personas por pertenecer a
determinado sector socioeconémico o grupo ét-
nico, por cuestiones de género y edad, o por nacer
o residir en territorios determinados.

¢Cudl es el lugar de las propias infancias en la
defensa de sus derechos y el reconocimiento de la



inequidad? Contrariamente a lo que se consider6
demasiado tiempo respecto a que las infancias no
puedan dar cuenta de su situacién, ni expresarla,
actualmente se considera que las nifas y los ni-
flos son sujetos importantes en la defensa de su
bienestar y que las politicas sociales deben abrir
espacios para su interlocucion.

A su vez, la perspectiva de la equidad, y el
obligado estudio de las inequidades, implica que
las investigaciones por parte de quienes asesoran
y de quienes efecttian politicas publicas cuenten
con informacién especifica, confiable y desagre-
gada. Los promedios nacionales suelen esconder
grandes disparidades entre grupos dentro de un
mismo pais (Minujin et al., 2014) lo cual lleva a
invisibilizar situaciones de inequidad e injusticia
en localizaciones especificas en relacién con las
infancias.

Desde perspectivas tanto tedricas como de
consenso social, la Convencion de los Derechos
de Ninas, Nifios y Adolescentes ya ha sedimen-
tado ampliamente. Sin embargo, Equidad para
la Infancia sefiala que “el discurso de derechos
-por si mismo- corre el riesgo de ser reducido a
instancias tecnocraticas que se centran sélo en
verificar si se transforman o no leyes y se inclu-
yen o no féormulas adecuadas para el disefo de
programas. De este modo se pueden configurar
en una ficcién, mas que en una plataforma de
accion”. Tal valoracion critica debe ser tenida
en cuenta y también la propuesta de vincular
politicamente la defensa de los Derechos con las
desigualdades sociales. Es decir, considerar que
los obsticulos para que nifios, niflas y adoles-
centes gocen plenamente de sus derechos tienen

origen en la cantidad de desigualdades presen-
tes en la vida social. Asi cabe considerar que la
equidad para las infancias se vincula con el logro
de equidad también en el mundo de los adultos.

De esta manera, el concepto de equidad,
lejos de resultar declarativo, se asocia con la
democracia y la concrecién de derechos co-
lectivos econémicos, sociales y culturales.
E implica que se actlie en consecuencia, es
decir, que se requieren intervenciones que
modifiquen la presente estructura y sistema
de distribucién econémica y social (Stiglitz,
2012). No soélo se debe garantizar igualdad de
oportunidades, sino igualdad para alcanzar
resultados similares, es decir, contar con las
condiciones adecuadas en la comunidad, la fa-
milia y la sociedad con el fin de aprovechar al
maximo los recursos y servicios disponibles.
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F studios
visuales
infantiles

on la expansion del mundo de la ima-
C gen en la vida cotidiana, especialmente
en el siglo XX, se desarrollaron también
areas del conocimiento para poder indagar las
muy diferentes producciones de imagenes —de
la fotografia, del cine, de los medios masivos,
del arte de vanguardia, de la expansion digital,
de las plataformas de moda con gran participa-
cién juvenil— de modo conjunto y con mayor
profundidad. Hasta mediados de dicho siglo era
comun separar la Historia y Critica del Arte de
los andlisis de filmes, la Antropologia Visual o
de la Semiética de los Medios Audiovisuales.
Precisamente, cuando se advirtié que los estu-
dios de imagenes tanto visuales como auditivas,
y de diferentes proveniencias, requerian formas
de andlisis propias, especificas, se comenzaron a
desarrollar los llamados Estudios Visuales que,
por este motivo, resultan transdisciplinarios.
Su genealogia reconoce, como se dijo, dife-
rentes proveniencias —a veces contradictorias—
entre la Historia del Arte, la Historia Cultural,

los Estudios de Medios de Comunicacién, inclui-
do el cine, la television, el video, las narrativas
dibujadas y las reflexiones en torno a la percep-
cion visual tanto desde el campo de la Psicolo-
gia como del educativo, el comunicacional y el
filosofico. Se suele poner como década clave a los
afios 70 del siglo pasado y a la figura del critico de
arte Michael Baxandall (2000) como referente,
ya que en 1972 publico6 Pintura y vida cotidiana en
el Renacimiento y advirtié como la iconografia de
esa época resultaba clave por ser “ojo de la época”
(véase apartado Educacion por el Arte). Proponia
que més alla de los estilos estéticos, era posible
reconocer en las pinturas y sus representaciones
a la propia instituciéon del mecenazgo. Baxandall
explicaba que, segtin las épocas y la experiencia
vivida, las personas elaboran estilos cognosci-
tivos. En otras palabras, que contamos con un
conjunto de categorias y métodos de inferencia
para interpretar una configuracién luminosa,
nos entrenamos en ello a lo largo de la vida y la
experiencia seglin el entorno, nos indica cudles
son las formas plausibles de visualizar.

Existen entonces convenciones representa-
tivas. Cada espectador o productor de imagenes
cuenta con un repertorio de visualizaciones pre-
vias del mismo tema que pueden acudir a su me-
moria cada vez que elabora visualizaciones nue-
vas. Pero —agregamos— el proceso por el cual se
concretan tales visualizaciones nunca es simple.
Incluye la tensién entre la complejidad sociocultu-
ral y la construccién de las subjetividades. Incluye
muy variados modos de conocer. Incluye la inge-
nuidad, los procesos de simplificacién y las rebel-
dias, asi como las dimensiones afectivas en gene-
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ral que propician o no el recuerdo de una imagen.

Por momentos, los sistemas educativos y sus
disefios curriculares, aun reconociendo el desa-
rrollo del mundo de las imégenes, lo consideran
ingenuo o bien que es un saber secundario, o
bien que no haria falta aprender sobre imagenes
ya que, a diferencia de la alfabetizacion con pa-
labras, las imégenes serian lo evidente, lo dado.
Soélo aparecié una voz de alarma cuando nifias
y niflos se aproximaron al mundo tecnolégico,
y mas atn, cuando se animaron a fotografiar y
a filmar con dispositivos moéviles de acciona-
miento sencillo, pero demostraron desconocer
como narrar visualmente, qué estéticas usar, de
cudl historia provenian una cantidad de image-
nes capturadas en sus vidas cotidianas.

El término utilizado para tales saberes ha
sido “alfabetizacién audiovisual” o “alfabetiza-
cion digital”; pero tal denominacién alude a un
linaje proveniente del alfabeto, del abecedario,
en definitiva, es deudor del mundo de las letras
y de la linealidad de la escritura, lo cual resulta
diferente de las peculiaridades de lo visual. Poco
a poco se advirtié que todo ese horizonte mere-
ce enseflanza especifica y entusiasma su apren-
dizaje. Se reconoci6 también que no basta con
estudiar las imagenes deconstruyéndolas sélo
desde una perspectiva semiotica asociada a la
Lingiiistica, ya que resulta limitado analizar las
visualidades con la tradicion llamada logocén-
trica (Entel, 2019). ¢;Como organizar entonces los
Estudios Visuales para que se incorporen, desde
sus caracteristicas propias, a la vida infantil, y
mads ain, para que no resulten un fragmento es-
pecial mas de aprendizaje que se suma a las ense-
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fianzas de la Escuela y representa una carga mas,
asignada a la responsabilidad de los docentes?
Por lo pronto, los Estudios Visuales pueden
plantearse de modo transversal, ya que las ima-
genes estan presentes en diferentes disciplinas, a
partir de reconocer que su estudio tiene reglas y
normas propias. Se encuentran en el abc de las en-
sefanzas de artistas como Leonardo Da Vinci y es-
tan muy presentes en el disefio de una web y hasta
en las configuraciones de los celulares. Pero dichas
normas y estilos no siempre son reconocidos.

Genealogia de las imagenes

Se puede establecer una cierta genealogia en
relacion con la sensibilidad hacia el mundo de
las imagenes, al menos en lo que se denomina
Occidente. Es posible asociar dos momentos
histéricos por su vision estética del mundo y de
la vida, asi como por consolidar reglas del mun-
do de la imagen: el Renacimiento y el siglo XX.

En ambos se han inspirado los Estudios Vi-
suales. En el Renacimiento, circunscrito al huma-
nismo italiano, en tanto dej6 para la posteridad
imagenes que contienen la grandeza de persona-
jes emblematicos, la trascendencia de los podero-
sos y la armonia como eje de la belleza. Iméigenes
que llegaron a ser algo fundamental junto con el
conocer y conquistar la naturaleza, y reconocer la
finitud humana. Cuando nos referimos a la sen-
sibilidad estética de esa época nos referimos no
s6lo al despliegue de lo pictérico o escultorico,
sino a la presencia de una sensibilidad proclive
a la permanente indagacion y hasta propiciadora



del pensamiento anticipatorio. Esta sensibilidad
ligaba geometria y matematicas con artes visua-
les sin ningtin problema. O bien se predisponia a
conjugar arte y los inicios de la ciencia sin sentir
menoscabada su capacidad cognitiva. Curiosi-
dad, exploraciéon, ensayos, puesta en cuestion de
creencias, la alentaban. Toda esa energia sensible
fue un sustrato fundamental que abon6 el naci-
miento y despliegue del capitalismo, muy espe-
cialmente la experiencia de versatilidad humana
y el control de la naturaleza. Esa vision estética
estuvo muy presente en el cambio de época.

Por otra parte, a comienzos del siglo XX (més
bien a fines del siglo XIX) sucedieron tres pro-
fundos cambios culturales —cuanto menos—
que promovieron la extensién de una cultura de
la imagen: 1) el cine que reconstruia la imagen
en movimiento, promovia el pensar por mon-
taje y ensefiaba que se puede vivir en otra tem-
poralidad desordenando las cronologias; 2) el
descubrimiento del inconsciente que revivio el
problema del lugar de las imagenes en la memo-
ria, en la formacion del yo, y en la construcciéon
social de los saberes. Paradéjicamente, al mismo
tiempo, la perspectiva freudiana validaba a las
imagenes como componentes sustantivos, como
configuraciones indiciales para una interpreta-
cion acerca de la evolucion y la salud mental de
una persona. Y 3) el surgimiento de las primeras
vanguardias artisticas que se rebelaban contra la
figuracién y también valoraban lo onirico.

Es muy interesante, como clima de época, ad-
vertir que desde distintos lugares —junto con las
imagenes— a principios del siglo XX se valoré de
modo especial a la infancia, considerandola un

momento independiente y ya no viendo al nifio
como adulto inmaduro. El aprecio se manifest6
en personajes fundamentales para los estudios
de imagen: el poeta surrealista André Breton le
otorgaba “pureza” a la infancia; Picasso expli-
citamente decia que de adulto preferia pintar
como un nifio.

Las expresiones de las vanguardias y la na-
rrativa filmica se fueron transformando en el
pincel que tornaba visible un modo de ser, el
pensamiento, sus debates, sus contradicciones.
Esto habilité que hasta se hiciera filosofia con
imagenes y en soporte filmico.

Ahora bien, a lo largo de todo el siglo XX, se
puede advertir una especie de movimiento pen-
dular entre la expansién de la imagen como lo
que eclosiona de modo rebelde, y su puesta en
caja por parte de las industrias culturales, entre
la creatividad y el corsé de la pantalla televisiva,
y mds aiin, su ordenamiento por el mercado y las
grandes trasnacionales de tecnologias mediati-
cas, entre la proliferacion de medios y la férrea
labor de concentracién propuesta por centros de
poder en un mundo ya globalizado. Lo cierto es
que todo este proceso llev) a la transformacion
de las concepciones de lo espacial y las tempora-
lidades, a que se expandieran las ideas de simul-
taneidad de las acciones y los imaginarios de pre-
sente permanente. Y también, a que se rutinizara
el ver, abundara la repeticion, se desarrollara el
mercado de imagenes, la construccion industrial
de mundos imaginarios como los presentes en
las multiples narrativas dibujadas para las infan-
cias con diferentes soportes. Por si fuera poco,
se expandio la creaciéon de mundos “otros”, cual
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una segunda vida, a través de representaciones
que se concretaban en la realidad virtual. Mas
aun, mucho antes del mal pandémico, se imagi-
naron y produjeron nuevas comunidades on line
donde la representacion y las redes empezaban a
reemplazar a los cuerpos presentes.

Vasari o Leonardo habian ideado, en sus tra-
tados del siglo XV, modos interesantes para
comprender las pinturas o elaborar la tridimen-
sionalidad a través de las indagaciones sobre la
perspectiva. Ambos conocian perfectamente las
reglas de la composicion y mencionaban la pro-
porcién durea. Todo ello se trasladé a la compo-
sicion fotografica con su “regla de los tercios”, el
vinculo entre figura y fondo o la explicitacion del
punto de vista, asi como los modos de congelar el
movimiento. El cine hered6 y practico esta nor-
mativa junto con la diferenciacién de planos y, en-
tre otros hallazgos, se expandi6 y abrié horizontes
con el plano-secuencia. Los medios masivos au-
diovisuales, a su vez, jugaron con las temporali-
dades y la simultaneidad de emisién de imagenes
a poblaciones muy diversas, y nifias y nifios, que
comprenden el mundo digital, saben todo lo que
se puede transmitir en un minuto como si las
temporalidades se expandieran sin que las nor-
mas pensadas por Da Vinci dejaran de existir.

Toda esta genealogia de experiencias con
iméagenes no siempre fue incorporada por los
sistemas educativos, o bien sélo se la incluy6 en
la ensefianza de Artes tradicionalmente nom-
bradas con mayuscula, sin pensar que la propor-
cion durea estd presente en el afiche que un nifio
quiere colgar en su pared o en lo que ve a través
de los “6culos™.
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Nuevos aprendizajes, nuevos debates

Entre los enfoques con los que se han aborda-
do los Estudios Visuales Infantiles de los sis-
temas educativos, se ha privilegiado la herencia
semiotica, es decir, los estudios que tienden a
deconstruir analiticamente cada configuracion
visual e insisten en la denominacién “lectura
de la imagen” sumando lo visual a la tradicién
de la palabra. Analizan las figuras retéricas alli
presentes, los niveles denotativo y connotativo;
reconocen las diferentes gestualidades en las re-
presentaciones de rostros y cuerpos. Asi tam-
bién, en los Gltimos afios de la escuela primaria,
ocasionalmente nifios y nifias aprenden a reco-
nocer cuando una representacion es un indice,
un icono, un simbolo o un signo.

Los ejercicios propuestos suelen tender mas
ala deconstruccion y el anélisis que a la contex-
tualizacion y la sintesis. Precisamente, una de
las criticas mas habituales a estas perspectivas
es el olvido de la dimensién histérica a la hora
de analizar y producir las imagenes.

En cambio, otros modelos, muy poco fre-
cuentes en la escuela, han entendido que la
importancia de los Estudios Visuales consiste
en pensar las visualidades no en términos de
“lectura” sino de configuraciones o visionado,
lo que evita que los andlisis sean invadidos por
las modalidades de la linealidad tipica de la es-
critura.

Se considera que la descripcidn, la genealo-
gia o historizacion, y la interpretacion cons-
tituyen tres momentos fundamentales para la
comprension de las imagenes.



Para el primero (descripcion) puede recu-
rrirse a las reglas de composiciéon y observar
detalles significativos.

En cuanto al segundo, consiste en poner la
imagen o el detalle al trasluz de una serie hist6-
rica. El critico de arte Aby Warburg (2012) elaboro,
en este sentido, el concepto de pathosformel, es de-
cir, la “férmula expresiva” —literalmente férmula
del pathos— que se configura en una determinada
época, hasta llega a ser emblematica, y que parece
desaparecer o quedar olvidada en el tiempo y re-
aparecer reconfigurando los sentidos de otra. Asi
se pueden estudiar: cuerpos, detalles pictéricos o
escultoricos, formas inusitadas que perviven re-
significadas. La labor minuciosa de descubrimien-
to del detalle significativo favorece la capacidad de
observacion y propicia un modo de conocer muy
productivo. “El buen dios habita en el detalle”,
decia Warburg. Desplegaba asi una visién y una
metodologia emparentada con el paradigma indi-
ciario de suma eficacia para estudiar las imagenes.

En cierto momento de su vida, y segin las
experiencias que atraviesen, las infancias tienen
un saber intuitivo acerca de los gestos, los mo-
vimientos de los cuerpos y sus representacio-
nes. Reconocen diferencias y parecidos, también
perciben buen o mal “clima” en el mundo adulto.
Los Estudios Visuales tienen como objetivo re-
cuperar esos saberes asi como las sensibilidades
infantiles memoriosas y de gran labilidad para
aprendizajes imagéticos que no necesariamente
son los de los medios de comunicacién con sus
estereotipos ni los de las plataformas que fo-
mentan lo actoral infantil individual bajo la ér-

bita de modelos estereotipados y reduccionistas.

Luego de describir, encontrar los detalles
significativos, incluirlos en series historicas, el
tercer paso, que es la interpretacion, se asienta
sobre los anteriores en tanto le daran verosimi-
litud a lo que se piense o exponga sobre un pro-
ducto visual, asi como también incluye la visién
explicitamente subjetiva. Esto permite que, des-
de pequefios, nifias y nifios elaboren criterios y
opiniones sobre las iméigenes con sustento por
lo indagado en las series histéricas, y tomando
distancia de oleadas que s6lo propician la repe-
ticion de las modas. La respuesta interpretativa
por parte de las infancias puede consistir en la
realizacion de alguna produccion que dé cuenta
de su mirada sobre lo aprendido.

Tales estudios no sélo se ocupan de las ima-
genes en sus mas diversos formatos y expe-
riencias, en especial las vinculadas con lo mul-
timedial, sino que plantean una ruptura de los
compartimentos disciplinarios estancos para el
estudio de lo visual. Ademas, al incluir las ge-
nealogias y proveniencias de los motivos junto
con el saber hacer, colaboran también para algo
sustantivo en este campo, esto es: que nifas y
nifios se transformen en productores, se apro-
pien de los recursos, que puedan tener una mi-
rada critica a las producciones mediaticas y se
animen a imaginar alternativas. Por cierto que
para ello las Escuelas y los hogares necesitan
contar con los recursos tecnolégicos adecuados
y el acompafnamiento educativo.

La larga trayectoria en relacion con lo au-
diovisual, y sus diversos abordajes, permiten
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pensar su impacto en las elaboraciones cogni-
tivas infantiles. Una nueva sintesis cognitiva
se ha extendido desde hace mas de medio siglo
en vastos sectores de la poblacién. Se trata de
un modo de pensar videologico que no disocia
lo sensible y lo inteligible (Entel, 2005), que re-
flexiona con y por imagenes sin que por ello esté
ajena la abstraccion. No es lo que se ha llamado,
en términos de Rudolph Arnheim (1985) “pen-
samiento visual”, una forma que se demora en lo
perceptual sin interesarse por lo conceptual. Se
trataria mas bien de una modalidad que sinteti-
za los aportes de las herramientas que proveen
las imagenes de todo tipo, visuales, sonoras,
tactiles, gustativas y las palabras, asi como di-
ferentes modos de simbolizar (indices, iconos,
simbolos, signos). El pensamiento videologico,
a la vez que rescata la unicidad sensible-inte-
ligible, como modo cognitivo, es renuente a la
division tajante naturaleza/cultura. Pensado en
términos actuales, el mundo de lo videolégico
estd muy presente en las experiencias de las
diferentes plataformas digitales. Cada accién
requiere razonamiento, memoria, construye
simbolos, trabaja permanentemente en el orden
de las representaciones, posee disefios, arte y
se sintetiza en configuraciones visuales totales.
Lo importantes es que, de a poco, las infancias
vayan conociendo cémo es el proceso de pro-
duccién de dichas configuraciones, que puedan
historizarlas, desmitificarlas, cuestionarlas in-
cluso, y ser capaces de futuras elaboraciones.
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"Fracaso"
escolar

n Argentina, la educacién es publica, gra-
tuita y obligatoria para alumnas y alum-
nos de 4 a 18 anos. La obligatoriedad no
debe ser pensada como un obstaculo sino, por
el contrario, es la expresion de un derecho, un
derecho social valioso para vivirlo y disfrutar-
lo. Es sabido que no todos los nifios y las nifias
llegan a la escuela con lo que se denomina el
mismo capital cultural, e incluso con las mis-
mas posibilidades nutricionales. Esto hace que,
si bien todos los nifios y las niflas tienen de-
recho a ingresar al sistema educativo, por mas
voluntarismo que exista, no siempre el sistema
garantiza la continuidad. Cuando un estudiante
no tiene el rendimiento que la escuela espera,
histéricamente se ha dicho que “fracasa” y has-
ta se lo suele estigmatizar dejando una herida
en su autoestima y en el propio deseo de estu-
diar. Y si acaso algunos nifios y nifias no pueden
continuar los estudios, las alusiones cotidianas
suelen nombrarlos como “desertores”.
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Asi, se completa un circuito donde los términos
nunca son neutrales: por lo pronto, al centrarse en
la palabra “desercion” el imaginario del estudiar
se asimilaria a un estado de competiciéon y hasta
de guerra con palabras del orden militar. Esto es,
algunos siguen supuestamente en la lucha y otros
“desertan”. Ademas, se valora la pertenencia al sis-
tema educativo s6lo desde una concepciéon indivi-
dualista que considera que depende de cada quien
el triunfar o el fracasar. Tal concepcion reduce y
fragmenta todo el horizonte de posibilidades de las
infancias. Como sefalara Jerome Brunner: “todo
nifio es capaz de aprender...”. Y corresponde in-
dagar qué le sucede al conjunto de la comunidad
educativa si no puede satisfacer esta demanda. Por
eso, desde otras perspectivas, se considera que,
si el rendimiento de un grupo escolar no llega a
los niveles deseados, el que fracasa, en verdad, es
el sistema que no ha sabido o no ha podido de-
sarrollar todos los recursos, de modo situado, en
el vinculo entre ensefianza y aprendizaje. Pero tal
reconocimiento de la situacién suele resultar mas
dificil ya que, por lo pronto, imprime una herida
narcisista al propio sistema y a sus actores.

Un paso més en la indagacién ha sido el de
reconocer que hay nifias y nifios que no abando-
nan la escuela, que concurren diariamente, pero
que serian algo asi como —dicho irénicamente—
“desertores presentes”, oximoron para referirse
a infancias que concurren a la escuela pero que
“no aprenden”. Una investigacion publicada en
la revista En cursiva N.° 2, de la Fundacién Ar-
cor, desarrolla este concepto: “Son muchisimos
los niflos que asisten diariamente a la escuela
sin que ésta los afecte desde el punto de vista
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cognitivo, que es el aspecto central del atrave-
samiento de la institucién escolar, sin desmedro
de los aspectos socio afectivos que la experien-
cia escolar implica, pero que al no ser indepen-
dientes de lo cognitivo, por el compromiso del
sujeto total que la educaciéon implica, también
se ven afectados. La categoria desertor presente
implica entonces indagar en cémo se construye
el sujeto que la encarna, lo cual implica —a su
vez- reconceptualizar términos como deserciéon
que suele aplicarse a los alumnos que abandonan
materialmente la escuela. Esto incluye el nece-
sario reconocimiento de que, si bien los pro-
cesos de aprendizaje tienen como condicién la
presencia del que aprende (atin en los formatos
que las tecnologias actuales permiten), esa pre-
sencia no es condicién suficiente. La presencia
incluso puede ser irrelevante si el que asiste a la
escuela no tiene una disposicién positiva hacia
el aprendizaje, posicion que no es natural, y que
la escuela debe promover y co—construir con los
nifios” (Corbo Zabatel et alt., 2007, p. 7).
Entonces la complejidad es mucho mayor: hay
nifas y nifios que van a la escuela, y de ese tran-
sito tal vez extraigan otro beneficio, pero no el de
aprender, el de saber. Esto lleva a pensar que tan-
to los conceptos de “fracaso” como “desercion”
implican, en todo caso, a toda la comunidad que
integra y sostiene el vinculo pedagégico.

Quieren aprender

Cuando ingresan por primera vez a la escuela, y
mas aun cuando se inician en la alfabetizacién,



los nifios y las niflas no sélo se introducen en la
que se ha denominado socializacién secundaria,
luego del vinculo familiar, sino que amplian su
potencial simbdlico, y su propio psiquismo se
complejiza. Por eso, se considera que “el éxito en
la integracion del nifio a la escuela, la apertura
de la posibilidad de intercambio con los seme-
jantes, el despliegue de un discurso auténomo,
son constituyentes e instituyentes de nuevas
formas de circulacién y descarga libidinal” (Cor-
bo Zabatel, 2007, p. 11).

De ahi que el ritual de iniciacién escolar pue-
da producir sentimientos encontrados de miedo
y, a la vez, de entusiasmo. Lo cierto es que una
cantidad importante de investigaciones, espe-
cialmente con nifios de sectores populares, dan
cuenta de que dichas infancias encuentran va-
lioso ir a la escuela “para aprender”. De ahi que
resulta reduccionista solo centrarse, de modo
epidérmico, en la situacion de fracaso en térmi-
nos individuales.

Entendido desde una perspectiva compleja el
llamado “fracaso” fue abordado por la antropo-
logia y la sociologia de la educacion (Goffman,
1995; Neufeld, 1999), también se han realizado
interesantes aportes desde los enfoques de psi-
cologia de la educacion. Estos tltimos se cen-
tran, en especial, en laidea y los procedimientos
ligados a la atencién, aspecto fundamental para
los aprendizajes. Se puede diferenciar la aten-
cién espontanea que predispone a una recepti-
vidad mayor en relacién con los estimulos del
ambiente, de la atencién voluntaria, controlada
y orientada a un fin especifico (Vygotski, 1979).
Esta tltima constituye un rasgo de las funcio-

nes psicolégicas superiores que no siempre es
requerida por la escuela, pero importa. En la
escuela el tema de la atenciéon es fundamental.
Cuando existen expectativas positivas que pro-
mueven entusiasmo, resulta mas facil para los
docentes lograr la concentracion de su alumna-
do. Pero esto no siempre sucede, con el riesgo
de que frente a la dispersion y desatencion se
han extendido, de modo peligroso, formas de
medicalizacion de las infancias. La atenciéon y
la capacidad de concentraciéon resultan entonces
sustantivas para los aprendizajes. El desafio, en
la relacion pedagogica, es como lograrlo. En este
sentido, la experiencia docente debe reconocer
el valor de la motivacion, los contextos propicios
y especialmente la escucha, asi como la percep-
cion del clima del aula.

Distracciodn, nuevos sentidos

El universo infantil no es solamente el de la es-
cuela. Muchos nifios y nifias perciben que una
es la logica y didlogos imperantes en el ntcleo
familiar y otros son los estilos cognitivos que
propone la escuela. También perciben que los
problemas de la casa y de la vida familiar, las re-
laciones filiales, etc., no pueden mencionarse en
la escuela, pero si estan silenciosamente en sus
cabezas. Por otro lado, también los y las docen-
tes llevan consigo su cotidianeidad que, sin duda,
existe, aunque veladamente, en las interacciones
con los alumnos. A eso se suman las presiones
institucionales, los aspectos burocriticos, los
entornos, la propia situacién edilicia escolar no
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siempre adecuada, y hasta, en muchos casos, el
percibir que el déficit nutricional es grande. Por
eso, frente a tantos obstaculos, se hace indispen-
sable revisar la situacién de fracaso, de quiénes
fracasan y estimular la continuidad de los nifios
y las nifias, asi como el sentido de pertenencia.
Entre las propuestas teéricas vinculadas a la
relacion pedagogica, alos mandatos de la dialogi-
cidad freiriana, al reconocimiento del estimulo a
la curiosidad, y las realidades de densas cotidia-
neidades, por momentos, se producen distancias
tan grandes que debilitan los sentidos de la expe-
riencia pedagbgica. Entonces asoma el desdnimo
que, muchas veces, promueve las estigmatizacio-
nesy estimula la argumentacién de que si alguien
o algunos quedan “afuera”, el conjunto ird mejor.
Este comportamiento es grave porque legitima el
abandono a través de practicas excluyentes.

Escuela propone, nifieces disponen

Asi como en educacién se ha hablado mucho
sobre fracaso, también esta presente su contra-
rio: el éxito. Para la escuela “el éxito se produce
cuando el alumno aprende lo que la escuela le
propone, en el tiempo que la escuela espera y
con la metodologia escolar. Por consiguiente, los
que no consiguen esto fracasan, se quedan en el
camino. En realidad, lo que denuncia el fracaso,
es el fracaso de la escuela” (Corbo Zabatel, 2003).

En el ambito de acuerdos internacionales,
también el éxito se mide segtin pruebas de eva-
luacién que muchas veces tienen en cuenta es-
calas jerarquicas preestablecidas. Estas, a su vez,
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dan lugar a una suerte de estratificacion de los
alumnos seglin pardmetros que no siempre tie-
nen en cuenta las peculiaridades territoriales, la
totalidad de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje y su seguimiento en el tiempo.

Ademas, frente a la situacién del llamado
“fracaso” suelen ser diferentes las visiones de
cada uno de los actores. Segtiin Ana Maria Pérez
Rubio (2007), en una investigacion realizada en
la ciudad de Corrientes, cuyo proposito se orien-
taba a definir estrategias que permitieran incidir
en los niveles de repitencia y desercion y se en-
trevist6 a docentes, alumnos y padres, fue po-
sible mostrar que la imagen de escuela/alumno
que construye el docente —y en la cual basa su
practica educativa— corresponde a una defini-
cion historica propia del proyecto de la moder-
nidad. Dicho imaginario no resultaria adecuado
a las caracteristicas que derivan de la crisis del
sistema educativo. En la mencionada investiga-
cion prevalecia, entre los docentes, la imagen de
carencia “tanto en términos cognitivos como
econdémicos, sociales y culturales”. Se referian
con énfasis, para argumentar sobre la situacion,
a la pertenencia de los nifios a hogares de “es-
casos recursos”, con “desintegracion familiar”.
Mientras que, por otra parte, los maestros te-
nian una imagen idealizada de otros nifios “no
contaminados por la televisiéon” que hacen todo
“con inocencia”. Ademas, vivian como tension
el promover la elaboraciéon de conocimientos
y brindar contencién socioafectiva. Al mismo
tiempo que cundia una visiéon conformista, de-
cian: “no se puede ir mas alld”, “hay que confor-
marse”. Sin embargo, negaban su responsabili-



dad o participacién en los problemas educativos
de los alumnos.

Por el contrario, en la misma investigacion,
las respuestas de los alumnos daban cuenta de
que se hacian cargo por no haber estudiado lo
suficiente, por no entender. A la vez, algunos,
ademads de culpabilizarse a si mismos, esbozaban
también criticas a los docentes y a la institucion.
Principalmente, quienes eran mas sensibles al
abandono, entendian que no les hacia senti-
do seguir en la escuela, especialmente porque
es un “gasto” y “no se saca nada”. Con todo, la
mayor parte de los alumnos y sus progenitores
“coinciden en atribuir a la educacién un valor
importante en la vida y en las posibilidades de
insercién que brinda” (Pérez Rubio, 2007).

Debates: no al abandono, no al facilismo

Los nifios y las nifias no son desertores. En todo
caso, sin evadir responsabilidades propias, re-
sultan emergentes de conflictos que los superan
y que, sin embargo, los atraviesan. La tension
que provoca debates es entre los imaginarios de
educacion de calidad, o cuanto menos que se al-
cancen los objetivos por los cuales las infancias
concurren diariamente a la escuela, y, por otro
lado, las situaciones existenciales de las propias
comunidades educativas, impactadas no sélo por
necesidades econémicas sino por una cierta ba-
nalizacion cultural que minusvalora la escuela.
Al mismo tiempo, no suelen ser protagénicas
las estrategias de recuperacion o seguimiento de
los alumnos denominados “problematicos” en

una dimensién no ligada al control sino a propi-
ciar escenarios de pertenencia, participaciéon y
logro. En este sentido, tanto la repitencia como
el abandono del sistema educativo, no siempre
suelen comprenderse en términos de la necesi-
dad de renovacion y transformaciones en la pro-
pia escuela. Si se observa desde el anélisis insti-
tucional (Fernandez, 1994) se suele advertir, en
la cultura escolar, una dinamica que tiende a lo
conservador, a la preservacion de rutinas y es-
quemas asi como al aislamiento en relacién con
la comunidad. De esta manera, cuando se incor-
poran novedades, se acttia en el modo de suma-
toria, de una asignatura mas, o bien de un mé-
todo nuevo, sin que se integre dialécticamente
a los ya existentes. Uno de los problemas, entre
otros, que amenaza a la institucion educativa es
la falta de sentido, que sus integrantes hayan
perdido o no posean la dimensién de para qué
se estd alli. Este sentimiento suele extenderse,
no tanto en los primeros afios de escolarizacion,
sino en los tltimos.

Por otra parte, la vida infantil actual, espe-
cialmente en las clases medias urbanas, esta
atravesada por diferentes estimulos, de medios,
de redes, que tienden a fragmentar las posibi-
lidades de atencién, resultando una suerte de
atencién o concentraciéon en dispersion. Ello no
implica necesariamente desatencién sino la rea-
lidad de otros modos perceptuales que suelen
entrar en colisiéon con las demandas de atencion
escolares. El debate entonces suele remitirse a
ver si la escuela debe adaptarse sin mas a las
formas de atencién legitimadas por los medios
y otros dispositivos en vigencia, o bien si debe
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poner una barrera defensiva frente a estas nove-
dades. Cuando se indaga a los actores infantiles
involucrados suele aparecer un cierto horizonte
interesante: muchos nifios y nifias saben reali-
zar una suerte de traduccion o trasposiciéon de
los lenguajes y modos de ser desde un ambito a
otro: aprenden, con cierta astucia, como vincu-
larse con sus pares y con el mundo adulto en la
escuela, y como en el ambito familiar. Pero para
que esta actitud se despliegue, debe tener prio-
ridad el deseo, deben encontrarle sentido al es-
fuerzo de adaptarse y traducir su cotidianeidad
habitual hacia aquella otra del dmbito escolar.
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Grooming

a palabra es de origen inglés e implica la
preparacion, el acicalamiento de un ani-
mal o una persona para un encuentro
futuro. El diccionario de Cambridge define asi
al término: “la practica de cepillar y limpiar el
pelaje de un caballo, perro u otro animal...”. Y, en
segundo lugar, la define como delito: “la accién
de un pedofilo de preparar a un nifio para una
reunion, especialmente a través de una sala de
chat en Internet, con la intencién de cometer un
delito sexual. El grooming en linea se ha conver-
tido en un motivo de creciente preocupaciéon”.
Se considera grooming entonces al contac-
to de una persona adulta con un nifio, nifia
o adolescente por medios digitales, con la
intencién de abusar sexualmente. El abusador
usa una identidad falsa; generalmente se hace
pasar por alguien de edad similar; busca enta-
blar una relaciéon de confianza con la victima
compartiendo gustos e intereses. Se utilizan
chats, mensajerias instantineas, redes sociales,




blogs o juegos en red. Cada plataforma tiene
sus caracteristicas y estas son bien conocidas
por los delincuentes. El anonimato y el engarfio,
a través de identidades falsas que permite la
comunicaciéon mediada por las pantallas, ha-
cen que el ecosistema digital sea un espacio en
donde este tipo de delitos aumenten de modo
exponencial. La intencién puede ser obtener
imagenes intimas, mostrar material pornogra-
fico, mantener conversaciones de contenido
sexual o lograr un encuentro presencial. Una
vez que el vinculo se ha consolidado, el abusa-
dor comienza a solicitar lo que busca, de ma-
nera engafiosa o bajo amenazas, manipulando y
ejerciendo el control sobre la victima.

Abuso

El grooming es abuso sexual, exista o no un en-
cuentro fisico, y produce dafios profundos a
quien le sucede. El perjuicio va més alla del mo-
mento del hecho, debido a la pérdida de control
de los materiales que circulan por la red y que
pueden permanecer publicamente disponibles
de forma indefinida. Esto implica una re-vic-
timizacion cada vez que el archivo es distri-
buido o reproducido. Los materiales pueden
convertirse en un instrumento de control y
amenaza sobre la victima. Por otro lado, y como
en otro tipo de abusos, los perpetradores de en-
gafios en linea son en su mayoria hombres, y
las victimas, mujeres. Segtin datos del NCMEC
(National Center for Missing & Exploited Chil-
dren), el 82 % de los adultos involucrados son

hombres, y el 78 % son niflas. La mayoria de
estas situaciones que amenazan o vulneran la
integridad y los derechos de niflas y nifios no
son problematicas nuevas, sino que a través
de las tecnologias se ven facilitadas y exacer-
badas en su alcance y potencial.

El grooming es un delito tipificado en muchos
paisesy es necesario denunciarlo para que esa per-
sona no siga abusando de manera impune. La ley
argentina castiga con la carcel a las personas que
hacen grooming. En 2013, se incorporo el articulo
131 ala Ley 26904 del Cédigo Penal, que pena con
entre cuatro meses a seis afios a quien, “por medio
de las comunicaciones electronicas, telecomuni-
caciones o cualquier otra tecnologia de transmi-
sién de datos, contactare a una persona menor de
edad, con el propésito de cometer cualquier delito
contra la integridad sexual de la misma”.

Por otro lado, en el afio 2020 se promulgd
otra ley llamada “Ley Micaela Ortega” a partir
de la cual se crea el Programa Nacional de Preven-
cion y Concientizacion del Grooming o Ciberacoso
contra Ninas, Nifios y Adolescentes, cuyo objetivo
es prevenir, sensibilizar y generar conciencia
sobre la problemaética del grooming o ciberaco-
so. Algunos de los objetivos mas especificos del
programa son:

+ generar conciencia sobre el uso responsable
de las tecnologias de la informacién y comu-
nicacion (TICs);

+ garantizar la proteccion de los derechos de
las nifias, nifios y adolescentes frente al ci-
beracoso;

+  capacitar a la comunidad educativa en el nivel
inicial, primario y secundario de gestion pu-
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blica y privada para concientizar sobre el cibe-
racoso, y brindar informacion sobre como de-
nunciar los delitos de ciberacoso en la justicia.

Cabe recordar que Micaela Ortega fue victima
fatal de grooming y su madre y organizaciones
civiles se movilizaron para lograr la Ley que pre-
cisamente lleva su nombre (Budassi, 2016).

Prevencién y alerta

La violencia contra nifias, nifios y adolescen-
tes en entornos virtuales tiene siempre con-
secuencias en la subjetividad. Sin embargo,
es posible que algunas victimas no manifiesten
secuelas visibles y, por lo tanto, que las personas
adultas a su cuidado no perciban, a simple vista,
lo que les esta pasando. Los chicos que son mas
vulnerables en entornos digitales son tam-
bién los mas vulnerables en el mundo offline:
quienes pudieron, gracias a su entorno fami-
liar, educacion y desarrollo de sus capacidades,
construir cimientos personales para enfrentar
las situaciones cotidianas y construir sus pautas
de autoproteccion son quienes también percibi-
ran mas facil los riesgos y podran comunicarse
con las personas adultas de confianza cuando los
reconozcan para afrontar la situacion.

Dialogar con los chicos y las chicas acerca de
estas situaciones es fundamental para acom-
pafiar a quienes todavia estdn en proceso de
crecimiento. Es responsabilidad de los adultos
sostener una mirada protectora y critica acerca
de lo que esta bien y lo que no esta bien en el
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espacio mediado por las tecnologias, atin si no
cuentan con las mismas habilidades digita-
les que tienen los chicos. El didlogo interge-
neracional es necesario para analizar juntos, en
grupos, en familias, cudles son los riesgos que
existen o se potencian en el ecosistema digital.
Los chicos y chicas, por su parte, deben saber
que la falta de habilidades digitales de los adul-
tos que los rodean no impide que estos puedan
acomparfiar, aconsejar, ayudar.

Para poder proteger a la nifiez y la adoles-
cencia frente a las violencias mediadas por las
tecnologias, es necesario contar con una con-
ceptualizacion precisa y acertada de cuiles
son esas formas de violencia en los entornos
digitales. Sonia Livingstone (2019) hace una ttil
distincion de los tipos de riesgos que se pueden
enfrentar cuando se usan medios digitales:

Riesgos Publicidad, spam, phishing o la

comerciales obtenciéon no autorizada de datos

privados de los usuarios.

Riesgos de Intimidacién o presentacion de
agresion o materiales violentos.

violencia

Riesgos Exposicion a imagenes de vio-

sexualmente lencia y abuso sexual de nifios y

perjudiciales nifias; grooming de nifios o nifias;

exposicion a pornografia.

Riesgos Recepcién de consejos malévo-

relacionados los, incentivacidon del dafio a si
con los valores  mismos, promocion y exaltacion

de discursos racistas y de odio.




En funcién de estos riesgos, Livingstone
distingue al menos tres tipos de situaciones:

Como En el caso de los riesgos de

receptores contenido, donde nifas, nifios y
adolescentes son relativamente
pasivos en el encuentro.

Como En el caso de riesgos de contac-

participantes to, donde son participes activos
del encuentro, aunque no nece-

sariamente quienes lo inician.

Como En el caso de comportamientos

iniciadores de riesgo en los que chicos y chi-
cas incurren directamente en la
generacion de la afectacion del
dafio en pares.

Riesgos Recepcion de consejos malévo-

relacionados los, incentivacion del dafio a si

con los valores  mismos, promocion y exaltacion

de discursos racistas y de odio.

No es lo mismo la violencia ejercida por
adultos contra nifios y nifias, que la violen-
cia entre pares. El grooming es ejercido por
adultos y los delitos se dirimen en los ambi-
tos judiciales, a diferencia de otras violencias
como el ciberbullying, donde el entramado
es horizontal y la arena para dirimir estas
situaciones debe ser el marco de las insti-
tuciones educativas, de crianza junto a las
familias y la comunidad.

Es importante que los esquemas de pre-
vencion del grooming incluyan un enfoque de

educacion sexual y de género, ya que un modo
de mitigar esta problematica es la toma de con-
ciencia del propio cuerpo, del de los demas, el
consentimiento, la comprension de lo que es
publico vy lo que debe ser privado, etc.

Qué hacer para prevenir o frenar un caso
de grooming

Con el niflo, nifla o adolescente:

+ Dialogar.

«  Evitar avergonzarlo o culparlo para que pue-
da contar con sinceridad lo que le paso.

+  Evitar interrogarlo.

+ Acompaiiarlo con afecto con el objetivo de
protegerlo.

+  Revisar junto a él o ella sus redes (nunca espian-
do); borrar todo contenido o contacto riesgoso.

« Acompariar en la reformulacién de la priva-
cidad de aplicaciones y redes.

Con los datos intercambiados entre el
acosador y el nifio, nifia o adolescente:

+ Reunir toda la informacién y hacer la de-
nuncia en la fiscalia mas cercana.

+  No borrar contenido de la computadora o
teléfono celular.

+  Guardar las conversaciones, las imagenes y
los videos que el acosador y la victima se
enviaron porque sirven de prueba. Se reco-
mienda hacer capturas de pantalla y guar-
darlas en formato digital o impreso.

«  Descargar las fotos o cualquier otro mate-
rial enviado por el acosador para facilitar la
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identificacion de datos ttiles en la investiga-
cion. Por ejemplo: marca de la cimara, mo-
delo y nimero de serie, fecha y hora en la que
se tomo la foto o el video, la computadora y
programas usados.

+ Siempre con el consentimiento de la victi-
ma, revisar su celular o dispositivo utilizado,
cambiar las claves de acceso y controlar que
no tenga un software malicioso (malware).

+  Cortar toda comunicacién con el acosador.

+ No ceder a ningiin chantaje.

+ Cambiar las claves de acceso a las redes so-
ciales.

+ Limitar la lista de contactos y configurar la
privacidad en las redes sociales. Hablar con
el nifio, nifla o adolescente sobre la impor-
tancia de incluir en la lista de contactos solo
a personas conocidas.

Con el acosador:

+ Ladenuncia debe ser siempre penal.

+ No denunciarlo en la red social o plataforma
web ya que el administrador del sitio web
puede bloquear como usuario al acosador. Al
ser bloqueado se pierde la informacién para
hacer la investigacion y el acosador puede
crear un nuevo perfil y seguir acosando a
otros nifios, nifias y adolescentes.

+ No amenazarlo ni enfrentarlo.

+  Denunciarlo en la fiscalia o comisaria mas
cercana.

+ No borrar ninguna conversaciéon ni conteni-
do del dispositivo para que sean pruebas del
delito.
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+ Realizar capturas de pantalla de los mensa-
jes emitidos por el groomer.

Para pedir ayuda ante un caso de grooming
corresponde acudir a las instituciones del Es-
tado como, en el caso de Argentina, la Uni-
dad Fiscal Especializada en Ciberdelincuencia
(UFECI) del Ministerio Publico Fiscal. Tam-
bién existen organizaciones de la sociedad ci-
vil que poseen planes de prevencién y ayuda.
En términos generales, una barrera contra el
abuso sexual con recursos tecnologicos que
hoy se denomina grooming es el fortaleci-
miento de la informacién y la concientizacion
a nifias, nifios y adolescentes a través de una
correcta Educacion Sexual Integral.
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Humor infantil

e entiende por humor aquella capacidad

o disposicién que tienen todos los se-

res humanos desde la infancia para to-
mar distancia en relacién con lo existente real
o simbdlico y actuar con ironia, burla, satira,
hacer una narracién chistosa y todos aquellos
procedimientos que despiertan risa en los in-
terlocutores.

Y mas especificamente, el humor consti-
tuye un aspecto fundamental en la vida de las
infancias, les permite ejercitarse en juegos de
palabras, elaborar situaciones dificiles, tomar
distancia, dar riendas suelta a la risa, interac-
tuar. Pero, para que un nifio o nifia desarrolle
humor debe poder diferenciar su individua-
lidad del resto del mundo y también necesita
poder interactuar. Tal tarea implica un proce-
so evolutivo de la psiquis infantil, para lo cual,
a su vez, tienen mucho que ver el entorno y
los modos como su cultura acepta, favorece o
reprime el humor.

Para comprender las caracteristicas y signifi-
caciones del humor, dos lecturas clasicas resul-
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tan sustantivas. La risa de Henri Bergson, ensa-
yo publicado en 1900 y “El chiste y su relacion
con el inconsciente” de Sigmund Freud de 1905.

En el ensayo La risa, ya desde el capitu-
lo T Bergson expone tres observaciones que
considera fundamentales para comprender el
proceso de la risa:

Fuera de lo humano, no hay nada cémico. Larisa
es humana, y el autor explicita: “El ser humano

es un ‘animal que rie””.

compaiia a la risa una suerte de insensibilida
A 1 ted bilidad
momentanea. “No hay mayor enemigo de la risa
que la emocién”, sostiene. Y agrega: “Lo comico,
para producir todo su efecto, exige como una
anestesia momentdnea del corazon. Se dirige a
la inteligencia pura”.
p

Pero la risa no es en soledad. Imaginado o exis-
tente, la risa necesita de un eco. “Nuestra risa
es siempre risa de un grupo”. La risa siempre
necesita complices.

Bergson entendia que para comprender la
risa hay que “reintegrarla a su medio natural”,
que es la sociedad; hay que determinar ante
todo su funcién ttil, que es una funcién so-
cial. Indaga de modo especifico cudl es el sen-
tido del ridiculo como la concrecién repentina
de una accién inesperada (por ejemplo: inten-
tar sentarse en una silla rota sin darse cuenta
y caer al piso).

Por este camino, advierte Bergson, que larisa
también tiene lo que podria llamarse su lado os-
curo, ya que produce una descarga alegre frente
a una situacion dificil de nuestro interlocutor.
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Pareceria que en la risa se juega una para-
doja: por un lado es un gesto totalmente hu-
mano, social y necesario, pero por otro, puede
amplificarse con el sarcasmo y colaborar en la
produccién de comportamientos inhumanos.
Estaria en el nicleo mismo de la risa la impo-
sibilidad de ser acompafiada, de modo perma-
nente, por la simpatia y la bondad.

La indagacién de Sigmund Freud es dife-
rente. Encuentra en la risa y especificamente
en el chiste algo asi como la punta del iceberg
para conocer la psiquis humana.

Como metodologia de indagacién sobre la
salud psiquica de sus pacientes, Freud recu-
rria a lo que se denomina “asociacion libre”.
Mediante este procedimiento el paciente ex-
presaba sus ideas y todo lo que se le ocurria
“sin filtros”. Los pensamientos, las imagenes
y emociones se exponian tal como se le pre-
sentaban, sin censura. No importaba si pa-
recian impertinentes, incoherentes, carentes
de interés o no aceptadas socialmente, pues-
to que asi podian emanar huellas del incons-
ciente, el ambito de estudio por excelencia del
psicoanadlisis. Por eso se ha vinculado la tarea
del psicoanalista con la actividad del arque6-
logo. Decia Freud: “Asi como el arquedlogo
reconstruye las paredes del edificio a través
de los cimientos que han permanecido, el psi-
coanalista hace lo mismo cuando deduce sus
conclusiones de los fragmentos de recuerdos,
de las asociaciones y de la conducta del suje-
to”. Un procedimiento similar se lleva a cabo
en la experiencia de los “actos fallidos”, que
sustituyen lo que la persona se proponia o



esperaba decir o hacer. De esta manera, la
técnica abre las puertas hacia el inconsciente
para que el psicoterapeuta pueda conocer mas
acerca las motivaciones, las fantasias y aque-
llo que conflictta al paciente.

En el chiste, segiin Freud, también afloran
esos rasgos ocultos del inconsciente y sucede
de un modo peculiar, provocando la risa. Por eso
sostenia que el chiste es un “juicio juguetén”. A
su vez, Freud senala: “El humor no es resignado,
sino rebelde; que no sélo significa triunfo del Yo,
sino también del principio del placer”.

Luego explica que el chiste contiene “la
habilidad de ligar con sorprendente rapidez y
formando una unidad, varias representacio-
nes que por su valor intrinseco, y por el nexo a
que pertenecen, son totalmente extrafias unas
de otras”. Produce el disparate. Atenta con-
tra lo esperable. Asi, el proceso cémico logra
desautomatizar la percepcion, desnaturalizar,
y ese hiato producido promueve, entre otras
actitudes, la risa.

Freud resume algunas de las caracteristicas
del proceso que da como resultado la comicidad:
+ Juicio jugueton
+  Conjuncién de lo heterogéneo
+ Contraste de representaciones
+  Sucesion de asombro y esclarecimiento

Por este camino Freud indaga la técnica del
chiste. Su investigacion se centra en los usos
de las palabras y halla, cuanto menos, tres ti-
pos de técnicas:

1. Condensacion (con formacién de palabras
mixtas, con modificaciones)

2. Empleo multiple del mismo material (en
un todo o en fragmentos, con variacion del
orden, con ligeras modificaciones)

3. Doble sentido (significacion metaforica
y literal, doble sentido propiamente dicho,
equivoco)

A su vez, Freud halla similitudes entre los meca-
nismos del chiste y las expresiones de los suefios,
es decir, del inconsciente. El chiste es una acti-
vidad que tiende a extraer placer de los procesos
psiquicos y, ademas, refleja la complejidad de los
procedimientos de la psiquis, ya sea adulta o in-
fantil ala hora de elaborar y transmitir un chiste.
Freud menciona otras diferenciaciones. Se refiere
a chistes ingenuos y a chistes tendenciosos. Y, en
este sentido, distingue entre obscenos (ligados a
lo sexual, a la desnudez), hostiles (destinados a la
agresion), cinicos (blasfemos) y escépticos.

Con la complejidad que conlleva el concepto
de placer hay una clara asociaciéon entre este y
el chiste. El placer del chiste —en el pensamiento
de Freud— proviene del juego con palabras o, mas
aun, del desencadenamiento del desatino. Pero el
chiste persigue también una segunda intencion:
la de mejorar el pensamiento fortificindolo. La
exteriorizacion con comicidad libra al sujeto de
la represion del juicio critico. Los chistes pueden
alcanzar la energia suficiente para vencer la coer-
cion y, al mismo tiempo, ser via de placer.

En otras palabras, las risas tienen que ver
mayoritariamente con el placer. La tensién pro-
ducida por las pulsiones provenientes del Ello
(una vez que estas logran su descarga) se diluye,
y esto produce un efecto placentero, tranqui-
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lizador, de nuevo equilibrio. La risa colabora
para distender las tensiones. Pero correspon-
de sefialar la complejidad de la nocién misma de
placer y los debates histéricos que ha suscitado.

A partir de estas consideraciones, ¢hasta qué
punto y cuando los nifios y nifias pueden elabo-
rar humoradas? ¢Cémo se desarrolla ese proce-
so? ¢Qué beneficios acarrea?

Humoradas infantiles

Algunos datos son fundamentales para com-
prender desde cuindo y cémo nifias y nifios
estan preparados para el humor. Es necesario
detallar un breve recorrido.

Se considera que las primeras sonrisas del
recién nacido son de caricter instintivo liga-
das a un automatismo. Hacia los tres meses de
vida, seglin sostienen investigadores ligados a
la Psicologia Evolutiva, el bebé suele sonreir de
modo indistinto a todo humano que se le acerca,
asi sea una mascara, el retrato de un familiar
y la persona no se encuentre presente. Se ar-
gumenta que las condiciones de debilidad con
las que el bebé llega al mundo lo obligan a tener
comportamientos de atraccién y seduccion ha-
cia los otros humanos. Risa y llanto constituyen
dos expresiones bésicas. La primera sonrisa, que
suele atraer con tanta intensidad a sus progeni-
tores, opera en los inicios casi como una mueca
arealizar indiscriminadamente.

Ya hacia los ocho meses, esta actitud cambia y
el nifio comienza a discriminar a quién le sonrie
y a quién no. “La respuesta sonriente es el indica-
dor afectivo de la satisfaccion que se espera de la
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necesidad; es decir el indicador de una descarga
de tension” (Spitz, 1979, p. 115).

A lo largo de la educacién primera, en el
jardin de infantes especialmente, las infancias
experimentan como algunas escenas reales o
representadas les producen sonrisas, risas
complices y hasta carcajadas. El disparate
constituye un dispositivo basico que logra tal
respuesta. Produce un choque entre lo espe-
rable aprendido y lo que se describe o cuenta.
(Por ejemplo, dicho de un compafierito a otro:
“la maestra explicé como vuelan las vacas y
aterrizan aqui cerca”).

No obstante, cuando las infancias estan im-
buidas del mundo del pensamiento méagico, pue-
den aceptar con naturalidad el disparate. Forma
parte de sus fantasias. No advierten el ridiculo,
salvo que se lo senalen desde el mundo adulto.

En cambio, en los inicios de la escolaridad
primaria, a los 6 o 7 afios, nifias y nifios co-
mienzan a abandonar el pensamiento magico,
aprenden, junto con la lectoescritura, a narrar,
a desarrollar pequeiios relatos. Pueden tomar
cierta distancia en relaciéon con lo narrado.
Descubren las adivinanzas, los juegos del len-
guaje. Y, por ese camino, se asoman al chiste.
Aprenden a escucharlo y también lo repiten
con gracia. La risa promovida constituye una
descarga importante asi como crea un ambien-
te amistoso en las relaciones del aula. Por cier-
to que, tal como lo sefialara Sigmund Freud,
existen diferentes tipos de chistes y humora-
das: obscenas, cinicas o con posibilidades de
agresion. Tales comportamientos ligados a la
burla y al peligro de exclusién no tienen tanto



que ver con el placer del chiste en general, sino

con la violencia, los contextos desfavorables v,

yaen lo grupal, la mala gestion de las emociones.

Como disposiciones de las infancias Franzini

(2004) propone el siguiente esquema en la evo-

lucion del humor infantil segin las edades:

*  0-3: Primero es larisa inducida o provocada
(las cosquillas). Luego los nifios y las nifas
desarrollan el humor imitativo, o pro social.
A partir del afo, la incongruencia de lo que
ven, respecto a lo que conocen les resultara
divertida. También emplean muchos gestos
y el objetivo mas importante es hacer reir a
sus progenitores.

e 5-7: Serien de chistes y adivinanzas que no
requieren un desarrollo y un pensamiento
excesivamente estructurado. La exageracion
es tal vez el recurso humoristico que consi-
gue mas éxito.

* 8-10: La estructura de las bromas se torna
mas compleja. Comienzan a entender el do-
ble sentido y las segundas intenciones. Los
temas escatologicos ganan popularidad. El
humor sirve para desafiar reglas.

e 11-12: Frente al humorismo fisico y visual,
empieza a tener mas importancia el verbal.
En esta fase, otras preocupaciones se aso-
man, y va el chiste ingenuo no tiene éxito.

Por cierto que lo presentado es un esquema
y tal diferenciaciéon etaria es tendencial; debe
incluirse en el trasluz de condiciones sociales,
culturales y educativas.

Cuando se prohibia la risa

Tanto el placer en general como la risa en par-
ticular fueron objeto de estigmatizaciones,
miedos y también de sacralizaciones. Frente a
la majestuosidad de la tragedia que trataba de
héroes y* pasiones, la comedia griega ponia en
sus personajes mayoritariamente a los ciudada-
nos comunes. Y de estas expresiones existe una
larga historia, incluso en las dramatizaciones
dirigidas al mundo infantil.

En los tiempos medievales europeos, la risa
era asociada a los diablillos y a la brujas. Es decir,
al mal. La herencia dionisiaca de lo placentero
en general formo parte de saberes muchas veces
reprimidos. En la vida cortesana de los Estados
absolutistas las damas debian aprender a reir
con pudor y la carcajada era mal vista.

En la cultura llamada occidental especial-
mente, juego, placer y destiempo fueron me-
nospreciados en funcién de la productividad, el
uso aparentemente eficaz del tiempo vy el traba-
jo. Sélo era permitido a las infancias, el juego,
la risa ingenua, pero tempranamente se trataba
de disciplinar esas expresiones que aparecian
como dignas de domesticar atin en el siglo XIX.
Sin embargo, el juicio juguetén persistié con
tenacidad (¢seria un dato indispensable de lo hu-
mano?) y, tanto la literatura como las dramati-
zaciones y filmes de inicios del siglo XX revelan
que nifios y nifias preservaban, aun en secreto,
la risa, la picardia, la actitud placentera.

Al parecer, la dimension de la comicidad en
la experiencia humana, que muchas veces res-
ta como marea subterrdnea y no por casualidad,
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posee procedimientos similares a los del incons-
ciente (desplazamientos, aparentes errores inte-
lectuales, contrasentidos), ha perdurado y se ad-
vierte cada vez mas su valor, incluso atravesando
los aprendizajes en diferentes niveles educativos.
Pero, para esto ultimo, también es necesaria la
formacién docente para aceptar la narrativa hu-
moristica y para hacer uso adecuado.

Debates y carcajadas

En diversas investigaciones (Fernindez Ponce-
la, 2012), se advierte que, a diferencia de otras
épocas en las que se consideraba que el humor
era contrario a la necesaria disciplina escolar,
en lo que va del milenio y en todos los niveles
educativos, hay especial reconocimiento del
valor de la risa y el humor en general en la en-
seflanza y en los aprendizajes. Con la salvedad
de que es necesario dejar en claro que la bur-
la y el menosprecio a cualquier integrante del
grupo no son humor, sino formas expresas o
veladas de acoso, se sostiene que la risa en los
vinculos educativos aporta importantes bene-
ficios, especialmente en relacion con las subje-
tividades. Sin pensar en soluciones magicas o
en formas epidérmicas de la autoayuda, dife-
rentes investigaciones han comprobado que el
disfrute del humor y la risa en la vida escolar
alcanza importantes logros:

eleva autoestima; reduce estrés y ansiedad;
reduce los temores; aminora conflictos; ten-
siones, hostilidad, ira; amplifica la relajacion,
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libera, tranquiliza; aumenta la agilidad de la
mente, la despeja; tiene lugar un mayor y mejor
aprendizaje; beneficia la comunicacién y la co-
hesion; favorece la confianza y la afectividad, la
relacion y la expresion; motiva, identifica, une;
mejora la flexibilidad mental, aportando solu-
ciones creativas; distrae de la incomodidad y el
dolor; hace pasar el tiempo de forma més rapida
y agradable, las clases parecen mas cortas y las
tareas menos mondtonas, pesadas o aburridas...
(Fernandez-Poncela, 2012)

Es interesante sefialar —como aporte a la re-
flexion— que han sido las artes escénicas y las
industrias culturales las que se han dado cuenta
tempranamente del valor del humor en la in-
fancia. Ademas de la tradicional figura circense
del payaso, desde principios del siglo XX, filmes,
dibujos animados, tiras comicas se dedicaron a
promover la risa infantil. En algunos casos, pro-
movieron cierta banalizacion de los vinculos in-
fantiles y de nifios y nifias con el mundo, pero
en otros, modelaron —a través del humor— sen-
sibilidades y promovieron interesantes visiones
de mundo. Por decirlo con un ejemplo: Carlitos
Chaplin captur6 sonrisas de millones de nifios
y nifias mucho antes de que la escuela les per-
mitiera esbozar una sonrisa.
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Juego

iversos dmbitos de conocimiento —tales

como la Pedagogia, la Filosofia, la Psi-

cologia, la Antropologia, la Sociologia,
etc.— se interesan por el juego como objeto de
estudio y coinciden en las dificultades que se
observan para poder definirlo. Su caracter mul-
tifacético y sus “limites borrosos” (Wittgens-
tein, 1988) tornan complejo atrapar de modo
inequivoco sus rasgos. El juego es una actividad
que se caracteriza por ser libre en cuanto a la
disposicion de ingresar a ella y al mismo tiempo
estar regulada por reglas preexistentes, negocia-
das o producidas en el jugar. No presenta con-
secuencias para el que lo despliega; estéd volcado
sobre si mismo y es incierto en sus resultados.
Son los jugadores los que deciden cuiando una
situacion es juego o no lo es, por lo que la obser-
vacion de la accion resulta uno de los principales
parametros de definicion.

En la primera infancia, el juego es una de las
primeras expresiones de encuentro con los otros
y ha sido asociado con efectos positivos en di-
versos ambitos del desarrollo, especialmente, la
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creatividad, la imaginacioén, la confianza en si
mismo, la resolucién de conflictos y la posibili-
dad de tomar decisiones.

Bebés, nifios y niflas dedican la mayor parte
de su tiempo libre a jugar. Juegan solos o con
otros; en los hogares, las plazas, los centros de
ensefianza; con objetos o sin ellos. En ocasiones,
es el predmbulo para otras actividades, y causan
asombro tanto la cantidad y variedad de matices
que los diferentes jugadores encuentran frente
a una misma propuesta como la rapidez con la
que pasan de un juego a otro y del caos al orden.

Nos detendremos en tres aspectos para defi-
nirlo: el juego como necesidad vital, como forma
de dar sentido al mundo y como derecho.

Si en algo coinciden los psicélogos del desa-
rrollo, principalmente Piaget, Wallon, Vygotski
y sus discipulos, es en sefialar que el juego es
una necesidad vital para el desarrollo del nifio
ylanifa. Jugando los nifios y las nifias aprenden,
exploran y se abren a la experiencia del mundo.
Linaza Iglesias (2013) afirma que reconocer la ne-
cesidad de juego “es reconocer la forma especifica
con la que los nifios abordan la realidad, sea fisica,
social o intelectual” (p. 104). Desde los primeros
juegos en que los nifios y las nifias exploran su
propio cuerpo y los objetos hasta los juegos con
reglas convencionales en donde prima el acuer-
do con los otros, la estrategia y la resolucion de
problemas, el juego acompaiia los diferentes pro-
cesos de maduracién y crecimiento infantil.

Entre estos juegos, el que tiene mayor rele-
vancia en los estudios es el juego simbdlico,
socio-dramético o protagonizado que aparece
entre los 18 y los 24 meses y cobra fuerza a los 4
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y 5 afios. En este tipo de juego, el nifio y la nifia
se mueven en un espacio simbélico y queda en
suspenso la situaciéon del mundo real que esta
representando. Su importancia radica en que los
juegos del “como si” producen un cambio pro-
fundo en la actividad infantil. Los objetos y las
acciones pasan a un lugar secundario, y toma
importancia el significado que los jugadores les
otorgan. De este modo, los nifios y las nifias
aprenden a pensar sobre las cosas, las personas,
sus cualidades, a recordarlas y hablar sobre ellas
sin necesidad de tenerlas presentes.

Los primeros juegos ficcionales refieren a
situaciones de la vida cotidiana de su hogar y
experiencias directas de los propios jugadores.
Para que se expandan los temas de juego, se ne-
cesita ampliar los contextos de significado. La
logica del juego requiere siempre una construc-
cioén cultural. En el contexto del juego, los nifios
y las nifias aprenden que ese “otro” con quien
interactta tiene intereses y necesidades simi-
lares o distintas a las propias, modos de pensar
diversos, un mundo propio, diferente del suyo.
También aprende que no siempre su manera de
comprender o interpretar es la mas acertada.

Darle sentido al mundo implica un proce-
so lento y paulatino a partir del cual, los nifios
y las nifias encuentran marcos desde los cua-
les imaginar las cosas y las relaciones con los
otros. Descubren sus primeras respuestas frente
a los problemas y se inician en dar a conocer su
propia perspectiva con la que dan cuenta de lo
que sucede a su alrededor (Sarlé, P. y Rodriguez
Séenz, 1., 2022). En este proceso, el jugar tiene
un lugar privilegiado dado que el nifio o la nifia



no juegan en el vacio, sino con los sistemas ma-
teriales e inmateriales que les son propuestos.
Por esto, la variacion del juego esta fuertemente
condicionada e iluminada por la pertenencia so-
cial, por la propia experiencia y las condiciones
de vida.

En este marco, el juego se convierte en una
experiencia que modifica al que lo experimenta.
Cuando juegan, el nifio o la nifia reinterpretan
lo que estdn viviendo, lo descontextualizan, lo
recontextualizan y le otorgan un sentido dife-
rente. “Esa transformacién necesariamente pro-
duce un cambio: hace que el nifio o la nifia no
sean el mismo o la misma antes que después de
la experiencia, y es esa transformacion la que les
hace posible pensar algo que antes no pensaban,
ver algo que antes no veian, imaginar algo que
antes eran incapaces de imaginar, o decir algo
que antes no estaba dentro de sus posibilidades”
(Sarlé y Rodriguez Saenz, 2022, p. 61).

Por el significado que el juego tiene en la pri-
mera infancia, en los tltimos afios, cobré mayor
fuerza el reconocimiento del jugar como dere-
cho. El derecho del nifio y la nifia al descanso,
la recreacion y el juego ha sido promulgado en
el articulo 31.1 por la Convencién de las Nacio-
nes Unidas sobre los Derechos del Nifio (1990).
Afios mas tarde, en la Observacion 17 (2013) se
definen con mayor presicién las condiciones y
circunstancias que son necesarias que los Es-
tados miembros se comprometan a facilitar y
crear para el despliegue del juego infantil. Como
indicadores o atributos que garantizan este de-
recho, Bantula i Janot y Paya Rico (2019) enun-
cian cuatro: el tiempo de juego (tiempo de ocio

y tiempo libre), los espacios de juego (escuela,
ludoteca, hogar o parques), los materiales de jue-
go (juguetes y objetos ltdicos) y los compafieros
o jugadores (amigos, vecinos, compaifieros o fa-
miliares).

Situando al juego en el dmbito de la educacion
de la primera infancia y pensando la escuela in-
fantil como el lugar privilegiado del ejercicio del
derecho a jugar (Pavia, 2009), podriamos pre-
guntarnos a qué da derecho el derecho del nifio
y la nifia a jugar. Defender este derecho orienta
y direcciona las acciones para ofrecer y garan-
tizar aquellos elementos que comprometen el
hecho de jugar, pero también, orienta hacia la
toma de decisiones que aseguren ofrecer bue-
nas experiencias de juego, ampliar los reperto-
rios ladicos, animar a disfrutar de la diversidad
en ambientes sanos y sustentables, en entornos
estables y protegidos (Pavia, 2021).

Breve historia del valor del juego

La definicién del juego como necesidad vital,
como forma de dar sentido al mundo y como
derecho es un producto elaborado y modificado
a lo largo de la historia. Especificamente en la
primera infancia, la tensién entre juego y traba-
jo escolar; espontaneidad y regulaciéon; recurso,
medio o contenido ha nutrido los debates de los
altimos afios.

Para algunos estudiosos del juego (Jaeger,
1957; Brougére, 1996; Agamben; 2001; Sarlé,
20006), estas tensiones tienen su origen en la
contraposicion entre la vision tradicional arrai-
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gada en el pensamiento de Aristételes y la rup-
tura romantica expresada en Schiller.

En la antigiiedad, el juego —identificado con
el pasatiempo propio de los nifios y, por tanto,
parte del universo de lo no serio, de lo indtil y
de lo opuesto a lo real— constituia un problema
filoséfico que era necesario absorber y canali-
zar, por poseer las mismas caracteristicas que
se atribuian al “ocio intelectual”. Segtn Jaeger
(1957), el problema se resuelve en Platon sub-
sumiendo el juego (paidia) a la paideia. El juego
serd el punto de partida para la educacion de los
nifnos y las nifnas y el pedagogo lo irad limitan-
do hasta su desapariciéon transformandolo en
un ejercicio. De este modo, pierde su caracter
de incierto e improductivo para ritualizarse en
practicas especificas. Aristoteles, por su parte,
descalifica al juego como actividad y lo relega
al lugar de la diversiéon o recreacion, alejado del
mundo del pensamiento. El juego es, a la vez,
actividad y no-actividad (una actividad que se
define por el “reposo” en la accidn, parte necesa-
ria de la vida por hacer a su “higiene” fisica, a la
diversion y al entretenimiento). De esta manera,
el juego es una actividad menor que se permite
en la infancia como accién espontinea del nifo,
pero que debe encausarse a fin de cultivar las
virtudes superiores.

Al asumir estas caracteristicas, el juego que-
da relegado del ambito educativo. Es tolerado
s6lo como un medio para atraer al nifio a la ac-
tividad supuestamente seria o como un espacio
de descanso luego del trabajo. A partir de alli, el
juego serd vigilado y perseguido en los juegos de
azar o desdefiado por mera ocupacién infantil.
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Para que el juego pueda tener un lugar diferente
en la vida del hombre, es necesario cambiar la
perspectiva y cuestionar el esquema légico sobre
el cual se sustenta su concepcién. Esta inversion
en el paradigma original, es la que se plantea la
obra de Schiller (Duflo, 1999; Caillois, 1967).

El juego, en el sentido en que lo toma Schi-
ller, expresa el equilibrio entre la imaginaciéon y
el entendimiento, la libertad y la necesidad, la
belleza y el equilibrio. El juego es libertad y le
permite al hombre el dominio de sus tendencias
naturales. En la Carta XV afirma: “sélo juega el
hombre cuando es hombre en el pleno sentido de
la palabra, y sélo es plenamente hombre cuando
juega” (Schiller, 1990, p. 155).

Laruptura romantica que acontece a partir de
la obra de Schiller tiene su correlato en el modo
en que los precursores de la educacion infantil
definen las pricticas de ensefanza y el lugar del
juego. Tal es el caso de Federico Froebel, quien
plasma sus ideas en la creacion del primer Kin-
dergarten en 1840. En sus escritos pedagogicos,
el juego serd el medio principal de educacién por
ser el modo privilegiado de expresion del nifio y
la nifla. Sus orientaciones pedagbgicas sistema-
tizan al juego a partir de una serie de materiales
que encausan la actividad infantil. Los “dones”
tienen el objeto de desplegar su vida interior, sus
sentimientos e impulsos a través de la accion y
la fantasia. Por su parte, el educador o la edu-
cadora cultivan —de ahi el nombre de kinder-
garten— ese impulso, y lo orientan a través del
juego (Froebel, 1913; Sarlé P., 2010).

La metodologia de Froebel y, posteriormente,
los juegos educativos diseflados por Ovide De-



croly van a derivar en practicas en donde el juego
es un medio para motivar, encausar y orientar
la conducta infantil. Este uso del juego identi-
ficado con el “jugar para” y la tergiversacion de
las ideas de la Escuela Nueva en la década de los
70 (Frondizi, 1979) dardn paso a una biisqueda
por privilegiar el juego espontineo (“jugar por
jugar”). Los cuestionamientos sobre la directi-
vidad externa, la falta de libertad que se le otor-
ga al juego y el predominio del trabajo sensorial
llevan a diferenciar al “juego en si” de las activi-
dades de ensefianza y polemizan la presencia del
juego en el contexto escolar, al punto de invali-
dar, en sus expresiones extremas, toda actividad
de juego propuesta por el educador (Sarlé, 2006).

La controversia entre “jugar para” y “jugar
por jugar” se ha reeditado en los diferentes pro-
gramas para la educaciéon infantil y permanece,
aun hoy, en el debate curricular y en las formas
de definir las practicas didacticas. Distintos in-
vestigadores han sefialado esta contradicciéon en
paises como Espafia (Ortega, 1992), Brasil (Ki-
shimoto, 1996), EE. UU. (Johnson et al, 1999),
Francia (Brougere, 1997; Mauridas-Bousquet,
1986), Inglaterra (Curtis, 1998; Bennet, Wood &
Rogers, 1997) e Ttalia (Frabboni, 1984, 1996).

En la década de los 90, el reconocimiento
del juego como derecho del nifio y la nifia; los
debates pedagbgicos en torno a las didacticas
especificas y las caracteristicas que toman las
practicas de educaciéon y cuidado en la primera
infancia; la produccién de investigaciones situa-
das en escuelas infantiles y en los hogares (Sarlé,
2006, 2017; Batiuk, 2012; Linaza Iglesias, 2013;
Rosemberg, C., 2015; Pavia, 2021) han permiti-

do tematizar la importancia que cobra el juego
en si, el enseflar a jugar y el lugar del jugador.
En este sentido, se reconoce la importancia que
cobran los espacios formales e informales tan-
to en la ampliacién de los repertorios ludicos,
la mediacion del juego para enriquecer formas
cada vez més variadas y la promocién de modos
cada vez mas ludicos de jugar.

Debates actuales

Estos tres ejes desde los cuales definimos al
juego (derecho, necesidad y sentido) ponen en
tension tanto la mirada intervencionista como
la mirada espontinea o ingenua respecto al jugar
y marcan las lineas de debate actual. En los con-
textos de educacion y cuidado del nifio y la nifia
pequefia, atender a estos tres aspectos simulta-
neamente permite fijar la mirada en el proceso
del jugar y en el jugador mas que en los benefi-
cios que se obtienen al incluirlo en las practicas
de ensefanza.

En relacién con la utilizacion del juego con
finalidades diferentes del jugar, los estudios si-
tuados en el aula siguen mostrando que el juego
se utiliza mayoritariamente como estrategia o
motivacién para la presentacion de contenidos o
como forma de disciplinamiento para cambiar u
orientar el comportamiento (Mufioz, 2015; Mu-
fioz, C, Lira, B, Lizama, A., Valenzuela, J. y Sarlé,
P., 2019), especialmente en los tltimos afios de
la escolaridad inicial y fundamentalmente en la
educacion basica. Un ejemplo de estos debates
se encuentra plasmado en la forma en que los di-
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ferentes disefios curriculares tematizan el lugar
del juego, las estructuras didacticas que definen
y la fuerza que tiene la organizaciéon disciplinar.

El debate en torno a la utilizacién del juego
para otros fines, también se pone de manifiesto
en el campo de las teorias del desarrollo. Linaza
(2013) senala que cada vez es mas frecuente la
critica a las investigaciones sobre el juego in-
fantil y sus posibles aplicaciones. El problema
radica en que los resultados de estos trabajos
derivan en estudios de intervencién que buscan
controlar al juego y orientarlo hacia otros objeti-
vos como, por ejemplo, el desarrollo del lengua-
je, las interacciones sociales o la resolucion de
problemas. El interés por los efectos positivos y
la contribucién que el juego ofrece a diversos as-
pectos del desarrollo infantil (cognitivo, social,
lingiiistico, afectivo, etc.) pareciera minimizar
su relevancia como caracteristica de la infancia
y como derecho propio.

Desde la perspectiva del derecho a jugar, Jau-
me Bantula i Janot y Andrés Paya Rico (2019)
proponen una serie de indicadores que pueden
limitar o tornar en secundario este derecho. En
su estudio, analizan el impacto que tiene sobre
el juego la competencia con otras actividades
que se le imponen al nifio o la nifia (actividades
escolares y extraescolares, actividades domés-
ticas, trabajo infantil, explotacién econdémica,
etc.), el riesgo que suponen las situaciones de
vulnerabilidad (violencia doméstica, pobreza,
conflictos armados), las restricciones a la liber-
tad de accion por condiciones de vida (enferme-
dad o confinamiento) y la falta de espacio en su
casa o areas de juego cercanas.
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Dar prioridad al juego en si, atender la pers-
pectiva del jugador y estudiar los modos de me-
diacién segun los diferentes tipos de juego son
lineas de debate actual, que buscan salir al cruce
de estas tensiones.

Los estudios sobre el juego y la perspecti-
va del jugador buscan conocer y comprender lo
lidico desde aquellos que lo producen. Cémo
se juega, a qué se juega, para qué se juega son
algunas de las preguntas que agrupan a investi-
gadores del area de Educacion Fisica de diversas
universidades argentinas (Rivero, 2012; Villa,
M. E., Nella, J., Taladriz, C. y Aldao, J., 2020;
Pavia, 2021). En esta busqueda se exploran los
sentidos que los jugadores le asignan al jugar y
a su actitud en el juego. La mirada sobre el jue-
go es ética, estética y politica. Se retoman los
atributos originales de Huizinga (1996) y la in-
terpretacion del juego como expresion libre que
responde a un deseo y decision del jugador que
nadie puede imponer o dirigir desde fuera. Esta
mirada puesta sobre el jugador, también esta
presente en estudios antropolégicos. Por ejem-
plo, Mantilla (2016) sefiala que paradogicamente
las teorias de juego desplegadas en el siglo XX
han estudiado el desarrollo del juego en la infan-
cia, pero no han atendido a los nifios y las nifias
como jugadores ni a sus ideas respecto a qué es
jugar. Enriz (2011) destaca el valor de la categoria
de “practica ladica” que enfatiza el valor de los
sujetos y permite distinguir cudndo una activi-
dad es juego y cuando no lo es.

Con respecto a los procesos de mediacion,
los estudios de juego situado en la escuela (Sar-
lé P., 2017) facilitaron cambios en el modo de



considerar la relacién entre juego y ensefanza.
La construccion de categorias conceptuales per-
miti6 comprender el lugar del juego y centrar la
mirada en lo que sucede en el momento de jugar.
Desde ahi, los modos de mediaciéon del educa-
dor y la educadora asumen formatos diferentes
segun el tipo de juego vy las formas en que los ni-
fos y nifas lo despliegan como jugadores (Sarlé,
P. y Rosas, R., 2005; Sarlé, P y Rosemberg, C,
2015; Sarlé, P.; Garrido, R.; Galli, M.; Kipersain,
P., Dans, M.; Carranza, M., 2013; Sarlé, P. y Ro-
driguez Saenz, 1., 2022).
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Juguetes

bjetos con los que los nifios juegan y de-

sarrollan determinadas capacidades”, asi

menciona la mayoria de los diccionarios
a los juguetes. Es sabido que tienen origen an-
cestral, que existen en muy diversas culturas y
resultan fundamentales para la vida de las in-
fancias ya que interacttian con ellas, escenifican,
crecen o vuelcan afecto, hasta ofician de acom-
panantes silenciosos que, en el modo de objetos
transferenciales, conjuran miedos y protegen.

Se pueden diferenciar, por lo menos, dos mo-
dos de atender al valor de los juguetes: 1. acom-
pafian la vida de nifios y nifias y pueden dife-
renciarse segin edades y propésitos (sélo para
entretener, educativos, etc.); 2. se puede estu-
diar un periodo histérico segin los juguetes mas
exitosos y difundidos. Los juguetes son también
espejos de una época.

En referencia a lo primero, las distintas
sociedades contemporineas, y mas especifi-
camente el mercado, ponen a disposicién del
consumo una cantidad incalculable de juguetes
segun las edades, el deseo de estimular en lo
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cognitivo, la movilidad, el objetivo de ser obje-
tos acompafantes, objetos para armar, juguetes
didacticos, juguetes que acompaiian la actividad
escolar. Todo ello constituye un universo riqui-
simo aunque, por momentos, agobiante y lejano
alaigualdad de oportunidades. Sin embargo, las
infancias necesitan juguetes, y si no los tienen,
los inventan. Cuando juega, el pequefio imagi-
na, anima el objeto, lo deforma, y, a su vez, ese
objeto configura la infancia en el nifio o la nifia.
Para decirlo en otros términos: los juguetes co-
laboran para la construccién de lo infantil en la
infancia (Esteban Levin, en Abramowski y Eli-
zondo, 2014).

A su vez, los juguetes son excelentes testi-
monios de la época: dan cuenta de las etapas
de la industrializacion de un pais, del grado de
bienestar de las familias, de la circulaciéon de
los objetos, especialmente en la globalizacién, y
hasta estan atravesados por las apuestas ecol6-
gicas en tiempos recientes. Solamente toman-
do el ejemplo de un juguete se puede hacer la
memoria de los modelos humanos vigentes en
una u otra época: si pensamos en las mufecas,
desde la de porcelana rubia del siglo XVIII a las
muilecas del siglo XXI —muiiecas al fin- no sélo
confeccionadas con otros materiales, sino con
variados colores de piel, vestimenta casual y di-
versas identidades, advertiremos los cambios en
torno a lo femenino. Y sin embargo, siempre ob-
servamos como este elemento sigue cumpliendo
la funcién de ser muiieca, juguete al fin.

En efecto, en la historia de los juguetes se
registran continuidades, reciclajes y novedades,



por momentos més ligadas a los materiales o al
soporte que a los juguetes mismos.

Tienen historia

Los juguetes no son objetos muertos, sino que
registran una interesante historia y se han adap-
tado a los diferentes momentos, modos y nece-
sidades de las infancias. Por eso hay juguetes
que acompaiian las escenificaciones cotidianas
que parecerian eternos, que representan la vida,
otros que ayudan a moverse, algunos que co-
laboran con los traslados, otros que se prestan
para que vuele la imaginacién y hasta estan los
que ayudan a construir, asi como merecen un
parrafo especial los juguetes didacticos. Dare-
mos solo algunos ejemplos:

Casi arcaicos

Se llamaba “yo-yo”. Era un ju-
guete formado por un disco de
madera, de plastico o de otros
materiales con una ranura pro-
funda en el centro de todo el
borde alrededor de la cual
se enrollaba un hilo grueso
que, anudado a un dedo, se
hacia subir y bajar alterna-
tivamen- te. Se manejaba el disco mediante
sacudidas hacia arriba y hacia abajo. Existen un
centenar de trucos con nombres curiosos que se
pueden realizar con €él, entre ellos la "vuelta al

mundo", el "fuego atémico", la "bala de
plata" y "el kamikaze".
Se llaman canicas y en un tiem-

9
po las llamaban bolitas, integraban 8 .
el kit basico de juguetes para varo-

nes. Habia que desplegar destreza ma-
nual y observacion. No cualquiera podia operar

y ganar en el juego de las canicas cuyo origen ya
se registraba en el antiguo Egipto y en el mundo
romano. Tampoco se trataba de ofrecer el juego
a los muy pequefios, ya que podian ocurrir ac-
cidentes.

Lo cierto es que han sobrevivido durante mi-
lenios. Si en un tiempo fueron de barro, luego
cobro auge el vidrio que atn es el material por
excelencia para fabricarlas, muchas veces arte-
sanalmente.

El balero naci6 en paralelo en muy diversas cul-
turas, desde el mundo precolombino hasta la
Francia del rey Enrique III donde se llamo
bilboquet. En Latinoamérica tuvo diver-
sos nombres: en Bolivia se llamé choca,
en Brasil, bilboque; en Chile, emboque y
boliche; en Colombia, boliche y balero; en
Costa Rica, boliche; en Cuba, hoyuelo; en
Ecuador, Argentina, México y Uruguay, bale-
ro; en Paraguay, balero, bolero; en Perd, balero,
boliche, carambola; en Puerto Rico, boliche; en
Venezuela, coca, boliche o perinola.
Aproximadamente para 1910, este juego re-
naci6é nuevamente en Francia y hasta se crea-
ron academias de enseflanza. Como la formay
el tamafio antiguos resultaban monétonos, se
comenzaron a hacer de formas caprichosas: la
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"copa", el "cubo", la "botella", el "sombrero",
el "plumero".

El trompo es de origen legendario, ya existia
en la cultura mesopotamica junto al rio Tigris.
También figura en La Eneida de Virgilio en el si-
glo T a. J.C. En América estaba presente en las
culturas de pueblos originarios

en Pert, Chile, Argentina y
Colombia. Los trompos po-
dian ser de arcilla o barro

y contaban de una especie
de peonza con una punta
con capacidad para girar si
se la accionaba. En Colom-

bia, los nifios chocoes hacian

trompos sonadores con frutas

secas y los nifios guayaberos ain

tienen trompos pequefios de nueces de

la palma de Cumare. Cuando los trompos se

masificaron como juguetes, se hacian de madera

dura para evitar que se rompieran facilmente. Y
luego se comenzaron a hacer de plastico.

Eterna

Un juguete que ha atravesado épocas, que acom-
pafa la vida infantil de nifios y nifias es la pelo-
ta. Su origen es ancestral. En América Latina, el
juego de pelota ya formaba parte de rituales en
la cultura nduathl en México, antes de la llegada
de los conquistadores. La pelota estaba hecha de
caucho y pesaba hasta 4 kilogramos, aunque su
tamafo diferia mucho segiin la version del juego.
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En Argentina el juego de pelota ha sido tan
grande e importante en sus mas diversas va-
riables que incluso fue inmortalizado en films
como Pelota de trapo de Armando Bo de 1948.
Y también, en el nuevo milenio, un modo pecu-
liar de pelota de tela forma parte de los juguetes
didacticos para los méas chiquitos.

Representando la vida

COCINA OF
JUGUETE

Aviso en la revista Billiken, noviembre 1950

El mundo en miniatura. Los juguetes acom-
pafian escenas y personajes de la vida cotidiana
y de acciones significativas parala sociedad, pero
en pequertio. Partes del hogar: la cocina, el dormi-
torio, imitados en tamafio diminuto como si se



imaginara que las infancias podrian desarrollar,
a través de ellos, la imitacion del mundo adulto,
imitacién que constituye uno de los nudos cen-
trales del aprendizaje. La asignaciéon del mundo
doméstico sélo a la mujer, imitado y reprodu-
cido en los juguetes, ha dado lugar a multiples
controversias y declaraciones por la igualdad de
derechos.

En movimiento

Caballito y mecedo-
ra. Ya casi olvidado
por los cambios en
las costumbres, el
caballito de madera
tiene lejanos ante-
cedentes. Se dice
que ya se usaba en la Edad Media y hay testi-
monios de que en el siglo XIX la reina Victoria
en Inglaterra lo utilizaba para adiestrar a sus
herederos en las lides del cabalgar. Hacia los
afios 40, en Argentina, la empresa Amendolara
y Bacigalupo fabricaba juguetes de cartén, en-
tre ellos el tan querido caballito, pero que podia
arruinarse por completo si se dejaba bajo la 1lu-
via (Pelegrinelli, 2010).

El columpio. Las infancias aman el movimiento,
el vaivén de las hamacas o columpios, el suspen-
so en caida del tobogan. El llamado “columpio”
tiene un origen lejano que se remonta a Gre-
cia y el invento se le atribuye al dios Dionisos.
Columpiarse tenia finalidad ritual: para hacer

crecer las mieses,
para acercarse a la
divinidad, para se-
guir una voluntad
divina. Adn en el
Noroeste argenti-
no y en Bolivia se
practican rituales asi en el mes de noviembre. El
columpio fue también considerado valioso ins-
trumento gimnastico y educativo. En la imagen
previa se observan figuras de la comunidad to-
tonaca expuestas en el Museo de Antropologia
de Xalapa, México.

3 |

La palabra tobogin proviene del francés cana-
diense tabaganne, que, a su vez, se vincula con
topagan que quiere decir trineo en la lengua de
los pueblos originarios Micmac de Canaday Es-
tados Unidos. Los trineos en bajada en la nieve
resultarian el mode-
lo original de nues-
tros toboganes de
e las plazas donde los
:,. Q chicos se deslizan
i con gran placer. La
imagen es del libro
‘ Abejitas de Catalina
B. M. Gutiérrez y Rafael Gutiérrez (ed. Kapeluz,
Buenos Aires, 1942).
El sube y baja consiste en una barra larga de
metal o madera con asientos en sus extremos
y apoyada en su punto medio. Los balancines o
sube y baja constituyen una diversion tradicio-
nal de la infancia y se encuentran en parques
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y jardines junto a
columpios, tobo-
ganes y otros ele-
mentos que hacen
las delicias de los
pequefios. Dan lu-
gar a una actividad
de ciertoriesgoy, a
su vez, proporcionan una experiencia compar-
tida.

Ll

Para trasladarse

Triciclo. Como su mismo nombre lo indica, se
trata de un vehiculo de tres ruedas, quizis el
mas difundido de los méviles para los nifios.
Los habia con ruedas muy grandes y también
adaptados a las dimensio-
nes infantiles. Registran
una vida paradojal: fueron
utilizados por adultos an-
tes de la invencién del au-
tomovil en el siglo XIX y
han vuelto a ser utilizados
actualmente en las gran-
des ciudades como modo

de viaje urbano turistico
y peculiar. Los llamados entonces “velocipedos
infantiles” ya eran publicitados en tiempos del
Centenario en 1910. En la vida de los nifos y las
nifias el triciclo atin perdura con mucho arraigo.

Bicicletas. Desde la presencia de la rueda hubo
intentos humanos que expresaban la necesi-
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dad del invento
de la bicicleta. La
maquina andante
del aleman Drais
de 1817 consistia
en una especie de
carrito de dos rue-
das, colocadas una
detras de otra, y un
manillar. Se basaba en la idea de que una per-
sona, al caminar, desperdicia mucha fuerza por
tener que desplazar su peso en forma alterna-
da de un pie al otro. Pero, al no tener pedales,
debia alternarse uno y otro pie para empujarla.
Algo similar a lo que hacen los nifios cuando
empiezan sus aprendizajes. Recién hacia 1839 se
inventaron los pedales, elemento sustantivo de
las bicicletas.

Corinda le pusard

o =a lb‘vitkll:-&'
AT .

El automévil. Con el invento del automévil y su
expansion, también el mundo infantil recibié
el impacto. De varias maneras: con rodados de
hojalata simil au-
tos, pero a pedales,
"y con los famosos
autitos parajugar y
coleccionar. Hubo
tempranamente en
el continente ro-
dados de diversos
modelos, pero se
expandieron en los
afios 40 con el de-
sarrollo mayor de
las fabricas de ju-




guetes. En Argentina acompanaron la moda del
autito de carrera infantil, los éxitos de corredo-
res de autos como Juan Manuel Fangio.

Vuelta al mundo (en pequefio)

Hacia fines del siglo XIX habia calesitas en dife-
rentes espacios de Latinoamérica. En Argentina,
la primera se instal6 entre 1867 y 1870 en el an-
tiguo barrio del Parque en la ciudad de Buenos
Aires, que quedaba entre lo que actualmente es
el Teatro Colon y el Palacio de Tribunales. Habia
sido fabricada en Alemania, ya que hasta 1891 no
se producirian calesitas en el pais. En México,
los carruseles iniciales provenian de los Estados
Unidos, pero en 1920 comenzaron a fabricarse
con figuras y motivos del carnaval. En Argenti-
na cuadros campestres, biombos con escenas de
cuentos tradicionales ornamentaron las calesitas.

Mufiecas y soldaditos

Entre los juguetes que tienen antecedentes mas
lejanos en la historia de la humanidad, la mu-

fieca ocupa un lugar destacado. En el mundo del
antiguo Egipto las habia de madera; en Japén
eran de papel; en la América precolombina se
hacian de tela o lana. Pero fue en la Europa del
siglo XIX cuando las muifiecas adquirieron una
especial perfeccion. Se hacian de porcelana con
ojos y partes del cuerpo moviles, finos cabellos
naturales y ropa suntuosa. Eran muy caras y las
pequeiias destinatarias pertenecian a familias
de ciertas elites. Para abaratar costos se comen-
z0, también en el siglo XIX, a hacer mufiecas de
papel maché y de cera.

Marila. En 1932, en Buenos
Aires, Alicia Larguia produjo
la mufieca que se constituiria
en emblematica en Argentina.
Marild remedaba a las nifias
de la alta burguesia y tenia
inspiraciéon francesa. Inicial-
mente se importaban las pie-
zas de Alemania. Segtn relata
Daniela Pelegrinelli (2010) el lanzamiento fue
tan exitoso que al afio siguiente, en 1933, Lar-
guia lanz6 la revista Marila, la mejor amiga de
las nifias que apareceria semanalmente hasta
1936. La colaboracién de la revista Billiken fue
importante. En 1934 se inaugur6 la Casa Marila
que vendia no s6lo mufiecas, sino el vestuario
completo para renovarla, asi como jueguitos de
muebles y todo un mundo en miniatura.

Otra mufleca muy conocida fue Mariquita
Pérez y sus amigas. De origen espafiol, tam-
bién se constituyé en mufieca emblematica en
América Latina. Fue muy conocida en Cuba y en
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Colombia. En 1945

llegd a la Argenti-

nay, con el tiempo

y la sustitucién de
importaciones, co-
menzo6 a fabricarse
en el pais. A su vez,
acompafiando la
expansiéon multina-
cional de los afios 60, también ingresaron otras
murfiecas, otros materiales y algo interesante:
murfiecas no con cuerpo de nifias, sino de jo-
vencitas. Se convirtieron en modelos para imi-
tar, por ejemplo, las famosas Barbies, amadas
y cuestionadas. Con el tiempo, hasta las su-
perestilizadas Barbies y su mercado recibieron
criticas tanto del feminismo como de quienes
prestan atencién a la salud de las nifias.

Asi como se puede hablar de un itinerario
de las muriecas, del mismo modo, se puede
realizar un itinerario que va desde los viejos
soldaditos de plomo, junto con sus armas, ca-
ballitos y cuarteles, pasando por los superhé-
roes y sus entornos para coleccionar hasta su
figuracién en los juguetes digitales.

Construcciones

Una cantidad de juguetes se centra en el ar-
mado y la construccién partiendo del histérico
Meccano. Segun Pelegrinelli (2010) el Meccano
era hijo de la segunda Revolucién Industrial,
del deseo de muchos hogares de que los nifios
llegasen a ser ingenieros. Fue patentado en In-
glaterra en 1901 y en sus comienzos el juego
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consistia en un kit de 15 piezas, todas ellas de
hojalata. El concepto basico de este juguete fue
el de usar tiras y placas perforadas con agujeros
que podian ser ensambladas con tuercas y per-
nos. Inmediatamente, el juego cobré una enor-
me popularidad y comenz6 a ser fabricado en
otros paises: Francia, Espafia, Estados Unidos y
Argentina.

De ahi en mas se multiplicaron juguetes para
armar con piezas encastrables. En Argentina
aparecio, en 1953, Mis ladrillos, que constituy6
un boom en la industria del juguete. Las cajas de
varios tamafios contenian -segin un folletito-
un surtido de ladrillitos y otras piezas, todas de
goma, que se encastraban entre si, para cons-
truir casas, puentes, torres y objetos de todas
clases. Sin necesidad de recortar y pegar, sin
tornillos ni otros medios de unién que la simple
presion de una pieza con otra. Hacia mediados
de los afios 60 se fue reemplazando la goma por
el plastico.

Otra variable de juguetes dedicados a probar
las habilidades infantiles en materia de cons-
truccién han sido los llamados Rastis de origen
aleman, pero que comenzaron a fabricarse en Ar-
gentina en 1955 por la firma Knittax. Se trataba
de un juego integrado por setenta y seis piezas
diferentes, encastrables con engranajes, ruedas,
pifiones, hélices y lo necesario para concretar un
objeto. Sus ladrillos tenian una gran variedad de
colores. El éxito de los Rastis super6 todo lo pre-
visto, incluso el campo del arte valoré su presen-
cia. En 1969, el vanguardista Instituto Di Tella de
Buenos Aires organiz6 una “Fiesta Rasti” (Pele-
grinelli, 2010). También los Playmobil han teni-



do gran éxito entre los nifios y nifias, con ellos se
armaban desde personajes hasta ciudades.

Juguetes didacticos. ;Jugar y pensar?

Un rubro muy importante en la jugueteria es el de
aquellos objetos que hacen las delicias de las in-
fanciasy, al mismo tiempo, estimulan ciertas fun-
ciones ligadas a la psicomotricidad, a la capacidad
de organizar conjuntos, series, a hacer diferencia-
ciones, y hasta, en algunos casos, se utilizan en el
aula para aprender a sumar o restar. En general,
estdn hechos de materiales nobles como madera
o telas y tienden a respetar principios ecologicos.
No constituyen lo mas extendido del mercado de
juguetes vy, en algunos casos, su disefio proviene
de herencias pedagogicas importantes como el
método Montessori o la pedagogia Waldorf. Se
espera que, ademads de servir para jugar, con estos
elementos los nifios y las nifias puedan ejercitar
practicas cognitivas importantes.

Sibien se ha reconocido su valor, la pregun-
ta que queda abierta es si siempre, en contacto
con juguetes, las infancias deben estar en si-
tuacion de estimulacion especifica ejercitan-
do procesos inteligentes mas alla de lo que ya
aprenden de modo espontineo, o si pueden ju-
gar tranquilamente inventando y sin presiones.
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|_iteratura
infantil

iflos y nifas, atn antes de la escritura,

sintieron fascinaciéon por ese univer-

so mitico y sagrado, esa conmocién de
palabras, que con el tiempo se dio en llamar
literatura. Y por siglos escucharon historias y
leyeron libros que no estaban deliberadamente
creados para ellos; porque tampoco existia “la
infancia”, esa construccion social en perma-
nente revision hasta estos dias.

De alli que resulta complejo definir el con-
cepto de Literatura infantil , si se asume que de-
viene de los cruzamientos, chispazos y derivas
de universos de ficcién que se pretenden desti-
nados a una franja etirea determinada -pero a la
vez tan diversa- y que por afiadidura, ocurre en
un marco de significativas y vertiginosas trans-
formaciones en los modos de produccioén, de cir-
culacion y las posibilidades de acceso por parte
de los lectores; a lo que se suman las vicisitudes
de la mediacién de los adultos.

Reconocida ya como un campo indiscutible
dentro de la Literatura, una primera aproxima-
cion es reconocer su domicilio en el terreno del
arte y sumateria: las palabras. Esto habla de una
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esencia que se nutre de la ambigliedad y la poli-
semia, el misterio y la libertad.

Ahora bien, a la hora de definirla: ¢se pone el
peso en el sustantivo o en el adjetivo?

Dice Ana Maria Machado (1998): “Yo pro-
pongo una subversion: discutir el sustantivo, la
literatura, y no el adjetivo, lo infantil”. Incluso
vamas alla cuando sefiala que, si bien el adjetivo
suele funcionar como restriccion de sentido, en
este caso lo amplia, si entendemos que la Lite-
ratura Infantil es aquella que también pueden
leer las infancias.

Maria Teresa Andruetto (2009) , vigorosa
defensora de lo que llama “una literatura sin ad-
jetivos”, alerta sobre el peligro del a priori: “Lo
que puede haber de “para nifilos” en una obra
debe ser secundario y venir por afladidura, por-
que el hueso de un texto, capaz de gustar a lecto-
res nifios, no proviene tanto de su adaptabilidad
a un destinatario sino sobre todo de su calidad,
y porque cuando hablamos de escritura de cual-
quier tema o género, el sustantivo es siempre
mas importante que el adjetivo.”

Resulta entonces interesante advertir algu-
nas tensiones que se juegan dentro de este cam-
po v alas que conviene prestar atencién a la hora
de pensarlo o -mds atin- de habitarlo desde el
papel de adultos mediadores: el universo de la
ficcion (con sus reglas y revelaciones); la supues-
ta oposicion entre realidad y fantasia; la aparen-
te inutilidad del arte y sus modos de conocer/
penetrar el mundo; la interacciéon entre lo parti-
cular y lo social; la asimetria entre productores
(adultos) y destinatarios (nifios); los intereses -a
veces en conflicto- entre los sectores involucra-
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dos en las diversas instancias (creacion, edicion,
legitimacion, circulacion y acceso).

El lenguaje literario se caracteriza por su
ambigliedad y polisemia, por su capacidad de
evocar, de ofrecer un universo ficcional lleno
de intersticios y silencios, que hacen lugar a la
participacion activa del lector. En ese territorio
-escurridizo por cierto- radica su poder y su be-
lleza. Lejos de importar qué quiso decir un autor,
interesa lo que ese texto le dice a cada lector; ese
enigma creado desde el arte (que no es moda ni
es por encargo) hace chispa con el misterio del
ser humano, buscando develar lo mas profundo
de la existencia. Los recursos literarios y temas
son de lo mas variados, como infinitos los sen-
tidos que cada quien le otorga; porque no existe
UNA interpretacion, sino todas las posibles se-
gun quien lee.

Dice Jorge Larrosa (2013): "La literatura excede
y amenaza tanto lo que somos como el conjunto
de las relaciones estables, ordenadas, razonables
que constituyen el orden moral racionalmente
ordenado. La literatura, como la infancia, pone
en cuestion la validez del mundo comun."

Semejante entramado, implica un perma-
nente movimiento y tiene sus antecedentes; una
historia que es interesante espigar en tanto evo-
lucion de la relacion -conflictiva a veces- entre
el sustantivo y el adjetivo.

Erase una vez ..
En sintonia con procesos similares de Latinoa-

mérica, se pueden identificar momentos claves
en la Literatura Infantil Argentina:



1.La infancia como promesa de futuro

Es posible reconocer la diversidad en la cons-
tituciéon misma de la Argentina como Nacién,
configurada por el choque con las imaginerias
indigenas de las culturas originarias america-
nas, luego la conquista y colonizacién espaifiola
y el posterior aluvion inmigratorio. Se trata de
una tradicién compleja, cuyas confrontacio-
nes se silenciaron deliberadamente desde una
“historia oficial” que tiene atin cuestiones pen-
dientes, tanto por el exterminio de las culturas
nativas como por una tradicién de tendencias
hegemonicas europeizantes.

Numerosas vertientes de raices folkloéricas
autdctonas con su acervo de cuentos, mitos y le-
yendas que perduraron por fuerza de la tradicion
oral son objeto de estudio de lingiiistas e inves-
tigadores del patrimonio cultural precolombino.

Durante el siglo XIX, los nifios y nifias que
podian leian tantos libros y materiales pro-
venientes de Europa, como algunos textos de
origen nacional (fabulas, silabarios, himnos y
versos patrioticos y religiosos, periddicos in-
fantiles); todos fuertemente sometidos a una
finalidad pedagodgica, cuando no directamente
moralizante y adoctrinadora. Atn se conside-
raba a los nifios, adultos pequefios.

Hacia finales del siglo XIX, se recorta clara-
mente en la Argentina el proyecto politico libe-
ral de la generacion del 80, fiel a los postulados
del positivismo, que tiene en Sarmiento su prin-
cipal referente.

Dos hechos de la vida politica institucional
argentina, vinculados a la lectura y los libros,

crearon condiciones para el ingreso a la Mo-
dernidad: la Ley 419 (1870) que crea la figura
de Biblioteca Popular y la Ley 1420 (1884) que
establece la obligatoriedad de la escuela publica
para todos los nifios de 6 a 14 afios. Sandra Carli
(2005) se refiere a “la invencion de la infancia
moderna”. No s6lo el nifio es considerado enton-
ces un menor, sino que la lectura es la estrategia
para incorporarlo a un proyecto de Nacion.

Por esas décadas y en los comienzos del XX,
mientras se registran movimientos estéticos
significativos en la Literatura Nacional (Ro-
manticismo, Modernismo y Realismo) apare-
cen autores preocupados por la infancia, pero
ya apartados de todo didactismo. Escriben sin
concesiones Horacio Quiroga, Benito Lynch, Al-
varo Yunque, José Sebastian Tallon.

Un significativo exponente es el periodista'y
escritor Constancio C. Vigil, tanto por sus libros
de cuentos difundidos y leidos por generaciones
enteras; como por haber fundado la tradicional
Revista Billiken en 1919, que continta editin-
dose, con su fuerte impronta de ser funcional a
la tarea escolar.

2. La infancia como ideal de pureza

En los afos 30 del siglo XX, se renuevan las
ideas en el ambito educativo con el predominio
de posturas anti-positivistas y espiritualistas.
Reconociendo al nifio como persona, se inten-
tan metodologias de tipo vivencial, donde la in-
tuicién emocional gana un espacio como via de
acercamiento a los conocimientos y valores.
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Si bien no se identifican movimientos esté-
ticos bien definidos -mas bien individualida-
des- la Literatura Infantil logra cierta autonomia
con respecto a la educacion formal, que genera
espacios para la creatividad y la libre expresion
al tiempo que la incorpora al imaginario de la
expresion artistica.

Maestros y maestras emblematicos como las
hermanas Cossettini, el Maestro Iglesias y Fry-
da Schultz de Mantovani no sélo llevan a cabo
un accionar transformador en el dmbito educati-
vo, sino que reflexionan desde sus libros y escri-
tos, en torno a la lengua y la Literatura Infantil.

Paralelamente se produce una fuerte reva-
lorizacion del folklore, que vivifica la literatu-
ra destinada a los chicos y reconoce en él parte
importante de sus origenes. Tal el caso paradig-
matico de Javier Villafaiie, poeta, narrador, en-
sayista y titiritero trotamundos con su original
manera de hacer y difundir el arte.

Fueron afios en los que, si bien no se des-
tierra totalmente la “fiofieria”, publican obras
con genuinos valores literarios, escritores como
Conrado Nalé Roxlo, Maria Granata y Jorge W.
Abalos (con su consagrada novela Shunko).

El auge editorial que caracterizé a las déca-
das del 40 y 50 llega al pais con intelectuales y
editores que emigran de Europa por las guerras.
Surgen nuevas casas editoras nacionales (Lo-
sada, Emecé, Sudamericana). En 1950 Editorial
Abril crea la Coleccion Biblioteca Bolsillitos, de
llegada masiva a la poblacién infantil ya que los
libros se vendian en kioscos. Escribieron en ella
autores como Inés Malinov y Beatriz Ferro.
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3. Un nuevo paradigma: El nifio como sujeto
lector, histérico y social

La década del 60 marca un hito fundamental
para las infancias que tiene como protagonista
indiscutida a Maria Elena Walsh, en un marco
de florecimiento cultural. Su obra provoca una
ruptura y una renovaciéon temaética y formal, a
partir de su enorme respeto por la nifiez, el de-
safio a la autoridad y la norma y el lugar que
otorga a la imaginacion. Todo ello deviene en
propuesta auténticamente creativa, de profundo
valor estético. Su aporte trasciende el universo
estrictamente literario y el libro como soporte:
llega a todos los rincones del pais con su poesia
hecha cancién, como una alternativa genuina de
convocar al placer desde el humor y el disparate,
a través de canales masivos (recitales, especta-
culos, discos y casetes).

Otras autoras acompafan este proceso de
renovacién profunda. Laura Devetach y Elsa Isa-
bel Borneman escriben desde nuevas poéticas,
que ponen al nifio y sus intereses como prota-
gonistas del hecho artistico.

A la vez, perduran posturas conservadoras.
Marta Salotti funda el Instituto Summa y sus
cuentos para chicos, muy difundidos en los jar-
dines de infantes, representan la persistencia
del didactismo, que influye en la formacién de
maestras y maestros.

En el marco de un importante desarrollo de la
industria editorial argentina -entonces principal
productora de libros en lengua castellana- apa-
recen colecciones de difusion masiva como los
inolvidables Cuentos de Polidoro y Cuentos de



Chiribitil, del Centro Editor de América Lati-
na (CEAL). Creada en 1966 por Boris Spivacow
(poco después de que renunciara a la Univer-
sidad de Buenos Aires junto a tantos otros in-
telectuales), constituye un hito en la democra-
tizacion de la lectura cuando, paraddjicamente,
iniciaba la dictadura de Juan Carlos Ongania.

Fue una etapa en la que se intensifico la pre-
ocupacion por la reflexion conceptual en torno
a la literatura en el marco de una “cultura” in-
fantil. Se realizaron los primeros seminarios y
jornadas para la discusion y el intercambio que
aportaron miradas inéditas desde diferentes
disciplinas, nuevos marcos tedéricos y un ver-
dadero entramado de practicas culturales al-
ternativas, signadas por la experimentacion, el
sentido critico, la interdisciplina, las bisquedas
estéticas, los riesgos. Se perfilé6 una Literatura
Infantil arraigada en el hecho artistico sin con-
cesiones ni subestimacion del nifio lector.

Durante los oscuros afios de la tultima dic-
tadura militar la Literatura Infantil sufrié per-
secuciones y hasta se prohibieron libros por
decreto; no obstante, circularon ciertas voces
libertarias.

4. Lainfancia: jobjeto de consumo o sujeto
de derecho?

Los afios 80, década de la recuperacion demo-
cratica, es reconocida como la del “boom” de
la Literatura Infantil. Un grupo de escritores
lidera aquel estallido de produccioén, edicién y
circulaciéon de libros que testimonian su ads-
cripcion a la literatura sin achicamientos, mas

alla de su destinacion a los chicos. Adela Basch,
Elsa I. Borneman, Graciela Cabal, Laura Deve-
tach, Ricardo Marifio, Graciela Montes, Gus-
tavo Roldan, Silvia Schujer y Ema Wolf, son
referentes indiscutidos de una escritura que se
renueva — desde la indagacion tematica y es-
tética- desafiando otros modos de vinculacion
con la nifiez. El sector editorial se sacude, tan-
to con el arribo al pais de importantes edito-
ras espafolas, como por la creaciéon de nuevas
editoriales y colecciones que agitan las aguas
de la competencia por el mercado. Libros del
Quirquincho (dirigida por Graciela Montes) y
singulares Colecciones creadas y dirigidas por
Laura Devetach y Gustavo Roldan en Ediciones
Colihue, aportaron nuevos temas y un “uso de
una lengua descolonizada y literaturizante”, al
decir de Diaz Ronner (2011).

Un movimiento promovido por trabajadores
de la ilustracién, introduce transformaciones en
la autoria y produccion de libros. Lo que hist6-
ricamente habia sido casi un acompafamiento
ornamental del texto deviene en auténtica obra
artistica que adquiere categoria de co-autoria
del libro.

Apenas asume el gobierno democratico, im-
plementa una enérgica politica publica, con la
puesta en marcha del Plan Nacional de Lectura.
Con el lema “Leer es crecer”, se destaca por su
profundo sentido democratico, el federalismo y
una concepcién claramente “des-escolarizada”
de la lectura, entonces concebida como prac-
tica social, artistica y politica. Artistas de las
mas variadas profesiones, llegan con dotaciones
de libros, ofrecidos a la ciudadania en el marco
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de Talleres (mas de 10.000); una metodologia
de trabajo novedosa entonces, que se difundi6
y practicé apostando a la diversidad en mas de
300 localidades del pais.

El campo se fortalece, surgen nuevos crea-
dores en todo el pais. Se fundan instituciones
especializadas: CEDILIJ en Cérdoba, que publica
la Revista Piedra Libre; ALIJA , Seccién Nacio-
nal de IBBY en Buenos Aires; Ce.Pro.Pa.Lij. en la
Universidad Nacional del Comahue.

En este panorama dindmico y vigoroso, la
infancia se reposiciona en tanto mercado con-
sumidor y la Literatura Infantil es atravesada
por este fenémeno. El “marketing” incide en el
tratamiento del libro como objeto de consumo
y el nifio como cliente; la escuela -que abre sus
puertas a la literatura con aires renovadores- de-
viene en mercado cautivo.

En los afios 90 aparecen interesantes publi-
caciones (La Mancha, Imaginaria) y Colecciones
(Catalejo en editorial Norma, Relecturas en Lu-
gar Editorial) que abren espacios para debatir y
pensar el campo de la Literatura Infantil. Se ins-
tala la edicion anual de la Feria del Libro Infantil
de Buenos Aires organizada por Fundacién El
Libro que instituye los Premios PREGONERO
y se desarrollan seminarios, foros y congresos
internacionales en diferentes provincias (Tucu-
man, San Luis, Cérdoba, Chaco). No obstante,
la critica y los espacios académicos ocupan un
lugar muy incipiente.

El fin de siglo en la Argentina, estuvo triste-
mente signado por los efectos de la descarnada
aplicacion del proyecto neoliberal, estallo en la
crisis del 2001 y puso al descubierto la inde-
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cencia de un modelo que llev6 la inequidad a
limites impensables. La industria editorial no
estuvo ajena al escenario de concentracion y
polarizacién que afecté a toda la economia, al
punto que practicamente todas las editoriales
vinculadas al campo de la Literatura Infantil,
pasaron a manos de empresas multinacionales
y quedaron unas pocas, tambaleantes.

Algunas “instantédneas” del siglo XXI

“La literatura, y en esto se parece mucho a los nifios,
es peligrosa porque perturba las formas cristalizadas que
nos damos (que nos dan) para interpretar la realidad”.

Marcela Carranza

Al comenzar el nuevo milenio el campo de la
Literatura Infantil se consolida, se corre de las
orillas sin dejar de ser marginal y se complejiza
en desarrollos dispares, a veces desacompasa-
dos, en avances y retrocesos.

Si bien persisten intentos de colonizar al
nifo lector, con nuevos ropajes como la “edu-
cacion en valores”, afloran fenéomenos valiosos,
innovadores y de verdadero espesor artistico.
Los cambios vertiginosos de novedosas tecno-
logias aportan también a una zozobra que deja
pasmado al mundo adulto, a veces desencajado
ante las nuevas generaciones, sus biisquedas y
deseos, sus modos de leer y de leerse.

También es dispar el escenario de la nifiez;
tanto por advertirse que el concepto no logra
abarcar la inequitativa disparidad de sus reali-



dades, como porque atin conviven viejos y nue-
vos paradigmas. No obstante, politicas ptblicas
como la Ley 26.061 (2005), otras vinculadas
en igual sentido y la creacién de la Secreta-
ria Nacional de Nifiez, Adolescencia y Familia
SENNAF, otorgan un marco juridico que ya no
admite retrocesos.

Se pueden destacar algunos asuntos relevan-
tes del campo en cuatro ambitos:

En el universo de la creaciéon comienzan a
convivir en paridad respecto de la autoria es-
critores e ilustradores, ofreciendo un panorama
prolifico en lo cuantitativo y dispar en lo cua-
litativo, donde algunos pocos incursionan en
biisquedas originales.

Se profundizan algunas lineas de rupturas
que se arriesgan a nuevas estéticas: el trabajo
con el humor ventila los aires mas conservado-
res; propuestas de poesia toman distancia del
mero “versito infantil”; el auge del libro dlbum
propone otros modos de hacer y “leer” litera-
tura; irrumpe el fendmeno del autor integral
con sélidos exponentes como Pablo Bernasconi,
Isol (Marisol Misenta) , Istvan (Schritter) , Juan
Lima, Maria Wernicke.

Al momento de sefalar algunas particulari-
dades en la edicion, llama la atencién la profu-
sion de libros infantiles que se publican en el
pais, con la consiguiente indiscriminacién de su
calidad literaria. Catalogos de libros intrascen-
dentes, estructurados por temas, valores y emo-
ciones, dan cuenta de escrituras pasteurizadas y
estéticas empobrecidas. Un creciente fenémeno
de pequenas editoriales se posiciona con pro-
puestas genuinamente alterativas que toman

riesgo al salirse del “éxito”de lo ya probado.

En lo referido a la legitimacion, los artilu-
gios del mercado para imponer sus productos
cooptando novedosos fenémenos como el caso
de los Booktubers, convive con una creciente
oferta de formacion e investigaciéon que procu-
ran abordajes analiticos y reflexivos, aunque de
alcance todavia minoritario. Se crean citedrasy
especializaciones en Literatura Infantil, grupos
de investigacion y tesis en universidades que la
posicionan en dmbitos y eventos académicos,
con abordajes sistematicos y nuevos desarrollos
tedricos. Sin embargo, resulta atin insuficiente
la presencia de una critica especializada en los
medios y las redes, donde proliferan mas bien
opiniones sin profundidad, funcionales a las le-
yes del mercado; con el “éxito en ventas” como
unico indicador.

En relacién con la circulaciéon y el acceso, la
diversificacion de soportes, formatos y canales
para el encuentro de lectores y literatura cons-
tituye probablemente la zona de cambios mas
profundos y vertiginosos. A veces, también la
mayor grieta entre el mundo adulto y de la ni-
nez, ademas del abismo entre sectores sociales.

La creciente presencia de pantallas y medios
virtuales como vias de llegada se vio detonada
en el paisaje que impuso la pandemia, con las
aun insospechadas consecuencias de la virtuali-
dad forzada. Asimismo, se ha puesto en cuestion
el historico trato del derecho de autor.

En los altimos afios se sostienen unas politi-
cas publicas como el Plan Nacional de Lectura
y su correlato en las provincias, que promue-
ven la lectura y proveen de valiosas dotaciones
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de libros literarios a las escuelas. También un
fuerte movimiento de narradores orales difun-
de y convida literatura en espacios formales y
no formales.

No obstante, el acceso a los bienes cultura-
les se torna mas desparejo al agudizarse la cri-
sis (que va mas alla de lo econémico) y pone en
discusion si se puede hablar de “infancia” (en
singular) ante la injusta desigualdad entre quie-
nes la transitan.

La vinculacién entre Literatura y nifiez se
complejiza en procesos y propuestas multivo-
cas desde muy diversos posicionamientos ideo-
légicos; acercarlas constituye un derecho de los
chicos y un comprometido acto politico de los
adultos.
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Medios
e infancias

e qué hablamos cuando hablamos de

medios de comunicacién para las in-

fancias? Los chicos y las chicas apren-
den, conocen el mundo, descubren y se relacio-
nan con la informacion, con el entretenimiento
y con el mundo adulto no sélo a partir de lo que
las familias aportan, no sélo a partir de los co-
nocimientos que los libros, la escuela y la cultu-
ra escrita en general ponen a disposiciéon, sino
también (y de una manera central) a partir de
lo que los medios de comunicacién producen.
Ellas y ellos establecen con los medios, con sus
narrativas, historias, personajes y contenidos,
una relacion de afecto, de complicidad y de
rito cotidiano. “Por ello, podemos pensar a
los medios de comunicacion audiovisuales
o digitales para las infancias como el con-
junto de narraciones, contenidos, afectivi-
dades que producen experiencias cotidianas
de diversion, aprendizaje, juego y, al mismo
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tiempo, generan practicas de expresion so-
cial, de compaiiia y ambiente (television y
radio), de encantamiento (television y cine),
de memoria y experimentacion (video), de
conexion (internet)”, (Rincon, 2006).

Las pantallas no sé6lo contienen imagenes y
sonidos, sino también formas culturales, deseos
colectivos, necesidades, afectos. La cultura vi-
sual también es una variable fundamental para
las nuevas infancias. Los chicos y las chicas tien-
den cada vez mads a construir, aprender y narrar
con imagenes. La incorporacion de imagenes en
nuestra comunicacion cotidiana en entornos di-
gitales se ha instalado de tal forma que los chi-
cos y las chicas hoy se expresan, muchas veces,
con memes, emojis, selfies, fotos, GIF o videos.

Celulares, internet, videojuegos, tabletas, te-
levision —y las posibilidades de interactividad
de cada uno— brindan a los que pueden acceder
a estos dispositivos, nuevas experiencias de lo
cotidiano, espacios de visibilidad para confor-
mar sus identidades que, a su vez, reconfiguran
sus formas de sociabilidad. Sus construcciones
operan con fuerza en la definicién acerca de qué
es ser nifio o nifia, qué se espera de ellos y ellas,
y los modos en que el mundo adulto se relaciona
con la infancia.

Las pantallas de los canales de TV infantiles,
los canales de YouTube, TikTok, los perfiles de
Instagram o los videojuegos crean maneras de
representar y percibir el mundo, ponen en circu-
lacién imégenes y relatos, generan nuevas for-
mas de comunicarse y establecer vinculos con
los otros y nuevos espacios de sociabilidad. A
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partir de las identidades creadas en las redes,
nifios, nifias y adolescentes construyen sentidos
de pertenencia y elaboran un nuevo “comin”
que les permite conocer a otros, interactuar y
crear cultura tanto adentro como afuera de lo
digital. En este contexto, las nuevas infancias y
juventudes habitan gran parte del dia en espa-
cios virtuales, como videojuegos, comunidades
multijugador, redes sociales y navegan en inter-
net o miran contenidos audiovisuales.

Por supuesto que esta interaccién de la vida
diaria en entornos digitales y audiovisuales se
produce de forma heterogénea, con diferentes
oportunidades de acceso a los dispositivos, a la
conectividad y a los contenidos, porque el repar-
to de bienes simbdlicos y materiales también es
desigual en este aspecto.

Por ello, reconocer a la comunicacién como
un derecho implica, en el caso de las infancias,
garantizar el acceso a contenidos de calidad di-
Versos, enriquecedores, pertinentes, relevantes y
atractivos, pero también implica que ellos y ellas
puedan participar activamente en la produccion
de contenidos, expresarse libremente y ser escu-
chados, y en definitiva, el derecho a sentirse visi-
bilizados y representados de manera respetuosa.

Un poco de historia para
entender donde estamos

Hasta hace unas décadas, los programas in-
fantiles en formato magazine convivian con
la programaciéon generalista de los canales



de aire. Programados por la tarde, en gene-
ral en horario de la merienda, eran la tnica
oportunidad que chicos y chicas tenian de
ver contenidos que les hablaran a ellos y ellas
directamente. Se trataba, en su mayoria, de
programas de piso con conductoras y conduc-
tores y participacion de chicos y chicas que se
combinaban con la programaciéon de dibujos
animados.

A partir de la década del 90 comienzan a sur-
gir formatos mas interactivos, como los progra-
mas de juegos para chicos y también series de
ficcién para publico infanto-adolescente. Sin
embargo, lo que marcé esa década fue el sur-
gimiento y consolidacién de los canales de ca-
ble dirigidos a las audiencias infantiles con una
fuerte segmentacion etaria en funcion de las es-
trategias comerciales. Segtun el abono de cable
del que se dispusiera, las infancias empezaban
a contar con hasta diez canales de cable que las
interpelaban durante 24 horas, todos los dias de
la semana. Esta hiperdisponibilidad transformé
los modos de narrar, los formatos y las maneras
de consumo de esos contenidos. En definitiva, la
presencia de la TV se vuelve mis importante en
la vida cotidiana de chicos y chicas.

La oferta de la televisién infantil comercial,
en general, parece priorizar una sola forma de
pensar los contenidos, una sola manera de
contar historias y de entretenerse y una sola
manera de concebir a los nifios y las nifias, aun
cuando en los Gltimos afilos muchos canales
han ido incorporando a su agenda de temas
cuestiones vinculadas con las diversidades.

Reconociendo la importancia politica y so-

cial de los contenidos infantiles, de la mano de
nuevos formatos, del humor, de la irreverencia,
pero también de la ternura y la reflexién, La-
tinoamérica viene desarrollando, desde hace
varios afios, el sector del audiovisual infantil
de manera sistematica. En algunos paises, esto
sucede con los esfuerzos y voluntades de la poli-
tica publica, aunados a los esfuerzos de canales,
productoras, instituciones e individuos.

Inspirados en experiencias de la BBC en In-
glaterra o PBS (Public Broadcasting System) en
los Estados Unidos, algunos paises de Latinoa-
mérica comenzaron a desarrollar el sector de la
television infantil en forma sostenida. Se desta-
can, por su compromiso con la calidad y su res-
petuosa relacién con las audiencias infantiles,
las experiencias de Pakapaka en Argentina, R
Tim Bum en Brasil, Mi sefial de Colombia, Once
Niflos en México, la experiencia de la TV Cu-
bana y, mas cerca en el tiempo, NTV de Chile y
Eureka de Colombia. Proyectos como estos, que
han demostrado su impacto y su sostenimien-
to en el tiempo, han visto la luz como parte de
proyectos publicos en unos paises, 0 como pro-
yectos publico-privados en otros.

Cabe consignar que, en la mayoria de los pai-
ses de la region, han sido las televisoras ptblicas
las que han generado las condiciones para que
surjan cada vez con mas fuerza contenidos au-
diovisuales de calidad pensados desde nuestros
paises para los chicos y chicas de nuestros paises.
Se trata de un estilo que merece ser entendi-
do desde su concepto y su contexto, desde sus
particularidades como region, como sociedad y
como cultura. Una forma de hacer, de sentir y
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de ver television que busca el reconocimiento
de nuestras propias narrativas y que represen-
ta a los chicos y las chicas en interacciéon con
el mundo familiar y social. Una propuesta que
cuenta en imagenes cOmo son en sus casas, en
sus escuelas, en las calles de sus barrios; como
son sus grupos sociales y sus familias y da lugar
a sus intereses, sus inquietudes, sus dindmicas,
sus emociones, sus alegrias, pero también a sus
preocupaciones, preguntas, conflictos, luchas,
demandas y angustias.

Si hasta hace unos afios pensiabamos cémo
garantizar el Derecho a la Comunicacién y a la
Participacion de las infancias con la television
como medio dominante, los Gltimos afios han
estado marcados por la expansién de Internet y,
con ella, las plataformas de contenidos perso-
nalizados (Netflix, Amazon, HBO, Disney Plus,
por ejemplo) que modificaron la escena televi-
siva destinada a los nifios y a las nifias en la
Argentina. Sumado a ello, debemos mencionar
las redes sociales como YouTube y los juegos
online multijugadores.

El consumo sin horario, la oportunidad de
“ver lo que quiero cuando quiero”, de usar mas
de una pantalla en paralelo, consumir conte-
nidos dentro de las comunidades de jugado-
res, producir contenidos y disponibilizarlos,
o acceder a contenidos aleatorios en las redes
sociales, transformaron formatos, duraciones,
narrativas y estéticas. Hoy todo parece ser y
de hecho lo es, mas corto que hace apenas unos
afios atras. Desde los 15 segundos de TikTok
hasta la duracién promedio de los capitulos de
una serie infantil que no supera los 10 minutos.
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A su vez, las estéticas audiovisuales y digitales
han ido incorporando lo hogarefio (la pandemia
lo acentud atin mas) como escena, como forma
de narrar y como contenido.

La produccién y difusion de contenidos au-
diovisuales para la infancia demanda una res-
ponsabilidad y un compromiso que involucra a
multiples actores: Estados, organizaciones de la
sociedad civil, organismos internacionales, ins-
tituciones educativas, canales de television pa-
blicos y privados, productores independientes,
empresas, familias y a los nifios y las nifas.

Ello implica preguntarse para qué queremos
captar la atencién de los chicos y chicas, qué
efectos producen los contenidos que ponemos
a su disposicién, qué preguntas, qué preocu-
paciones, qué temas ponemos en circulacion y
como aquello que hacemos puede colaborar en
la construccion de ciudadania desde la infancia.

Tensiones y debates

Es posible reconocer una serie de puntos cen-
trales que estin muy presentes en la trama de
los medios para las infancias.

1. Las desigualdades

El entramado simbélico de contenidos ludifi-
cados, canales de YouTube y experiencias de
“participaciéon” en las redes sociales convive
con una inmensa porcién de la poblacién que
no tiene conectividad ni acceso a dispositivos
moéviles, como se puede observar en las si-
guientes imagenes:
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La revolucién digital no llega de la misma for-
ma para todas las infancias y muchos chicos y
chicas no acceden a ningtn tipo de tecnologia
—cabe, sin dudas, una reflexién urgente sobre
la brecha digital—. Y aunque suene obvio, es ne-
cesario ponerlo en palabras todas las veces que
sea necesario: los contextos sociales, econdémi-
cos y culturales condicionan no sélo las posibi-
lidades de acceso a dispositivos y conectividad,
sino también las posibilidades de visibilizacion,
participacion y opinién de chicos y chicas en el
espacio publico. Ademads, inciden en las repre-
sentaciones que construyen los medios sobre
ellos y ellas.

Iméagenes recibidas por el programa educativo

Seguimos educando emitido en
la Television Publica y Pakapaka en 2020.

No se trata inicamente de la inequidad en el
acceso a dispositivos tecnolégicos o a una cone-
xién a internet de calidad, sino también de un
entramado de variables que determinan la expe-
riencia: con quiénes se comparte el dispositivo,
dénde puede usarse, si ese uso estd mediado o
no por una mirada adulta, si son familiares o no
los contenidos que aparecen, si el nifio o nifia
reconocen los riesgos del espacio virtual.

En 2020, la pandemia reveld, por ejemplo,
que el 18 % de los adolescentes del pais no
cuenta con internet en su hogar y el 37 % no
tiene una computadora disponible para hacer
trabajos escolares. Entre las familias beneficia-
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rias de la Asignacion Universal por Hijo (AUH),
la brecha se profundiza atin mas: el 28 % no
tiene internet y el 53 % estudia sin computa-
dora (UNICEEF, 2020).

2. La representacion de la diversidad

La cultura infantil se caracteriza por la mixtura
y la existencia de vivencias de diferente indole
y estéticas diversas. El desafio de la television
es transmitir al puablico esa multiplicidad de
experiencias y sus manifestaciones para asi
estimular la posibilidad de ver las cosas desde
otras perspectivas.

Hay una enorme variedad de representaciones
visuales que los medios generan, en especial, sig-
nos universales y homogéneos que neutralizan la
diversidad. La mayor parte de las representacio-
nes visuales de chicos y chicas son universalistas,
dejan de lado la diversidad, los distintos modos
de ser nifio o nifa, alumno o alumna, hijo o hija,
y reducen sus multiples formas de divertirse,
aprender, sufrir, comunicarse y habitar el mundo.

Con esos modos esquematicos y homogé-
neos de representacion, se corre el riesgo per-
manente de producir estereotipos: esto suele
suceder, por ejemplo, al mostrar el contexto
socioeconémico y cultural de los personajes o
protagonistas. En este aspecto y casi sin dis-
tincién, es muy dificil encontrar configura-
ciones familiares y personajes —masculinos o
femeninos— que no respondan al estereotipo
de la clase media urbana. Y cuando aparecen
personajes vinculados con contextos socioe-
condmicos desfavorables, siempre cumplen el
proposito de tematizar la pobreza.
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Uno de los grandes desafios de los conte-
nidos audiovisuales y digitales es profundizar
la representacion de la diversidad: visibilizar
las diferentes formas de ser nifio y nifla para
ponerlas en didlogo, para que los chicos y las
chicas reconozcan las propias y conozcan otras
distintas.

3. La representacion de nifios y nifias como perso-
nas auténomas con capacidad de decision

El mercado y las pantallas han sido y son gran-
des aliados; podemos observar este fenémeno
tanto en las publicidades de los canales infan-
tiles o las series realizadas para vender un ju-
guete, hasta en los contenidos unboxing de las
redes sociales (aquellos donde el youtuber abre
cajas o paquetes para presentarlos ante el pua-
blico espectador).

El mercado también se fue adaptando y
construyé modos mas eficaces de interpe-
lar a niflos y nifias como consumidores. Hoy
abundan canales de YouTube con contenidos
hechos enteramente con juguetes: videos enfo-
cados por completo en los productos, donde se
describen tamafos, texturas y funciones de los
juguetes o se crean historias con ellos.

El exceso de publicidades en las aplicaciones
y los juegos también entrena a chicos y chicas
en el consumo. El mercado promueve espacios
audiovisuales y digitales para que las nuevas
generaciones tengan autonomia y decisién so-
bre sus consumos y los constituye en protago-
nistas. Pero ese protagonismo esta asociado, en
estos casos, casi exclusivamente a decidir sus
propios consumos.



El canal de YouTube Andre Se Hace Gamer tiene 5,6
millones de suscriptores

El canal de YouTube Mejores Juguetes tiene 10,5 millo-

nes de suscriptores

4. La construccion de los géneros

En los ultimos afios, los contenidos audiovi-
suales infantiles han dado algunos pasos in-
teresantes hacia la inclusion de la perspectiva
de género. Disney, por ejemplo, fue modifican-
do los relatos tradicionales: la narracién ya no
gira en torno a princesas que necesitan de un
principe que las rescate de sus penosas vidas,
las salve y las despose. Las nuevas princesas
que propone el emblematico canal son fuertes,

valientes, agiles, seguras, amigables e imper-
fectas.

Los valores “propios” de la masculinidad y
la feminidad comienzan a entrelazarse de un
modo mas democratico. Las protagonistas de
Frozen (2013) y Frozen 2 (2019) son represen-
tativas de este viraje en varios sentidos: dos
personajes femeninos fuertes, heroinas capaces
de controlar la situacion, tener sus propias me-
tas, pensar por si mismas y tomar sus propias

decisiones, aun cuando entran en conflicto con
sus tradiciones e historias. Dos filmes donde
el amor fraternal y el amor propio tienen mas
protagonismo que el amor romdantico.

Frozen (2019)

De las princesas de los cuentos tradicionales
representadas por Disney como Blancanieves,
Cenicienta, Aurora y Ariel (sumisas, amas de
casa, ingenuas, vulnerables, y cuya tinica mo-
tivacién era el amor) a algunas princesas mas
actuales como Frozen o la princesa Medialuna
(protagonista de la serie Medialuna y las noches
mdgicas —2012-2015— del canal Pakapaka),
hemos recorrido un largo camino.
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Y hoy, en el repertorio cultural de las infancias
argentinas, estas princesas de Disney convi-
ven también con Juana Azurduy, instalada en
el universo cultural de las infancias a través de
la serie La asombrosa excursion de Zamba (desde
2010) del canal Pakapaka.

“El rio de la risa”, capitulo de Medialuna y las noches
mdgicas. Medialuna es una princesa aventurera, explo-
radora. La serie se propuso poner en valor elementos de

las culturas originarias de América Latina.
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Pero ese recorrido —que en algunos casos es
mas profundo y en otros mas tibio— tiene atn
pendiente un trabajo mas profundo con las repre-
sentaciones de nuevas masculinidades.

En el mundo de los videojuegos, la problemati-
ca de la representacion de la feminidad es una de
las mas analizadas y debatidas tanto por el énfa-
sis que estos juegos ponen en el cuerpo femenino
representado, sobre todo aquellas representacio-
nes que la objetualizan/sexualizan, como por la
escasez de protagonistas femeninas. La mujer en
los videojuegos suele representarse como la “da-
misela en apuros” que necesita que el héroe la
rescate.

No seria justo omitir que la situacion esta
cambiando. En los tltimos afios, sobre todo de
la mano de comunidades de mujeres desarrolla-
doras de software, se estan haciendo esfuerzos
visibles para hacer de los videojuegos un sector
menos hostil para las mujeres, mas abierto, mas
diverso y con perspectiva de género. Sin embargo,
las representaciones de los personajes femeninos
como accesorio o recompensa son por ahora las
que predominan.

Asimismo, los contenidos audiovisuales
dirigidos a las infancias estan experimentan-
do, de a poco, con la representacién de expre-
siones de género no binarias. En este sentido,
aun hay varias cuestiones para explorar. Por
un lado, es muy escasa la representacion de
personajes no binarios, transgénero o traves-
tis. Por el otro, cuando aparecen, suelen estar
asociados tnicamente a conflictos relaciona-
dos con su género.



La ilusién de “la participacion”

Hace no demasiado tiempo, los programas de
television interpelaban a la audiencia a quien
le pedian que emitiera respuestas simulando
que las escucharian. Un caso icénico es el de la
serie Dora, la exploradora (2000-2019). La pro-
tagonista planteaba preguntas y les pedia a chi-
cos y chicas que gritaran las respuestas desde
sus casas, mientras ella esperaba en pantalla en
posicién de escucha.

La participacion e interactividad hoy cobra
otras formas, menos engafosas, y se despliega
con fuerza en las redes sociales para quienes
pueden participar en ellas.

Claro esta que entre “dar un like” y producir
un contenido o un mensaje y enviarlo a las re-
des hay un amplio abanico de posibilidades de
participacién, algunas con escasa o nula capa-
cidad de producir un efecto concreto, mas alla
de la ilusion de participaciéon que generan.

En la l6gica comercial, la interactividad pro-
duce movimiento en el mundo de una marca,
donde muchas veces la participacion esta con-
dicionada por la compra del producto o servicio,
que a su vez es el resultado del vinculo emocional
que se genera entre el contenido y el consumidor.

Sin embargo, los medios —la sociedad— atin
tienen una deuda pendiente con la participacion
de las infancias en la creacion de contenido. No
en lo que respecta al estilo, sino en la posibilidad
real de incidir en lo que se ve en pantalla.

Una experiencia interesante sobre un ejer-
cicio de participacién auténtica lo constituye el
Consejo Inventar Pakapaka, espacio en el que

chicos y chicas de 7 a 11 aflos se retinen con
el propésito de imaginar, analizar y crear pro-
puestas culturales (audiovisuales, digitales y
territoriales) en el marco de la sefial Pakapaka.
En este espacio se propone que las voces de
las infancias sean parte activa del entramado
cultural de nuestro pais en general y de los con-
tenidos audiovisuales nacionales en particular.
En ese sentido, es un espacio de participaciéon
genuina para las infancias dentro de los medios
de comunicacion.

Por otra parte, los espacios donde buena
parte de las nuevas generaciones circulan hoy
son, en su mayoria, aquellos ofrecidos por las
corporaciones medidticas contemporaneas:
Google, Facebook, Twitter y las comunidades
de videojuegos, entre muchas otras. Son pro-
puestas del mercado que ofrecen a las nuevas
generaciones los recursos necesarios para crear,
producir y expresarse.

Si bien estas plataformas digitales se pro-
mueven como de acceso gratuito, ese no es
realmente el caso, porque el uso comercial de
los metadatos por parte del mercado es lo que
en verdad hace posible esa gratuidad.

Pero, ademads, en esos entornos, no estan
todas las personas. Si lo publico es el terreno
de la lucha por el reconocimiento de la diver-
sidad, con su variedad de narrativas, conflic-
tos, demandas e intereses, ¢A quienes visibiliza
este espacio “publico” que ofrece el mercado?
¢Y como garantizamos los derechos de los chi-
cos y las chicas en estos espacios? ¢Qué nuevos
derechos tenemos que exigir en los entornos
digitales?
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Y, por otro lado, ¢c6mo demandan el recono-
cimiento de sus voces y sus experiencias quie-
nes no acceden a esos espacios? ¢{Co6mo ponen
en escena sus conflictos, intereses, deseos y
voces?

Estas preguntas nos interpelan a quienes
trabajamos en el campo de la comunicacién y la
cultura para y con las infancias, y nos desafian
a construir otros sentidos politicos estratégi-
cos desde la produccién de contenidos.

En la serie de micros animados Mi familia, cada corto
representa distintas configuraciones familiares.
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Migraciones
e infancias

a Organizacion Internacional para las
Migraciones (OIM) define migrante de
este modo:

un término genérico, no definido en el derecho
internacional que, por uso comun, designa a
toda persona que se traslada fuera de su lugar de
residencia habitual, ya sea dentro de un pais o a
través de una frontera internacional, de manera
temporal o permanente, y por diversas razones.
Este término comprende una serie de catego-
rias juridicas de personas bien definidas, como
los trabajadores migrantes; las personas cuya
forma particular de traslado esti juridicamente
definida, como los migrantes objeto de trafico;
asi como las personas cuya condicién o medio
de traslado no estian expresamente definidos en
el derecho internacional, como los estudiantes
internacionales. (IOM, 2019)

A su vez, el concepto de nifio estid definido
en el derecho internacional en la Convencién
de los Derechos de los Nifios (1989) como “todo
ser humano menor de dieciocho afios de edad,
salvo que, en virtud de la ley que le sea aplica-
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ble, haya alcanzado antes la mayoria de edad”
(IOM, 2019). Asi, podriamos decir que:

Nifos y nifias migrantes son aquellas personas
menores de dieciocho afios de edad que se tras-
ladan fuera de su lugar de residencia habitual, ya
sea dentro de un pais o a través de una frontera
internacional, de manera temporal o permanen-
te, por diversas razones.

Contexto histérico

Aunque los nifios y las niflas migrantes a me-
nudo reciben poca atencién en los estudios de la
infancia, asi como en el campo del estudio de las
migraciones, el fenémeno de migracién de nifios
no es histéricamente nuevo, sino todo lo contra-
rio (Bhabha, 2018). En la primera mitad del siglo
XX, las dos guerras mundiales y el contexto de
desplazamientos en larga escala en el continen-
te europeo dejaron en evidencia la migracién de
nifos, entre ellos, los desacomparfiados y sepa-
rados. Se desarrollaron entonces respuestas y
organizaciones especificas, como fue la primera
version de una declaracion sobre los derechos de
los nifios entregada a la Liga de las Naciones en
1924, atin en el periodo de entreguerras (Kosher,
Ben-Arieh y Hendelsman, 2016).

En el final de la Segunda Guerra Mundial,
la situacion de los desplazados en Europa sus-
cito6 la creacion de las primeras instituciones y
herramientas para garantizar derechos y crear
soluciones duraderas para los desplazamientos.
En este contexto se inserta la creacion de lo
que luego seria la Organizacién Internacional



para las Migraciones, en el afio 1951, asi como
el Alto Comisariado de las Naciones Unidas
para los Refugiados (ACNUR), el mismo afio.
Sin embargo, los nifios y las niflas migrantes,
incluso refugiados y apatridas, no estaban ex-
plicitamente mencionados en los instrumentos
creados para dar respuesta a esta situacion.

Durante muchas décadas, la migracion de ni-
fios se interpreto a la luz de la migracion familiar,
en la que las infancias se consideraban como apén-
dices de la migracion de sus padres. Aunque esta
percepcién, en muchos sentidos, permanece hasta
la actualidad, la situacién empez6 a cambiar en los
afios 1990 (Bhabha, 2016). Para esto, fue esencial
el proceso de construcciéon de la Convenciéon de
los Derechos del Nifio (CDN), en el afio 1989, tras
un largo proceso de negociacion. Aunque la CDN
no detalle la situacién de los niflos migrantes, in-
cluso los refugiados, también su historia esta es-
trechamente vinculada al desplazamiento forzado
de nifios.

Las declaraciones iniciales de derechos de los
nifios se adoptaron en los periodos posteriores
a cada una de las dos grandes guerras. Primero
fue la Liga de las Naciones, en 1924 (a partir de
una declaracién inicial escrita por la fundadora
de la ONG Save the Children, Eglantynne Jebb
—Eichsteller, 2009—) y, mas tarde, las Naciones
Unidas, en 1959. Sin embargo, el instrumento
mas robusto de la Convencién de Derechos del
Nifio solo se concluy6 el 1989, habiéndose dis-
cutido en el ambito de las Naciones Unidas a lo
largo de una década. El impulso inicial para la
construccion de este instrumento se habia dado
en el afio 1979, en la conmemoracién de los 20

afios de la Declaracion de los Derechos del Nifio
(Kosher, Ben-Arieh y Hendelsman, 2016).

La concepcion de derechos del nifio que que-
do6 consolidada en la Convencion refleja muchas
de las ideas iniciales de los defensores de sus de-
rechos a principios del siglo XX, entre los cuales
se destacan las ideas del pedagogo Janusz Korc-
zak. Sus propuestas sobre los derechos de los
nifios representaron una ruptura con concep-
ciones anteriores de derechos de la infancia. El
pionerismo del abordaje de Korczak a la infancia
se hacia patente por la manera en la que incluyo
la perspectiva de derechos al proyecto pedagé-
gico de las instituciones que gerencio. Asi cred
el concepto de la Republica de los Nifios, un mé-
todo por el cual estos participaban activamente
en la toma de decisiones en la institucion (Ei-
chsteller, 2009).

Muchos de estos temas se vendrian a con-
solidar en la Convenciéon de los Derechos del
Nifio, que rompié paradigmas anteriores re-
lacionados a la infancia, aunque permanezcan
aun desafios a la implementaciéon practica de
estos derechos. Asi, la CDN, en muchos senti-
dos, inaugura la idea del nifio como sujeto de
derechos, portador de derechos relacionados
con su condicién de nifio.

Esta perspectiva centrada en derechos vino
en contraste con paradigmas anteriores que en-
tendian al nifio como “futuro adulto” o como
propiedad de sus padres o del Estado (Sarmen-
to, 2007). Este instrumento internacional abrio
camino a la construccién de los derechos es-
pecificos de los nifios migrantes, a través de la
interpretacién de la aplicacion de los derechos
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de los nifios en contexto de la migracién inter-
nacional.

En América del Sur, los nifios migrantes en-
traron en la agenda de la regién a principios de
los afios 2000, tras la creacién y consolidacién
del Mercosur. En este contexto, surgio la co-
misiéon permanente Nif@Sur, en el 4mbito de
la Reunidén de Altas Autoridades sobre Dere-
chos Humanos del Mercosur (RAADH, n. f.).
Esta comisién permanente tiene como meta
“articular los esfuerzos nacionales y promover
acuerdos regionales orientados al cumplimien-
to de los instrumentos internacionales de de-
rechos humanos universales y regionales como
piso minimo de derechos humanos de nifios,
nifias y adolescentes” (RAADH, n. f.).

Entre los temas de atencion estaban los de-
safios para la garantia de acceso a documenta-
cién, incluso la partida de nacimiento, un de-
safio historico para la region (UNICEF, 2016).
Los trabajos de la comision Nifi@Sur llevaron
la solicitud presentada por los cuatro paises
fundadores del Mercosur —Argentina, Brasil,
Paraguay y Uruguay— a la Corte Interameri-
cana de Derechos Humanos (CIDH) para que
clarificara los derechos de los nifios migrantes
en su jurisdiccion. El documento resultante,
la Opinién Consultiva N.° 21/2014, es vincu-
lante para los Estados miembros de la CIDH v,
segun sus propulsores, dio lugar a que Amé-
rica Latina tenga actualmente alta considera-
cién internacional sobre los derechos de los
niflos migrantes (Comision permanente Nifi@
Sur 2017).
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Debates actuales

Asi, entre los principales debates sobre el tema
de la migracién infantil esta la aplicacién de los
derechos de los nifios en contexto de migracién
internacional. En Latinoamérica, las principales
referencias sobre los derechos de los nifios mi-
grantes son aquellas acerca de los marcos regio-
nales de los derechos de la migracion y de los
derechos del nifio, que se deben entender e in-
terpretar en consonancia.

En la region, las principales referencias para
la interpretacion de derechos de los nifios mi-
grantes son, ademds de la Opinién Consulti-
va N.° 21/2014 de la CIDH, los Comentarios
Generales del Comité de los Derechos de los
Nifos de las Naciones Unidas. Mas especifica-
mente, hay que considerar:

* los Comentarios Generales N.° 6 sobre los ni-
fios desacompaiiados y separados fuera de
su pais de origen,

+ los Comentarios Generales N.°© 22 sobre los
principios generales de derechos humanos
de los nifios migrantes,

+ los Comentarios Generales N.° 23 sobre las
obligaciones de los Estados para con los nifios
impactados por la migracién internacional,
inclusos los nifios migrantes, los nifios que
migraron y retornan a su pais de origen, y los
nifios que se quedaron en el pais de origen
cuando sus padres o responsables migraron.

Un importante desafio para la garantia de
derechos de los nifios migrantes reside en la



articulacion de estos marcos normativos de la
migracion y de la infancia. Los derechos esta-
blecidos en la CDN se suelen clasificar en las 1la-
madas 3 P: derechos de proteccién, de provision
y de participaciéon. Ademas, la no-discrimina-
cion, en la CDN, es a la vez un derecho descrito
en el articulo 2 y un principio orientador de la
interpretacion de los demas derechos. De ahire-
sulta que estos tres conjuntos de derechos son
también garantizados a los nifios en contexto de
migracién internacional, siendo su aplicacién un
importante desafio para la garantia de derechos
de niflos migrantes.

Importa recordar el principio conocido como
principio de la primacia de los derechos del nifio, se-
gan el cual el marco de derechos de la infancia
es mds importante que el marco normativo de la
migracion, de manera que es necesario conside-
rar de manera transversal “los derechos de los
nifios y, en particular, su proteccién y desarrollo
integral, los cuales deben prevalecer sobre cual-
quier consideracion de nacionalidad o status mi-
gratorio, a fin de asegurar la plena vigencia de sus
derechos” (Corte Interamericana de Derechos
Humanos, 2014, p. 105). Un importante punto
de atencién es que, conceptos que son las pie-
dras angulares de la proteccion de las personas
migrantes, incluso refugiadas, en su caso deben
interpretarse a la luz de los derechos del nifio.

El concepto de no-devolucion es un ejemplo.
Aunque frecuentemente asociado al Estatuto de
los Refugiados de 1951, la no-devolucién busca
proteger derechos esenciales tales como la vida,
la libertad y la dignidad, de manera que veta la
devolucién de personas, ya sean refugiadas y so-

licitantes de asilo o no, a un pais donde puedan
sufrir persecucion, tortura, trato cruel y degra-
dante o desapariciones forzosas. Este principio
estd asi inscrito en la Convencién Relativa al Es-
tatuto de Refugiados (art. 33), la Convencion contra
la Tortura y el Trato Cruel y Degradante (art. 3),
la Convencion Internacional para la Proteccion de
todas las personas contra las Desapariciones For-
zosas (art. 16), y regionalmente, en la Convencion
Americana de Derechos Humanos, también cono-
cida como Pacto de San José de Costa Rica (art.
22(8)). Es, por lo tanto, un principio sélidamente
asentado en el derecho internacional.

Para los nifios migrantes, la interpretacion
del principio de no-devolucion debe ser mas
amplia, permitiendo salvaguardar también sus
derechos especificos, como la garantia de su de-
sarrollo integral y la proteccién contra el reclu-
tamiento en conflictos armados.

Para los nifilos migrantes, la efectiva aplica-
cion del principio de no-devolucién implica que
se evalte no solo si la vida, la integridad fisica 'y
la dignidad del nifio podrian estar en peligro en
el pais al que retornaria, sino también si podrian
estar amenazadas las condiciones que permitan
su desarrollo integral, incluso el acceso a ali-
mentacién adecuada, atencion en salud y acce-
so a la educacion (IPPDH, OIM, 2016). También
debe proteger a los nifios de situaciones en las
que puedan ser utilizados como nifios-soldado
o bien involucrados en conflictos armados, in-
cluso cuando el reclutamiento se da por organi-
zaciones no estatales o por el crimen organizado
(Corte Interamericana de Derechos Humanos,
2014, p. 32).
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En el tema de la aplicacion territorial de los
derechos se notan importantes especificidades
enrelacion con la condicién de los nifios migran-
tes, en comparacion con los nifios no migrantes.
Estas especificidades permiten tener en cuenta
que las obligaciones de los Estados con respecto
a los derechos de los nifios se aplican a todos
aquellos que estan bajo su jurisdiccion, inclu-
so quienes estan bajo la jurisdiccion del Estado
mientras buscan ser admitidas en la frontera
(Comité de los Derechos del Nifio, ONU, 2017).
De hecho, el mencionado Comité destaca que las
decisiones relativas a la admision en el territorio
nacional de los paises deben tener en cuenta la
posibilidad de que se produzca un dafo irrepa-
rable al nifio cuya entrada en un pais es denegada
(Comité de los Derechos del Nifio, ONU, 2017).
El superior interés del nifio se propone que sea
transversal a la politica migratoria, involucran-
do también, en esa discusion, a las estructuras
nacionales de proteccion del nifio (Comité de los
Derechos del Nifios de ONU, 2017).

Otra importante especificidad de la protec-
cion de los derechos de los niflos, en el contexto
de la migracién internacional, es la regulariza-
cién migratoria y acceso a documentos. Como
han apuntado algunos especialistas en el tema,
la vasta mayoria de las posibilidades de una
migracion en condiciones seguras, regulares y
dignas esté reservada a la migracion de adultos
(Bhabha, 2016; McAuliffe y Khadria, 2019). Aun
cuando los paises disponen de opciones para la
regularizaciéon migratoria de nifilos que se en-
cuentren en el pais de manera irregular, per-
manecen lagunas importantes en la garantia de
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una migracién segura para los niflos. En parte
esto esta relacionado con la percepcién, debido
al sentido comiin de algunas sociedades, de que
la migracién es principalmente un fenémeno
adulto y voluntario (Bhabha, 2016).

Sin embargo, asi como ocurre con los adultos,
la migracién infantil responde a una variedad de
motivos, entre ellos la reunificacion familiar, la
biisqueda de mejores oportunidades educativas
o culturales, la situacién de las relaciones fami-
liares (o la inexistencia de estas relaciones), la
guerra y los conflictos, los desastres medioam-
bientales, entre muchos otros (McAuliffe y
Khadria, 2019). En estos contextos la migraciéon
puede ser iniciada por los propios nifios, o bien
ser el resultado de una decision familiar; puede
ocurrir en el dmbito de una migracién del niicleo
familiar o darse por nifios desacompafiados o
separados. La complejidad de la migracién de los
nifos, a menudo, es pensada sin que sus voces
tengan protagonismo y denoten el pleno alcance
de su capacidad de decidir y actuar, que existe
incluso en condiciones muy adversas.

El reconocimiento de la capacidad de accion
de los nifios en el contexto de la migraciéon
permanece atin como un importante tema de
la migraciéon infantil. En el caso de los nifios
migrantes, como ocurre con los derechos de
la infancia en general, el derecho del nifio a la
proteccién contra todas las formas de violen-
cia, explotacién y abuso se articula —no se su-
perpone— a sus derechos de participaciéon. En
todo el mundo, poner en practica los derechos
de participaciéon de los nifios —derecho a ser
consultados en todos los asuntos que les con-



ciernen (art. 12), derecho a la informacion (art.
13), derecho a la libertad de pensamiento, de
conciencia y de religion (art. 14), entre otros—
resulta de gran complejidad. En el dmbito de
los riesgos y emergencias relacionados a las
migraciones, permanecen importantes lagu-
nas con respecto a la garantia de los derechos
de participacién de nifios en situaciones ya de
por si criticas, tales como las emergencias hu-
manitarias relacionadas con el desplazamiento
de poblaciones o el enfrentamiento a la trata
de personas.

Las cuestiones aqui expuestas son una breve
e introductoria mencién al recorrido histori-
co internacional y regional en la construccién
del marco de derechos de los nifios migrantes
y algunos temas importantes de debate en la
actualidad. No terminan de acotar un tema que
es de gran complejidad y relevancia.

Los nifios migrantes se estiman en cerca del
14 % de las personas migrantes a nivel global,
y alrededor del 15 % de las personas migrantes
en América Latina y Caribe (United Nations
Department of Economic and Social Affairs,
2019). En las sociedades de acogida a las que
llegan, ademas de las situaciones especificas
relacionadas con la migracién —algunas de las
cuales resefiamos aqui— deben poder acceder
en igualdad de condiciones a la educacién, sa-
lud, asistencia social, y demas derechos socia-
les. Y debe considerarse que los nifios migran-
tes son siempre ante todo, nifos.
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Oportunidades
educativas

ingln ser humano puede desarrollarse
si carece de los recursos necesarios, si
los entornos no le brindan la oportuni-
dad. En este sentido, oportunidad se torna en
un concepto clave. Una accién es oportuna si
se hace en el momento adecuado, en el espa-
cio-tiempo apropiado, si tal accién no se deja
librada al azar o a la contingencia. Cuando al
término oportunidad se le agrega educativa
menos ain puede esto quedar librado al azar.
Asi pues, el desarrollo infantil estd conformado
por miltiples dimensiones que se pueden sin-
tetizar en los procesos de crianza, socializacion
y escolaridad, en los que confluyen la familia,
el Estado y la comunidad. Sin embargo, el res-
peto por tales dimensiones no constituye algo
natural ni dado. No todos los entornos locales,
provinciales, nacionales favorecen la concre-
cion de los Derechos de las Infancias.
Teniendo en cuenta las dificultades, las limi-
taciones y las desigualdades que atraviesan las
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infancias en diferentes espacios, en particular
en la region latinoamericana, se han establecido
modos de evaluar las acciones de las comuni-
dades, las instituciones y los territorios a tra-
vés de su capacidad para dar cumplimiento a las
necesidades de desarrollo de las infancias. Es
decir, se evalta y proyecta en razén de si se han
brindado a las infancias los niveles necesarios
de oportunidad. Con un agregado importante:
tanto UNICEF como otros organismos inter-
nacionales y centros de investigacion (UNI-
CEF, 2019) “cuestionan que las familias sean las
responsables tltimas del desarrollo infantil y
la consecuente (aceptacion de la) privatizacion
del bienestar de la infancia, nifiez y adolescen-
cia” (Furstemberg, 1997). Y agregan que “a) la
pobreza en la infancia, nifiez y adolescencia no
es un atributo de los hogares ni tinicamente
consecuencia de las acciones de sus miembros,
sino un rasgo estructural de nuestras socieda-
des, b) dejar librado a las fuerzas del mercado y
a las estructuras familiares y sus capacidades el
bienestar de esos grupos de edades es ineficaz
socialmente e ineficiente desde una perspectiva
estrictamente econémica y ¢) no es posible 16gi-
ca, institucional ni normativamente diseccionar
las responsabilidades del Estado y de las fami-
lias en la vulneracioén o, por el contrario, promo-
cion de los derechos de la infancia...” (Filgueira
et al. en UNICEEF, 2019, p. 185).

Se ha advertido también que, ademas de las
politicas publicas a nivel nacional, en la cues-
tion de las infancias, el espacio local municipal
cobra especial importancia a la hora de plani-
ficar y actuar por el bienestar de la poblacién
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infantil. A ello se suma que pensar la educa-
cion, en el nivel de la comunidad, implica a la
educacion formal, pero también a las multiples
actividades que nifias y nifios pueden desarro-
llar en ambitos de la comunidad, como clubes,
centros culturales o lugares de entretenimiento
dentro de la llamada educacién no formal. De
esta manera, la mirada hacia las oportunidades
se complejiza y enriquece.

El reconocimiento del valor estratégico del
bienestar de las infancias en entornos favora-
bles también ha llevado a elaborar y estimular
metodologias para la realizacién de diagnés-
ticos en los diferentes ambitos, de modo de
indagar la efectividad de las acciones educa-
tivo-comunitarias, si cumplen con brindar
oportunidades para las infancias y si, conjun-
tamente, los diferentes actores pueden propo-
ner soluciones y alternativas de mejora.

La experiencia del EduCometro

En este sentido, y en el marco de la iniciativa
Oportunidades Educativas Comunitarias, la
Fundacién Arcor cre6 el “EduCémetro. La infan-
cia es la medida” (Lio et al., 2012), un dispositivo
complejo para medir las oportunidades educa-
tivas que se ofrecen a las infancias, especial-
mente en dmbitos locales, con el objetivo de
que puedan tener continuidad en el tiempo. A
su vez, entienden que las Oportunidades Edu-
cativas Comunitarias (OEC) constituyen:



“una combinaciéon de factores o condiciones
creadas en un tiempo y espacio determinado
que contribuyen a hacer efectivo el derecho a la
educacion. Se refieren a la estructura real y po-
tencial de condiciones y ofertas territoriales de
caricter intencional que se orienten a la trans-
misién, apropiacién y recreacion de conocimien-
tos y practicas que promuevan la participaciéon
de los nifios, nifas y adolescentes en el disfrute
de los bienes culturales (simbdlicos y materia-
les), que impacten en su desarrollo personal y en
su insercion social y econémica, privilegiando el
cumplimiento adecuado de la trayectoria educa-
tiva formal” (Lio et al., 2012, p. 30).

Haciendo referencia a la importancia de con-
siderar a los niflos como sujetos claves del de-
sarrollo del territorio y a la infancia, en general,
como indicador del bienestar de una comunidad,
se invita a participar a los diferentes actores in-
volucrados. Asi se explica en los documentos de
la herramienta Educémetro.

“Las Oportunidades Educativas que un barrio,
un municipio o un distrito les brindan a sus ni-
fios, nifias y adolescentes hablan de esas comu-
nidades. Y los resultados de evaluarlas pueden
ser tomados como un indicador del grado de
desarrollo y del capital social local disponible
en favor de la infancia. A lo largo y ancho del
pais, un gran nimero de instituciones publicas
y privadas generan opciones para los chicos,
tanto a través de la educacion formal como de
la no formal. Es que lo educativo esta presente
en las aulas pero, a la vez, atraviesa pricticas
familiares, interacciones sociales, ofertas socio-

culturales, deportivas, recreativas y medios de
comunicacién. Sin embargo, aunque estas enti-
dades comparten un mismo territorio, no siem-
pre logran articular sus trabajos. En ocasiones,
incluso, encuentran dificultades para consen-
suar pautas de interacciéon y de medicién que
permitan dimensionar el impacto que producen
sus acciones.” Por ello, EduCémetro es una he-
rramienta que posibilita obtener una radiografia
de las Oportunidades Educativas que ofrece la
comunidad y que también puede servir de punto
de partida para pensar e impulsar procesos de
transformacién que favorezcan el bienestar de
los chicos”. (Fundacién Arcor, 2012, p. 2)

Segiin el mismo documento, para implemen-
tar el EduCometro conviene establecer compro-
misos con la infancia, acuerdos con el sector pt-
blico municipal e identificar cudles son los otros
actores que deberian participar del diagnostico
y la construccion de propuestas.

El modus operandi del EduCémetro se puede
sintetizar en los siguientes objetivos y logros:

«  Mide el nivel de desarrollo comunitario
tomando la atencién a la infancia como
principal indicador.

+  Contribuye a la transformacién social en
la medida en que sus resultados posibili-
tan disefiar politicas adaptadas a las ne-
cesidades comunitarias.

Sirve:

«  para impulsar el desarrollo integral de la
infancia y la adolescencia;
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+ para involucrar a la comunidad en la aten-
cion de los nifios y nifias;

+ para medir y analizar las oportunidades
educativas que se les ofrecen a nifios, ni-
flas y adolescentes, entendiendo que estas
reflejan el grado de desarrollo de la comu-
nidad;

+  para detectar cuiles son las falencias a
atender en pos de garantizar que el derecho
a la educacion sea una realidad;

+  para construir colectivamente agendas de
accion que permitan multiplicar y poten-
ciar esas oportunidades educativas; y

+ para promover la incidencia en la defini-
cién de politicas publicas que brinden mas
y mejores oportunidades educativas.

Puede ser utilizado en los siguientes espacios:
+ cualquier espacio territorial
+ el barrio
+ laslocalidades
+ los municipios

Lo pueden aplicar:

« todos los actores sociales vinculados con la
educacion y el desarrollo integral de nifios,
nifias y adolescentes;

+ autoridades municipales, provinciales o
nacionales;

+ referentes barriales;

-+ organizaciones de la sociedad civil (profe-
sionales y técnicos, promotores sociales).

La metodologia para el desarrollo de acciones
propone tener un mapeo de la situacion territo-
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rial y para ello se delimitan cuatro dimensiones:

1. lascondiciones de vida, de infraestructuray
de capital social existente,

2. la situacién del sistema educativo formal,

3. la oferta de servicios y espacios de educa-
cion no formal,

4. las politicas, los programas sociales locales
y la inversiéon publica destinada a la infancia
y a la adolescencia.

A su vez, se despliegan subdimensiones como:

1. datos de la poblacién,

2. cantidad y distribucién de escuelas segin
niveles,

3. oferta de espacios socioculturales,

4. accesibilidad,

S. situacion de salud y habitat, etc.

A ello se agregan variables e indicadores.

A partir del proyecto se planifica y desarrolla
el trabajo de campo, se obtiene la informacion,
luego se la procesa, se analizan los datos y se
llevan a cabo dos acciones sustantivas:

1. socializar los resultados y

2. definir acciones de modo colectivo con los
actores involucrados, para incidir en el di-
sefio de politicas publicas.

Lo antes mencionado resulta un claro ejemplo
de como el concepto Oportunidades Educati-
vas puede ser operativizado y transformado en
herramientas para la accién. Tales iniciativas
requieren que los distintos actores sociales
puedan aportar decisiones para lograr que los



derechos de la infancia y la adolescencia sean
una realidad concreta y palpable.

Intercambios y debates

En el ambito de los estudios de Ciencias Socia-
les el término “oportunidad” suele asociarse a
la matriz de andlisis para instituciones deno-
minado FODA o DAFO, siglas que sintetizan:
Fortalezas, Oportunidades, Debilidades, Ame-
nazas. Esta formula, utilizada profusamente, se
aplica hasta para la medicién individual de ca-
pacidades y dificultades. Lo cierto es que se le
atribuyen limitaciones, especialmente cuando
operan ciertos reduccionismos en su aplicaciéon
ligados la descontextualizacién de lo que se in-
forma. En cambio, cuando el concepto oportu-
nidad se utiliza como centro y con atributos
como “educativa”, “cultural” o “social”, de ma-
nera de implicarlo de modo complejo en con-
textos especificos, recupera su potencialidad. Y
mas aun si se asocia a creatividad, innovacién
y prospectiva.

De esa manera suele utilizarse, entre otros,
en informes de organismos internacionales
como la publicaciéon de UNICEF (2019) Infan-
cia, adolescencia y juventud: oportunidades claves
para el desarrollo. Asimismo cabe consignar, en
el mismo sentido, las reflexiones del pedagogo
Francesco Tonucci acerca de las metodologia
del EduCémetro para evaluar las Oportunidades
Educativas Comunitarias. Tonucci sostenia: “el
propésito de la metodologia disefiada es con-
tribuir a cubrir ese vacio: brindar un aborda-

je evaluativo/diagnostico de caracter integral,
para valorar en forma practica las oportunida-
des educativas que ofrece una comunidad —te-
rritorialmente delimitada— para los nifios/as y
adolescentes que alli habitan” (2012, p. 11).

Seria entonces una misién muy construc-
tiva poder cartografiar a lo largo y ancho de
Argentina y de la region latinoamericana las
oportunidades educativas, en sentido amplio,
de y para las infancias.
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Politicas
sociales para
las infancias

na politica social es un tipo de politica
U destinada a beneficiar a la poblacién, ya
sea en su conjunto, o a un sector deter-
minado que experimenta un problema concreto.
Las politicas sociales se encuadran dentro
de las politicas publicas, pero estan destinadas
a corregir deficiencias palpables en la sociedad.
Se trata, por lo tanto, de detectar problemas en
algin grupo social y, en consecuencia, desa-
rrollar una politica que palie, mitigue y benefi-
cie a tal grupo, con el fin de que este abandone
la posicién de discriminacion o inferioridad.
Ademads, hay que destacar que las politicas so-
ciales no so6lo propician servicios tangibles a
la ciudadania, como puede ser la atencion mé-
dica, la vacunacién, etc. También se ocupan
de medidas, como la lucha contra el racismo o
la homofobia, destinadas al fomento del res-
peto a las comunidades o los grupos que son
hostilizados.
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Ahora bien, el estudio de las politicas socia-
les ha sido abordado desde diferentes perspec-
tivas. Los abordajes funcionalistas se enfocan
en la relaciéon entre el Estado y las funciones
reproductivas de las familias; mientras que
los institucionalistas consideran las relaciones
entre los modelos de bienestar y las configu-
raciones politicas en que surgen, asi como las
capacidades del Estado en el desarrollo de ta-
les modelos. En este apartado, adscribiremos
a los abordajes sociohistéricos que hacen foco
en la “cuestion social” y a los abordajes deno-
minados postestructuralistas que analizan la
combinacién entre estructuras interpretativas
y redistributivas del Estado, las politicas de re-
presentacion y la interseccionalidad.

En Argentina, las investigaciones sociohis-
toricas que abordaron el surgimiento del Estado
social —esto es, el conjunto mis o menos hete-
rogéneo de instituciones y politicas que aten-
dieron a “la cuestién social”— han sefialado que
este estuvo méas definido por la conflictividad
derivada de las consecuencias de los procesos
de industrializaciéon y urbanizacién de finales
del siglo XIX y principios del siglo XX en las
condiciones de vida de la clase trabajadora, antes
que por los proyectos que aspiraban a reformar
el Estado liberal caracterizado por el divorcio
entre los derechos politicos y los sociales y eco-
némicos (Suriano, 2000). Por ello, las politicas
sociales pueden ser definidas como “los modos
de intervencion mediante los cuales los Esta-
dos en las sociedades capitalistas buscan mo-
derar las crisis de legitimidad provocadas por
el cardcter irresoluble de la tensién entre igual-
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dad juridica y desigualdad social y econémica”
(Lvovich y Suriano, 2006, p. 9). El Estado social
puede ser asi considerado como el resultado de
procesos socio-histéricos a través de los cuales
la vivienda, el trabajo infantil, la criminalidad
juvenil, la educaciéon y la salud de la poblacion se
transformaron en problemas sociales.

El Estado social incluye las relaciones entre
Estado, sociedad y mercado, que se estructuran
en torno a ideas sobre el sistema socio-econ6-
mico y qué es justo o injusto, qué cambios son
necesarios, quién es parte de la sociedad, cuales
son las funciones y limites apropiados para el Es-
tado respecto de las personas y la extension de la
responsabilidad social. Ello supone tanto debates
tedricos como controversias politicas y practicas,
por ejemplo, al abrir la pregunta sobre dénde re-
cae la principal responsabilidad en la provision de
cuidado y protecciéon hacia nifios y nifas. Lejos
de ser una mera especulacion, se trata del debate
que organizaron los primeros Congresos Pana-
mericanos del Nifio en las décadas de 1910 y 1920.
Estos debates dieron lugar a dispares esquemas
de proteccion social, desde un esquema que ubi-
caba la responsabilidad principal en el Estado y
creaba las bases para la definiciéon temprana de la
proteccion de nifios y nifias como un derecho en
Uruguay, a posiciones que identificaban la res-
ponsabilidad estatal como secundaria a la fami-
liar y contingente a situaciones extremas, como
fue en el caso de Brasil o Estados Unidos.

Segtn los anélisis basados en la teoria de la
modernizacion, la razon central del desarrollo de
politicas e instituciones de proteccién social es el
compromiso estatal con el bienestar de los ciuda-



danos. La integracién social se logra mediante la
distribucién equitativa de los derechos sociales y
el conflicto puede resolverse restableciendo una
meta comun. Para esta corriente, la equidad so-
cial es lograda a través de las politicas estatales.

Por el contrario, para los estudios informa-
dos por la teoria critica, el marxismo, la teoria
postcolonial o el feminismo, el Estado de bien-
estar, mediante las politicas, controla o regula
los sujetos. Las relaciones sociales de clase, gé-
nero, edad, raza, entre otras, estan instituciona-
lizadas en la estructura estatal y por lo mismo
subyacen a las politicas sociales y las practicas
institucionales. Asimismo, estas teorias anali-
zan las maneras en que la propia definiciéon de
los titulares de los derechos sociales es deter-
minante de la exclusion de la ciudadania de di-
ferentes grupos considerados minoritarios (por
ejemplo, los afroamericanos o descendientes de
esclavos, los pueblos originarios e incluso las
mujeres y los nifios).

Para quienes analizan las politicas desde el
punto de vista de las significaciones y las lu-
chas de poder alli implicadas, es central la con-
sideracion de los discursos, las palabras, las de-
nominaciones en ellas incrustados y las formas
de resistencia desarrolladas por los sujetos del
bienestar. Desde esta perspectiva teérica los
servicios sociales y las reformas sociales per-
siguen propositos de control y regulacion, y los
sujetos del bienestar son constituidos median-
te practicas y discursos de subjetivacion. Los
discursos incorporados a la proteccién social
sobre los pobres, el pauperismo, los trabajado-
res, los desempleados, las madres adolescentes

y otras categorias de sujetos, a veces mal de-
nominados “problematicos”, muestran la efi-
cacia del poder a través de valores, simbolos y
significados, y practicas en la proteccién social.
Por ejemplo, Donzelot (1990) utiliza este marco
para examinar ideas de normalidad y anorma-
lidad que subyacen a categorias diferenciadas
de nifios victimas y nifios amenazantes.

Por el contrario, para Nancy Fraser (1987), es-
cribiendo desde una perspectiva feminista, es-
tas lecturas ignoran el potencial progresivo del
Estado de bienestar. Esto es, no toman en cuenta
los resultados de mayor democratizacién, igual-
dad y justicia social que pueden derivarse de las
acciones de protecciéon social y, por lo mismo,
reducen al Estado de bienestar a mero control
social. Para ella, el Estado de bienestar es el re-
sultado de una lucha combinada entre fuerzas
tecnocraticas, fuerzas privatizadoras y la fuerza
democratizadora de los movimientos sociales.

Poder, diferencia y desigualdad dan forma a
diversos tipos de Estado de bienestar vy, por lo
tanto, a distintos resultados. Diferentes modos
de entender “bienestar” implican variaciones en
las experiencias de necesidad, en las narrativas
de igualdad y justicia social y en la considera-
cién sobre los mejores modos de provision del
bienestar y las formas de regulacién social.

Ahora bien, considerar las regulaciones es-
tatales s6lo como relaciones de poder verticales
(Estado sobre sujetos o grupos sociales) puede
dar lugar a miradas ahistéricas; puede crear
una falsa dicotomia entre la autoridad estatal y
la esfera privada —dado que pueden compar-
tir creencias y practicas culturales— y puede
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invisibilizar el hecho de que muchas veces el
“bienestar infantil” se basa mas en arreglos
privados y estrategias informales que estable-
cen mecanismos de poder que exceden el ambi-
to estatal, lo que complica los modelos dicot6-
micos de intervencion verticalista y resistencia
privada (Milanich, 2012; Villalta, 2010).

Como se observa entonces el concepto de
proteccion del bienestar de la infancia emerge
de profundos debates sobre el significado legal
y cultural de la familia, en cuyo centro se en-
cuentra el proceso histoérico de establecimiento
de una frontera rigida entre el espacio publico
y la intimidad familiar, y la consecuente emer-
gencia de la figura de la “madre ama de casa”
(Zelizer, 1989). Los modernos sistemas de bien-
estar infantil operan a través de una multipli-
cidad de procedimientos legales y burocraticos
y politicas especializadas.

Entre los tipos de politicas directas es po-
sible mencionar: licencias parentales, asigna-
ciones familiares y otras medidas salariales,
guarderias y otros servicios de cuidado, educa-
cién publica y obligatoria, protecciones y pres-
taciones sanitarias especiales, transferencias
monetarias no condicionadas (devoluciéon de
impuestos, ingreso ciudadano) o condicionadas
(involucran control de prestaciones).

Asimismo vale mencionar las politicas de
proteccion derivadas de la Convencion Inter-
nacional de Derechos de los Nifios (CDN), como
acogimiento familiar y procedimientos espe-
cificos como el apoyo, monitoreo o suspension
de las responsabilidades parentales mediante
medidas de proteccién simple o excepcional
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de derechos. Veamos un cuadro comparativo
entre sistemas de proteccion vinculados a los
derechos de las infancias y sistemas de protec-
cion social ligados a los derechos ciudadanos:

Sistemas de Proteccién
de DD

Sistemas de
Proteccién Social

Implementan los
principios de la CDN y
recomendaciones sobre

la justicia juvenil.

Se derivan de la defi-
nicién de los derechos

ciudadanos.

Reemplazan o
modifican el “Complejo
Tutelar” del s. XIX
compuesto por
jueces especializados
e instituciones de

internamiento.

Conforman el Estado
de bienestar: leyes,
programas, lineas de
accion, etc., y se han
desarrollado desde
fines del s. XIX.




Intervienen en casos
denominados de
“vulneracién de

derechos”

Sistemas de

Proteccion Social

Negligencia, violencia

o malos tratos.

Se derivan de la definicion
de los derechos ciudada-
nos.

Dificultades en el
acceso a condiciones

de vida minimas.

Conforman el Estado de
bienestar: leyes, programas,
lineas de accién, etc., y se
han desarrollado desde
fines del s. XIX.

Acceso especifico a
educacion, salud, etc.

Tradicionalmente no se
concretaban mediante me-
canismos de intervencion
directa, aunque hay meca-

nismos de exigibilidad.

Medidas de
proteccion o medidas
excepcionales:
intervencion en la
crianza y en las redes

vinculares.

Las medidas apuntan a
desmercantilizar o a subsi-
diar la reproduccién de la

fuerza de trabajo.

Sujetos de derechos:

Nifios/menores.

Sujetos del Bienestar:
trabajadores varones/ma-
dres pobres/nifios pobres

Breve historia

La historia nos muestra que la segunda Re-
voluciéon Industrial dependié fuertemente del

trabajo de nifios y nifias, quienes no eran clara-
mente identificados como sujetos diferenciados
de las y los adultos, muchas veces acompanando
a sus propios padres, con quienes se insertaban
en trabajos como lavanderias, tejedurias, minas
de carbén, servicio doméstico y labores agra-
rias. De alguna manera, el proceso de visibili-
zacion y distincién de la nifiez como un sujeto
socialmente diferenciado de las y los adultos fue
de la mano de la primera politica social —en
sentido amplio— dirigida a tal grupo: la ins-
truccién publica.

En efecto, en Argentina, “la ‘invencion’ de la
infancia estuvo estrechamente ligada a las dis-
cusiones sobre los derechos y las obligaciones
del Estado y de los padres en materia de educa-
cion infantil” (Zapiola, 2006, p. 65). Esto es, con
los debates fundacionales del sistema educativo
y la progresiva relevancia de las estrategias des-
tinadas a la asistencia de los “menores desam-
parados” a través de subsidios a organizaciones
particulares.

La expansion del sistema educativo cierta-
mente contribuyd, en el marco de la creciente
conflictividad obrera de inicios del siglo XX, a
constituir o consolidar una distincién especifica
entre distintas clases de nifios, los hijos de cla-
ses “decentes” y los “menores” (Carli, 2002). Pero
serd especificamente la disputa entre la Sociedad
de Beneficencia, los defensores de menores y el
Estado, la matriz para la emergencia de la cate-
goria de “menor abandonado” como una reali-
dad irreversible que supondria, con la Ley 10.903
en 1919, la pérdida de la patria potestad de los
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progenitores (Villalta, 2010). Esta definicion del
abandono modificaria las responsabilidades por
el cuidado y el bienestar de los nifios, estable-
ciendo que es el Estado el responsable dltimo y
capaz de sancionar a los padres “incompetentes”
—usualmente, las madres— con el retiro de su
responsabilidad y sus derechos sobre la prole.

La marca de nacimiento de las politicas para
la nifiez esta basada en una division realizada
a través de evaluaciones principalmente mo-
rales, en tanto una de las razones centrales
para detener a un nifio e iniciar el proceso que
conduciria a determinar su “abandono moral
y material” se basaban, sobre todo, en que es-
tos nifios no estuvieran al cuidado y bajo el
imperio de una autoridad adulta durante gran
parte del dia. En efecto, un nifio trabajador en
un taller no era objeto de una sancién de aban-
dono, pero si lo podria ser un nifio trabajando
como repartidor de diarios. Los derroteros ins-
titucionales paralelos, entre la escuela por un
lado y las instituciones de menores por el otro,
signaron una desigualdad de tratamiento sé6lo
relativamente modificada en la Gltima década
del siglo XX. Por otra parte, a nivel legislativo,
entre 1907 y 1925, multiples iniciativas socia-
listas y feministas apuntaron a extender de-
rechos y protecciones sociales a nifios y nifias
limitando su incorporacién al &mbito laboral,
ampliando las prestaciones brindadas a través
de las cooperadoras escolares (como la “gota de
leche”, ropa y elementos de estudio) y, en gene-
ral, debatiendo sobre la injusticia e “inmorali-
dad” de la situaciéon de las madres y los nifios
de la clase obrera.
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Varios estudios han mostrado ademas que la
provision del bienestar a la infancia fue un cam-
po de disputa burocratico que, en las décadas de
1920 a 1940, en la efervescencia de la creacién del
Estado burocratico centralizado, result6 prolifi-
co para establecer la forma en que el sistema de
salud, el sistema educativo y la proteccién social
iban a interactuar, a definir sus competencias,
su poblacién objetivo y sus prestaciones.

Las décadas de 1940 y 1950 han sido defini-
das como las de “democratizacién del bienestar”
y multiples prestaciones sociales se dirigieron
a la niflez desamparada (Cosse, 2006). Desde
las “Escuelas-Hogar”, las vacaciones en insti-
tuciones publicas, la creacién de maternidades
y guarderias o la distribucién de juguetes, mul-
tiples dimensiones de la justicia social fueron
incorporadas a la accién estatal o consolidadas
a través de fundaciones que transformaban su
modalidad de intervenciéon respecto de sus an-
tecesoras, aun cuando mantuvieran para si el rol
de “humanizar” la frialdad burocratica atribuida
al Estado (Llobet, 2020). En todas estas déca-
das, el problema de la “minoridad” se asociaba
de manera bastante lineal a las fallas morales de
la familia pobre, sea esta responsable por ellas
como victima de sus circunstancias.

Ladictadura de Ongania, en la década de 1960,
incorporé un nuevo matiz al recuperar los deba-
tes “psi” sobre la problematica de la minoridad
y desarrollar los primeros modelos de asistencia
que buscaban emular a la vida familiar en lugar
de las grandes instituciones despersonalizantes
(Cosse, 2008). Emergieron entonces modelos de
pequefios hogares y familias de acogimiento que



implicaron una reformulacién del modo en que
el Estado se encargaba de la protecciéon social de
aquellos nifios y nifias que por diversas razones
estaban bajo su cuidado directo. Se pasaba de
financiar asociaciones caritativas de élite o pa-
ra-estatales, como la Sociedad de Beneficencia 'y
la Fundacién Eva Perén, para incorporar asocia-
ciones de caracter profesional y cuyos modelos
de abordaje eran justificados por debates deriva-
dos de la psicologia infantil, la antipsiquiatria y
la renovacion de la pediatria. A la vez, las leyes
de filiacién y adopcién modificaron el estatuto
civil de los nifios nacidos fuera del matrimonio.

La Gltima dictadura civico-militar utilizé la
densa trama minoril del Estado en su politica
de secuestro y privacion de identidad de nifios
y nifias (Villalta, 2010b). Con la recuperaciéon
democratica, la red de instituciones y politicas
de proteccion social de la nifiez fue visualizada
como una instancia sospechosa de complicidad
y, por lo tanto, objeto de duras criticas y aspira-
ciones de reforma. Reforma que se concretaria
a lo largo de un costoso proceso de mas de dos
décadas en el que los derechos de la nifiez fueron
debatidos a nivel mundial y que, en nuestro pais,
iniciaria con una aspiracién de “desjudicializar
la pobreza”, esto es, dejar de castigar a las fami-
lias pobres con el retiro de sus hijos, categoriza-
dos como “menores abandonados” o “menores
en riesgo” a lo largo de las diferentes décadas
(Villalta, 2010).

Precisamente durante la altima dictadura,
el Estado de bienestar argentino, articulado en
torno a la figura del varén trabajador, comenzoé
a ser desmantelado junto con el sistema eco-

némico que permitia que una proporcion muy
amplia de personas fueran asi cubiertas me-
diante prestaciones originadas en sus trabajos
registrados. El pasaje del “trabajador” como su-
jeto central del bienestar al “pobre” se dio sobre
todo en la década de 1990 (Merklen, 2005) y fue
sucedido por el pasaje a la “madre pobre” en la
década de 2000, con la emergencia de politicas
de transferencias condicionadas de ingresos
que se otorgaban a mujeres madres de nifios
y nifias de diferentes edades. También en esa
década comenzo el debate en torno a la pobre-
za infantil. El “nifio pobre” se constituyé en el
sujeto que de forma paulatina fue desplazando
ala “madre pobre”, aun cuando no totalmente,
del ordenamiento de las prestaciones sociales.

Debates actuales

Desde la década de 1990, los debates en torno
a la protecciéon de la infancia en Ameérica La-
tina se encuentran profundamente marcados
por la persistencia de la desigualdad social y
el incremento de lo que se ha denominado la
infantilizacion de la pobreza, esto es, la so-
brerrepresentacion de la poblacién menor de
18 afios en los estratos mis empobrecidos de
nuestras sociedades. Hacia finales de aque-
lla década, en Argentina las campaifias en pos
de establecer un ingreso ciudadano al menos
universal entre nifios y niflas dominaron la
agenda de movimientos sociales y activistas,
y la presion social condujo a que las sucesivas
reformulaciones de los programas de transfe-
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rencias condicionadas de ingresos condujeran
a una versidon mas generosa y mas amplia que
sus antecesoras: la Asignacién Universal por
Hijo. A pesar de sus caracteristicas positivas,
los ajustes de disefio que procuraron revertir
los errores de exclusion —esto es, criterios que
excluian de la prestacion a familias que en ver-
dad debian estar incluidas—, las prestaciones
complementarias y los ajustes de los procedi-
mientos de acceso y reingreso, todavia merecen
un estudio en profundidad para advertir si se
trata de una politica que ha sido exitosa. Algu-
nos destinatarios que ingresaron en el inicio
del programa en 2009 presentan trayectorias
de inclusion social que suponen efectos positi-
vos pero su relevancia metodolégica es incierta
en tanto necesita considerarse el impacto espe-
cifico de la AUH en la pobreza y la desigualdad,
en un contexto de aumento de la desigualdad y
concentracién de la riqueza.

A partir de la segunda década de este sigloy
con mas fuerza en relacion con la pandemia de
la COVID-19, los debates relativos a los cuida-
dos se han puesto en agenda vy, con ello, el foco
en los tiempos y costos del cuidar. Ahora bien,
la distribucién de guarderias, por ejemplo, es
extremadamente desigual por estrato social: en
el quintil mas pobre, menos de 1 nifio cada 10
accede a una plaza antes de los cinco afios. En
tal sentido, en la medida en que el Estado no
avance en la universalizacién del nivel inicial,
los nifios mas pobres seguirdn siendo los me-
nos alcanzados por las politicas de proteccion.

Finalmente, si bien no es un debate que se
encuentre efectivamente en la agenda, es po-
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sible rastrear, como una discusion velada en el
dia a dia institucional, el problema del lugar
que ocupa el sistema de proteccion de derechos
en la transversalizacion de perspectivas de de-
rechos y en la guia del sistema de politicas de
proteccion social a la infancia.

Esto es, en qué medida los organismos
especializados de proteccién a la nifiez termi-
nan restringiendo su competencia y sus pres-
taciones a una proporciéon muy limitada de la
poblacién infantil y, a su vez, como su inter-
vencion tiende a limitarse a las situaciones de
violencia familiar, abusos y “negligencia”, sin
intervenir en el acceso de los nifios y sus fami-
lias a los derechos en sentido amplio.
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Trabajo infantil

esde la perspectiva de la Sociologia de

la Infancia y otras Ciencias Sociales

como la Demografia y la Antropologia,
o el Derecho, podria definirse como trabajo
infantil a toda actividad laboral desarrollada
por nifos, nifias y adolescentes menores de 16
afos, ya sea que estas tareas se realicen para el
autoconsumo o a modo de ayuda a la familia o
para el mercado, o en forma doméstica intensa,
ya sea remunerada o no.

Asimismo se puede considerar trabajo in-
fantil toda actividad laboral que constituya
para dicho grupo etario un obstaculo para la
concrecion de sus derechos universalmente
declarados y que interfiera en su desarrollo in-
tegral y provoque un deterioro de su potencial
biolégico, psicologico y social (Macri, Ford,
Berliner y Molteni, 2005).

La descripcién contenida en la Ley Nacional
26.390 “Prohibicién del Trabajo Infantil y Pro-
teccion del trabajo adolescente” proporciona la



definicién operativa del concepto. Volveremos
mas adelante sobre esta norma.

En su formulacién histérica, el concepto de
trabajo infantil concernia especialmente a la
situacion de los nifios que trabajaban en el am-
bito urbano y comenzo a utilizarse ya avanzado
el capitalismo. La nocién de trabajo infantil fue
concurrente con la aparicién de la conciencia
social acerca de la condicion de explotacion que
sufrian los nifios trabajadores en las primeras
manufacturas en Inglaterra (Macri et al., 2005).
El concepto se desarrolla en forma paralela a
las nuevas concepciones acerca de la infancia
(Aries, 1987) y de la adolescencia.

Aproximacioén historica

De acuerdo con la literatura sobre el tema en
cuestion, es posible identificar, a lo largo del
tiempo, tres modos en cuanto a las represen-
taciones sociales de la nifiez y el trabajo. Estas
no son superadoras, sino que en muchos casos
coexisten en las distintas sociedades.

La primera, que podriamos denominar traba-
jo socializador de los nifios y que atin subsiste,
es propia de las culturas precapitalistas, etapa en
la cual todos los miembros de las familias traba-
jan para su autosubsistencia. Es decir que, en es-
tas sociedades, el trabajo que realizan los nifios
en el contexto familiar, ya sea rural o urbano,
estd naturalizado y por lo tanto invisibilizado.

Con la consolidacién del capitalismo, se
construye un segundo tipo de representacion:
el trabajo de los nifios se visibiliza por su pre-

sencia en las manufacturas, los talleres y las
calles. Su conceptualizacién como problema
social es propio de esta época, y comienza a
denominarse trabajo infantil.

Actualmente, como producto de los cambios
en el mercado de trabajo, el concepto de trabajo
infantil que describia la situacién de los nifios
trabajadores en la industria suma hoy el cali-
ficativo de “peores formas” de trabajo infantil
que alude a la explotacién laboral y sexual, el
trabajo en actividades bélicas, en actividades
vinculadas al narcotrafico y otros delitos.

Enlo concerniente al trabajo socializador, se
encuentran ejemplos en los estudios histéricos
que relatan que los nifos trabajaban con sus
progenitores en las civilizaciones precolombi-
nas latinoamericanas y que, por el caricter de
dichas actividades laborales, es posible afirmar
que eran consideradas por los adultos como
parte de su proceso de socializaciéon (Benes,
1996). No obstante, durante la misma época,
cuando los nifios eran tomados prisioneros por
parte de una tribu dominante junto con su fa-
milia, adoptaban la situacién de trabajo escla-
vo. Asimismo, durante el periodo de conquista
y colonizacién espafiola, existe evidencia del
trabajo doméstico y agricola realizado por los
nifos esclavos africanos.

El trabajo de los nifios en la sociedad argen-
tina colonial y precapitalista estaba naturali-
zado en situaciones tales como: su condicién
de trabajadores miembros de las familias como
unidades domésticas, por ejemplo, eran utili-
zados para la produccion textil. Asimismo, las
condiciones de los nifios esclavos africanos y
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las condiciones de los nifios pertenecientes
las poblaciones originarias sometidas por los
conquistadores a trabajos en las minas o en la
agricultura constituyen una etapa importante
en la historia del trabajo infantil que solo re-
cientemente esta siendo visibilizada.

El trabajo de los nifios y la miserable condi-
cion de los trabajadores infantiles comienzan a
ser puestos en evidencia cuando trasciende los
hogares de las zonas urbanas y se hace visible
en la calle.

En cuanto a la visibilizacién del fenémeno,
la denominacién “trabajo infantil” aparecié con
fuerza a partir de la consideracion de la situaciéon
de los nifios trabajadores en las manufacturas de
algodon en Inglaterra, Francia y otros paises de
Europa a mediados del XIX. Simultineamente a
la difusién de las nuevas concepciones sobre el
tratamiento de la infancia que implicaban dis-
pensarles amor y proteccion, se hacen publicos
los relatos acerca del consecuente crecimiento
de la mano de obra infantil empleada en las ma-
nufacturas en condiciones miserables. La toma
de conciencia acerca de las contradicciones en-
tre las nuevas concepciones sobre el cuidado de
la infancia y la situacion de los nifios y adoles-
centes trabajadores constituy6 un problema que
preocupaba a filintropos y progresistas.

En Argentina la Ley Palacios (1907) pone en
foco la cuestion del trabajo de mujeres y meno-
res v la necesidad de retirar a los nifios del tra-
bajo. La edad minima para comenzar a trabajar
se fija, en laley sancionada en el aiio 1907, en los
10 afios. Luego de muchas luchas y conquistas
se ha avanzado, y la edad minima de admisién
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al empleo son los 16 afios como establece la Ley
26.390 del afio 2008. Esta ley prohibe el traba-
jo infantil y protege a los trabajadores adoles-
centes. La Ley Nacional 26390/08 contempla
excepciones y permite trabajar a menores de
16 y hasta 14 afios cuando se trata de trabajos
en empresas familiares que no producen para
el mercado local.

Hacia fines de la década de 1980, la Conven-
cion Internacional sobre los Derechos del nifio
marca un nuevo hito en la historia de la lucha
contra el trabajo infantil en Argentina. Esta de-
claracion de Naciones Unidas, asi como los res-
pectivos convenios 138 y 182 de la OIT, ambos
ratificados por sendas leyes en nuestro pais du-
rante la década de 1990, constituyen las bases de
nuestro marco juridico (Ley 26.390) para inter-
venir en cuestiones de trabajo infantil. A partir
de la sancién de la Ley Nacional 23.849 se hizo
evidente la necesidad de adecuar las distintas
disposiciones legislativas e institucionales en
materia de atencion a la infancia a los conte-
nidos de la Convencion. La cuestion del trabajo
infantil adquirié mayor visibilidad en los afios
posteriores a la transicion a la democracia, con-
cretamente hacia fines de la década de 1980. En
términos de adecuacion de la normativa sobre
trabajo infantil, la Ley Nacional 26.390 del afio
2008, “Prohibicién del trabajo Infantil y Pro-
teccion del Trabajo Adolescente”, constituy6 un
gran avance legislativo. La mencionada ley ade-
cu6 las disposiciones sobre el trabajo de meno-
res, contenidas en la Ley de Contrato de Trabajo,
a los contenidos de los Convenios 138 y 182 de
la OIT ratificados por ley en nuestro pais en la



década del noventa. Por otra parte mediante la
Ley 26.847 se fijaron sanciones penales a quie-
nes emplearan mano de obra infantil.

Debates en torno al concepto

Durante el tiempo transcurrido desde la san-
cion de la primera ley hasta la actualidad, las
posiciones acerca del sentido del trabajo du-
rante la nifiez han transitado por caminos am-
biguos y algunas veces hasta contradictorios.

En Argentina, el debate parlamentario histo-
rico a fines del siglo XIX y principios del XX en-
cuentra sus aristas mas resonantes en las voces
representativas de militantes feministas y del
anarquismo. Estos actores sociales se enfren-
tan con sus argumentos al discurso de politicos
conservadores y socialistas. Asi, las primeras
abolicionistas sostuvieron la incompatibilidad
entre la infancia y el trabajo frente a aquellos
que esgrimian argumentos de tipo regulacio-
nistas bajo el supuesto que los nifios fuera del
taller o la fabrica quedarian en la calle realizando
actividades que podrian constituir la antesala
del delito.

Por otra parte, existia consenso social acer-
ca de que los nifios pobres no tenian otra salida
mas que trabajar para satisfacer sus necesidades
y las de sus familias, si fuera imperioso vy, para
aquellos que habian cometido delito, el trabajo
cumpliria una funcién correccional. Por lo tanto,
desde las autoridades se promovia la regulaciéon
del trabajo y la proteccién de los pequenos traba-
jadores, pero no la prohibicién del trabajo infantil.

En la Argentina del Centenario los debates
sobre el trabajo infantil deben comprenderse
en el contexto del incipiente desarrollo indus-
trial y de las condiciones de vida de la pobla-
cién migrante de ultramar llegada al pais a fines
del siglo XIX y principios del siglo XX. Estos
migrantes, ademds de sus calificaciones labora-
les, traian ideas sociopoliticas provenientes de
pensadores anarquistas y socialistas. Al mismo
tiempo, en el contexto local, el discurso de las
clases dirigentes estaba permeado por las ideas
del positivismo y su correlato en la politica de
poblacién: el higienismo.

Los datos histéricos dan cuenta de nifios
y niflas trabajando tanto en talleres urbanos
como en zonas rurales. En un informe editado
en 1904 sobre el estado de las clases obreras
argentinas, Bialet Massé denuncia:

Los talleres de herreria y carpinteria del Rosa-
rio, como los de Tucuman, presentan el abuso
maximo de los nifos, hay un verdadero exceso
de aprendices a los que se hace trabajar como
hombres. (Bialet Massé, 1985, p. 254)

Cuando la familia es mucha y el hambre apura,
entonces se pone a las nifiitas en la Refineria, en
las fabricas de tabacos, en lo que se puede con tal
de que ganen algo y se les ensefla a mentir sobre
laedad(...) dicen que tienen once cuando no han
cumplido nueve. (op. cit., p. 254)

Por su parte José Ingenieros, en una investiga-
cién sobre los canillitas en la ciudad de Bue-
nos Aires, que conjuntamente con el Informe
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Bialet Massé sirve como fundamento a la Ley
Palacios, muestra los imaginarios diversos y
contrapuestos que poseian las capas dirigentes
sobre el trabajo de los niflos en la Argentina de
principios del siglo XX:

Ese gremio infantil carece de homogeneidad;
acaso sea éste el riesgo predominante en su
organizacion. El que no ve mds que nifios in-
dustriosos y traviesos estd parcialmente en lo
cierto, pero se equivoca al generalizar; igual
cosa le sucede al que sélo ve vagos y delincuen-
tes precoces. (Ingenieros, 1908, p. 331)

Mas adelante el mismo autor menciona ofi-
cios accesibles a los niflos:

Algunos han sido ocupados en otros oficios ac-
cesibles a la actividad infantil, lustradores de
calzado, mensajeros, vendedores ambulantes,
changadores de mercado etc., pero han vuelto
o ingresado a este oficio (canillitas) porque sus
padres lo consideran mds lucrativo. (Ingenie-
ros, 1908, p. 332)

Frente a estas imagenes que naturalizan el
trabajo de los nifios pobres se alzan otras voces,
las de las militantes feministas y socialistas.
Estas mujeres, como Gabriela Laperriere Coni
y Carolina Muzzili, denuncian y proponen ins-
tituciones alternativas tales como los recreos
infantiles creados por las hermanas Chertkoff.
Gabriela Laperriére de Coni, inspectora honora-
ria de fabricas y talleres, se refiere a los efectos
nocivos del trabajo a destajo para nifios y muje-
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res debido a la fatiga ocasionada por la rapidez
y la disminucién de la atencién fruto del ago-
tamiento, lo que produce accidentes de trabajo.

En la actualidad el debate se plantea con
otros argumentos y parte de preguntas tales
como: ¢donde se encuentra como adulto en el
mercado de trabajo un joven que contribuyé
como nifio al ingreso familiar? ¢Cémo consi-
derar el pluriverso de los nifios trabajadores y
la complejidad del fenémeno del trabajo infantil
mediante formas de intervencién homogéneas?

En un contexto socioeconémico signado por
los procesos de desindustrializacién, el creci-
miento del sector de los servicios personales, el
aumento creciente de la pobreza, la migracién
rural urbana, los desplazamientos de pobla-
ciones por hambrunas, guerras, desastres na-
turales, el desempleo, la precarizaciéon laboral,
la segmentacion de los mercados de trabajo y
la consiguiente clandestinidad, informalidad y
marginalidad laboral de grandes contingentes
de trabajadores, abolicionistas y regulacionistas
esgrimen sus argumentos en contra y a favor del
trabajo de los nifios.

La postura abolicionista sostiene la necesi-
dad de la erradicacioén total del trabajo infantil
entre los menores de 16 afios por la via de esco-
larizacién universal y el apoyo a la generacion
del ingreso familiar.

Por su parte quienes abogan por la regula-
cién o proteccion sostienen que el mundo del
trabajo infantil evoca un complejo abanico de
situaciones y condiciones imposible de homo-
geneizar y que la experiencia laboral evoca un
espacio cualitativa y cuantitativamente impor-



tante en la vida de los niflos, nifias y adolescen-
tes trabajadores que puede resultar en un com-
ponente trascendental en la construccion de la
identidad personal y social. Desde esta postu-
ra, se rescata la condicién politica de la utopia
de una infancia trabajadora unida y movilizada
frente al rol de victima socialmente asignado
de los nifios y nifias trabajadores.

Esta posicion que sostiene el protagonismo
social y que aboga por la regulacién y proteccién
del trabajo de los nifios, se relaciona con la de-
fensa de los derechos de los nifios trabajadores
contenida en la propuesta del movimiento de los
NATS, nifios, nifias y adolescentes trabajadores
de Perti y otros paises de Latinoamérica. Asi, por
ejemplo, en Bolivia se sostiene que el trabajo in-
fantil debe ser regulado y protegido porque es
considerado como una importante via de parti-
cipacién y protagonismo social de los nifios de
los sectores de menores recursos de la sociedad.

Argentina es abolicionista. Desde los orga-
nismos internacionales y oficiales el abolicio-
nismo es la bandera. Los organismos interna-
cionales destinados a la atenciéon de la infancia
como UNICEF y OIT sostienen con respecto
al trabajo infantil una postura de tipo aboli-
cionista. La OIT se ha manifestado al respec-
to en forma explicita a través de los convenios
internacionales ratificados por nuestro pais. El
Convenio 138 sobre edad minima de admisién
al empleo y el Convenio 182 sobre las peores
formas de trabajo infantil son los dos princi-
pales instrumentos internacionales.

Considerado desde la perspectiva del enfoque
de derechos contenido en la Convencién Inter-

nacional sobre los Derechos de Nifos, Nifias y
Adolescentes, el trabajo infantil vulnera el dere-
cho a la salud, a la educacion, al uso del tiempo
libre (Leroy, 2009). Es una condicién concreta de
vulneracion de derechos. Pero esta consideracion
no significa culpabilizar a los padres, de hecho, la
idea que sustenta la politica no es criminalizar,
sino tratar de mejorar las condiciones del trabajo
y los salarios de los adultos en el largo plazo para
que los nifios no tengan que trabajar.

En Argentina la principal politica de Estado en
materia de prevencion y erradicacion del trabajo
infantil es la transferencia de ingresos a partir
de la Ley de Asignacion Universal (AUH). Con
la aplicacion de esta politica, se espera que los
nifios se queden en la escuela y no salgan a tra-
bajar, sin embargo no hay estudios concluyentes
sobre los efectos de la asignacién universal en la
baja de los porcentajes de trabajadores infantiles.

Desde fines del siglo XIX, con avances y re-
trocesos, las luchas por mitigar los riesgos que
conlleva la iniciacién laboral temprana y lograr
el fin del trabajo infantil contindian. La presen-
cia de trabajadores infantiles en las familias en
situacion de pobreza constituye una marca evi-
dente de las fisuras entre los discursos oficiales
acerca de la equidad en la proteccién de los dere-
chos de lainfancia y la realidad social. La persis-
tencia del trabajo infantil tanto en zonas rurales
como urbanas evidencia la deuda del Estado y la
sociedad con el bienestar y el desarrollo integral
de los nifos y las nifias frente a los riesgos que
conlleva la iniciacion laboral temprana.

Los procesos de deterioro y empobrecimien-
to general para grandes masas de poblacién han
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conducido a la comunidad internacional a tipi-
ficar hoy las “peores formas de trabajo infantil”
junto con la urgente necesidad de erradicarlas.
Como se indic6 al comienzo de este texto, y tal
como las enuncia el Convenio 182 de la OIT, estas
son: la explotacion sexual y comercial, las activi-
dades vinculadas al narcotrafico, la participaciéon
en conflictos armados y la explotacién laboral.

El debate acerca del trabajo infantil sigue vi-
gente hoy en el marco de las Ciencias Sociales.
Desde la Antropologia (Maureira Estrada 2002,
Szulc, 2006), quizis se reivindica el trabajo
infantil rural como parte de la socializacion.
El sustento tedrico de estas posiciones puede
encontrarse en algunas miradas provenientes
de la nueva Sociologia de la Infancia que bajo
el paraguas que ofrece el concepto de “agencia
humana” sostienen el derecho de los nifios a
decidir optar por el derecho a trabajar.

Se trata de un debate que desde los estudios
interdisciplinarios académicos sobre la infan-
cia no estd cerrado, y algunos investigadores
argumentan que el trabajo infantil cumple una
funcion, no soélo para la cadena de productivi-
dad con el objetivo de generar riquezas, sino
para las familias de los nifios.

Frente a esta persistencia cabe volver a pre-
guntarse por las futuras trayectorias educativas
y de contencién de los nifios y nifias que trabajan.
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Vinculos

os seres humanos se caracterizan por ser
siempre con; hasta el mas extremo cultor
del individualismo necesita considerar la
existencia de los otros, de los lazos sociales, del
contexto ambiental y, por cierto, de si mismo, de
su propio interior. Las infancias, desde su naci-
miento, establecen vinculos, se relacionan con
quienes los cuidan, con sus pares, con el am-
biente, con su propio cuerpo, con los objetos, y
luego, en el momento de la escolarizacién, con
los o las docentes, con el mundo adulto en gene-
ral. Nifios y nifias van produciendo su vida junto
con un haz de interacciones. Un andamiaje que
les asegura la supervivencia al tiempo que van
convirtiendo su cotidianeidad en tramas cada
vez mas complejas.

Diferentes perspectivas teéricas se han cen-
trado en el estudio de los vinculos en la infancia:
desde los enfoques psicoanaliticos vinculados
con la indagacién de las memorias y relaciones
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parentales hasta los sistémicos que entienden
esa dindmica en términos de estructura, desde
el aporte de las neurociencias que aportan para
dilucidar aspectos de la educacién emocional
hasta la teoria de la complejidad que plantea a la
condicion humana como un sistema abierto en
intensa relacion con el medio y la historia.

Cuando en el ambito de las infancias se re-
flexiona sobre vinculos, y se desea actuar, el
interés suele estar puesto en lograr que, desde
muy pequefios, niflos y nifias tengan vinculos
saludables tanto en los ambitos familiares como
en los especificamente educativos.

Un documento de la Sociedad Argentina de
Pediatria (SAP) del afio 2017 sintetiza de modo
interesante aquellos componentes basicos para
el logro de vinculos saludables. En primer lugar
se propone unir “vinculos saludables y buen tra-
to”, que podrian considerarse como “una forma
de promover un sentimiento de mutuo recono-
cimiento y valoraciéon, provocando satisfaccion
y bienestar entre quienes interacttian”. El do-
cumento sostiene que, cuando reconocemos al
“otro”, empezamos a pensarnos en un “nosotros”
en comunidad. Es, dicho de modo sintético, lo
que se denomina empatia. Este tipo de relacio-
nes, ademads, constituyen una base que favorece
el crecimiento y el desarrollo personal. A modo
de apretada sintesis, se propone que el buen trato
estd compuesto por cinco elementos:

1. El reconocimiento: es el punto de partida
para el buen trato

2. Laempatia: es la capacidad de ponerse en el
lugar del otro
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3. La comunicacién efectiva: se centra en el
didlogo en sus diferentes formas verbal y
gestual

4. Lainteraccion (afectiva): se basa en el reco-
nocimiento, pero también se vincula con la
comprension de como influyen el poder y las
jerarquias en las relaciones humanas

S. Lanegociacion: actiia como capacidad de re-
solver conflictos

Los vinculos saludables y los buenos tratos
en la infancia proporcionan a los nifios y las
nifias —sostiene la SAP— una 6ptima salud
fisica y mental, lo que sienta las bases para el
desarrollo de capacidades y habilidades para
una vida adulta también saludable. Pero corres-
ponde aclarar que la sociedad en general puede
favorecer los buenos tratos infantiles cuando
hay una buena interacciéon entre los diversos
sistemas que la nutren, protegen, socializan y
educan (Bronfenbrenner, 2002, p. 9).

En La ecologia del desarrollo humano, Bron-
fenbrenner explica que dichos sistemas son: el
Ontosistema (caracteristicas propias del nifio),
el Microsistema (la familia considerada en un
sentido amplio e integral), el Exosistema (la
comunidad), y el Macrosistema (la cultura y el
sistema politico). Cuanto mds cercano y signi-
ficativo sea el sistema, mayor sera la influencia
que ejercera sobre las infancias.

Es importante sefialar que la secuencia de
vinculos entre: NINO - FAMILIA - COMUNI-
DAD - CULTURA nunca es lineal, tiene una
densidad especial, se retroalimenta y se inscri-
be en un proceso histérico y en una dindmica



que estd siempre en devenir. Por ello, si a los
fines didacticos se esquematizan y clasifican
los vinculos, es sabido que su complejidad es
mucho mayor y no puede reducirse a configu-
raciones binarias (lo bueno frente a lo malo).
En ese sentido, las perspectivas de la teoria de
la complejidad, inaugurada por Edgar Morin,
aportan reflexiones interesantes para aplicar al
estudio no sélo de los vinculos entre la infan-
cia y los otros, sino también en relaciéon con
los diferentes aspectos de las subjetividades
infantiles.

La niflez y el mundo

De un modo que, en su momento, desperto
sorpresas y rechazos, el fildsofo Edgar Morin
explicé que el ser humano es un “sistema au-
to-eco-organizador” (Morin, 1995), es decir
que estd dotado de autonomia (auto) relativa,
se distingue del ambiente (eco), pero a la vez,
el ambiente esta en él. Por eso es un sistema
abierto y con capacidad de accién, autonomo y
necesitado al mismo tiempo. Dice Morin: “.el
sistema auto-eco organizador tiene su indivi-
dualidad misma ligada a relaciones muy ricas,
aunque dependientes, con el ambiente. Si bien
mas auténomo, estd menos aislado. Necesi-
ta alimentos, materia/energia, pero también
informacion, orden. (...) El ambiente esta, de
pronto, dentro de él y juega un rol co-orga-
nizador. El sistema auto-eco-organizador no
puede entonces, bastarse a si mismo, no puede
ser totalmente l6gico mas que introduciendo,

en si mismo, al ambiente ajeno. No puede com-
pletarse, cerrarse, bastarse a si mismo” (1995,
p- 59). Puesto en otros términos, seria que “el
mundo esta en el interior de nuestro espiritu,
el cual esta en el interior del mundo” (p. 69).

Esto implica que los vinculos ya existen
como dato esencial de lo humano, y son im-
prescindibles en las infancias. Cémo se entrela-
cen, como resulten saludables, estimulantes de
buena vida, inhibitorios o “t6xicos” depende de
todo un ecosistema que se inscribe en procesos
histoéricos, en acciones humanas, en microhis-
torias, en comportamientos. Segiin Morin, tal
ecosistema se encuentra en un momento de gran
incertidumbre afectado por lo que el pensador
denomina “la inteligencia ciega” promotora de
la destruccion del planeta y de lo que denomina
una ciencia sin conciencia. Todo ello lo lleva a
pensar en un profundo cambio de paradigma y
a poner el eje en la educacion teniendo en cuen-
ta lo relacional, el vinculo entre las infancias
y los aprendizajes, entre razén y emocién, que
no serian otra cosa que dos caras de un mismo
potencial humano, entre el tiempo obligado y
pragmatico y el tiempo de las infancias como
fluir y juego.

Un principio fundamental de la teoria de la
complejidad es el hologramatico, que indica que
hasta el minimo componente de un conjunto,
como el menor punto de la imagen del hologra-
ma fisico, contiene la totalidad de la informacién
del objeto representado. “No solamente la parte
estd en el todo, sino que el todo esté en la parte”
(1995) referia Edgar Morin, y esta concepcion le
permitia volver a pensar en el caricter bio-psi-
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co social de la condicién humana, no negarse a
conjugar la Biologia junto con la Cultura y atre-
verse a pensar esto para el campo educativo.

Entre las obras de Morin, se ha difundido es-
pecialmente en los ambientes pedagdgicos Los
siete saberes necesarios para la educacion del futuro
realizada para Unesco en 2001, donde plantea
una serie de principios para cuestionar el pa-
radigma vigente que ha dividido en comparti-
mentos disciplinares estancos los saberes que
en la realidad y en los procesos histéricos han
estado siempre vinculados. En definitiva, este
texto constituye, en verdad, un manifiesto pro-
vocativo para revisar modelos educativos ya en
crisis. Alli leemos:

El ser humano es a la vez fisico, biologico, psi-
quico, cultural, social, histérico. Es esta unidad
compleja de la naturaleza humana la que esta
completamente desintegrada en la educaciéon
a través de las disciplinas y que imposibilita
aprender lo que significa ser humano. Hay que
restaurarla de tal manera que cada uno desde
donde esté, tome conocimiento y conciencia al
mismo tiempo de su identidad compleja y de su
identidad comun a todos los deméas humanos.

Por eso, la condiciéon humana deberia ser obje-
to esencial de cualquier educacion. Es necesario
comprenderla y ello no es posible con el saber
expandido en disciplinas aisladas. El planeta
necesita comprensiones mutuas en todos los
sentidos. Teniendo en cuenta la importancia de
la educacioén para la comprension en todos los
niveles educativos y en todas las edades, el de-
sarrollo de la comprensién necesita una reforma
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de las mentalidades. Tal debe ser la tarea parala
educacion del futuro. (Morin, 2001)

Morin rescata con fuerza la idea de explo-
racién y reivindica que en cada aprendizaje
se vuelca la proyeccion de nuestros deseos o
de nuestros miedos. Responde pioneramente
a quienes sostienen que las emociones deben
quedar “afuera” de los procesos de aprendiza-
je porque multiplican los riesgos de error. En
cambio dice:

... desde los paradigmas tradicionales se habla-
ria de eliminar el riesgo de error rechazando
cualquier afectividad. De hecho, el sentimiento,
el odio, el amor y la amistad pueden enceguecer;
pero también hay que decir que ya en el mundo
mamifero, y sobre todo en el mundo humano,
el desarrollo de la inteligencia es inseparable
del de la afectividad, es decir de la curiosidad,
de la pasién, que son, a su vez, de la competen-
cia de la investigacién filoséfica o cientifica. La
afectividad puede asfixiar el conocimiento pero
también puede fortalecerlo. Existe una relacion
estrecha entre la inteligencia y la afectividad: la
facultad de razonamiento puede ser disminuida
y hasta destruida por un déficit de emocion; el
debilitamiento de la capacidad para reaccionar
emocionalmente puede llegar a ser la causa de
comportamientos irracionales. Asi pues, no hay
un estado superior de la razén que domine la
emocion sino un bucle intellect < affect; y de
cierta manera la capacidad de emocién es indis-
pensable para el establecimiento de comporta-
mientos racionales. (Morin, 2001)



El respeto por esta integracion de lo diver-
so en varios sentidos, desde el sentir y el pen-
sar, desde naturaleza y cultura, desde las mas
variadas y ricas diferencias humanas, colabora
para pensar una suerte de epistemologia de los
vinculos saludables en el entendido de que, ya a
nivel planetario, el ser humano es en el mundo
y el mundo es en el ser humano.

Y justamente la educacion debe entonces
dedicarse a la identificacién de los origenes de
los errores conceptuales, de las ilusiones fal-
sasy de las cegueras, de los saberes desunidos,
divididos, compartimentados y apostar cada
vez mas a analizar y dar respuestas multidi-
mensionales a las realidades y los problemas
cada vez mas poli disciplinarios, transversales,
multidimensionales, transnacionales, globales
y planetarios.

Segtn Edgar Morin (2001) para que un co-
nocimiento sea pertinente, la educaciéon debe-
ra favorecer la aptitud natural de la mente para
hacer y resolver preguntas esenciales y, correla-
tivamente, estimular el empleo total de la inte-
ligencia general. Este empleo maximo necesita
el libre ejercicio de la “facultad” mas expandida
y mds viva en la infancia: la curiosidad, la cual,
muy a menudo, es extinguida por la instruccion,
cuando se trata, por el contrario, de estimularla
0, si estd dormida, de despertarla.

Ahora bien, rescata Morin algo no siempre
mencionado en el orden de las propuestas edu-
cativas:

... por todas partes, las fiestas, ceremonias, cul-
tos con sus posesiones, exaltaciones, despil-
farros, «consumaciones», dan testimonio del

homo ludens, poeticus, consumans, imaginarius,
demens. Las actividades ladicas, de fiesta, de
rito no son simples esparcimientos para volver
luego ala vida practica o al trabajo; las creencias
en los dioses y en las ideas no pueden reducirse
a ilusiones o supersticiones: éstas tienen raices
que se sumergen en las profundidades antro-
polbgicas, se refieren al ser humano en su na-
turaleza misma. Hay una relacién manifiesta o
soterrada entre la psiquis, el afecto, la magia, el
mito, la religién; hay a la vez unidad y dualidad
entre homo faber, homo ludens, homo sapiens, y
homo demens. Y en el ser humano, el desarrollo
del conocimiento racional-empirico-técnico no
ha anulado nunca el conocimiento simbdlico,
mitico, magico o poético. El mundo se vuelve
cada vez mas un todo. Cada parte del mundo
hace cada vez mis parte del mundo y el mundo,
como un todo, estd cada vez mas presente en
cada una de sus partes. Esto se constata no so-
lamente con las naciones y los pueblos sino con
los individuos. Civilizar y Solidarizar la Tierra;
Transformar la especie humana en verdadera
humanidad se vuelve el objetivo fundamental
y global de toda educacién, aspirando no sélo
al progreso sino a la supervivencia de la huma-
nidad. La conciencia de nuestra humanidad en
esta era planetaria nos deberia conducir a una
solidaridad y a una conmiseracion reciproca del
uno para el otro, de todos para todos. La educa-
cion del futuro deberd aprender una ética de la
comprension planetaria.

De este modo, el pensamiento sobre los vin-
culos escapa a las consideraciones que imaginan
al ser humano como ménada que interactta y
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pone énfasis en el caricter estratégico de lo re-
lacional, en tanto que, dicho en términos coti-
dianos, es un “o nos salvamos todos, naturaleza
incluida, o no se salva nadie”.

Otras posturas han trabajado especifica-
mente el vinculo pedagdgico, como ha sido
la tan importante contribucién del pedagogo
Paulo Freire en relacién con la dialogicidad y el
mutuo aprendizaje en la relacién pedagobgica.
También, en el nuevo milenio, se ha expandido
la preocupacioén por los vinculos saludables en
la escuela desde la mirada de los aportes de las
neurociencias.

Comunidad educativa

Con diferentes actores (docentes, alumnos y
alumnas, autoridades y padres), la comuni-
dad escolar requiere que se cumplan ciertos
requisitos para llevar adelante su misién, por
lo pronto la calma, el respeto, el entusiasmo
no soélo por aprender sino también por ense-
fiar. Pero también es sabido que cada uno de
los participes acude a la escuela con una mo-
chila de saberes, sentimientos y emociones que
pueden llegar a obstaculizar la relacién peda-
gbgica. Asi pues, los planteos de la Educacion
emocional vienen trabajando en la formacién
docente con el objetivo de explicitar hasta qué
punto las emociones y su elaboracién mayor,
los sentimientos, deben ser reconocidos como
agentes fundamentales de los aprendizajes. El
eje en la empatia como reconocimiento del
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otro y la escucha como valor fundamental
brindan un marco interesante para la mejora
del vinculo pedagogico. En este sentido, en una
investigacion sobre los factores que inciden en
el aprendizaje de los alumnos, el investigador
Juan Casassus relata lo siguiente:

... asl emergid ante nosotros la informacién sor-
prendente: lo que permitia el mejor aprendizaje
de los nifios se encontraba en el plano emocional
(...). En el plano relacional, en el tipo de relacio-
nes, en el tipo de interacciones entre personas.
Este descubrimiento permitié consolidar la no-
cion de que una escuela es fundamentalmente
una comunidad de relaciones y de interacciones
orientadas al aprendizaje, donde el aprendizaje
depende principalmente del tipo de relaciones
que se establezcan en la escuela y el aula. La
variable que mis explicaba las diferencias en el
aprendizaje era el clima emocional en el aula...
(2007, p. 239)

Tal conciencia del valor de lo emocional, asi
como la recuperaciéon del lugar de las emocio-
nes en las elaboraciones cognitivas, han apor-
tado mas elementos para dar cuenta de algo que
ya tiene una tradicién en la experiencia huma-
nay que es la necesidad de vinculos saludables
y solidarios desde los primeros aprendizajes
infantiles. Y, de modo més general, subrayar el
conocimiento desde la infancia de la integra-
lidad de diferentes aspectos de lo humano (lo
emotivo, lo racional, lo ético) que durante de-
masiado tiempo se sostuvieron desvinculados.
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Colofén

Han leido 30 conceptos, también muchos otros apenas desarrollados o mencionados
en el interior de cada apartado. Y sabemos que faltan muchos.

Se desarrolla bullying, pero no ciberbullying; educacién por el arte, pero no
especificamente educacion musical.

Se analiza cognicién infantil, pero no nifiez y ciencias.

Se trabaja entornos y espacios para las infancias, pero no especificamente como
debe ser una plaza para los nifnos y las nifas.

Se reflexiona sobre afectos y vinculos, pero no se desarrolla, en particular, como se
despliegan en situaciones de adopcioén.

Y asi podriamos continuar.

Por eso, nos interesa mucho decir, una y otra vez, que se trata de una obra abierta 'y
viva que se ird completando con aportes y debates futuros.



El Diccionario Vivo de la Nifiez intenta : L :
acercarnos, desde distintas miradas, a ; :
los espacios que transitan las infancias;

espacios y realidades que se encuentran

en permanente resignificacion.

Con el aporte de distintos especialistas, 3
el arte de Pablo Bernasconi y la

direccién editorial de la Dra. Alicia Entel, e
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conceptos significativos en la vida de las g
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nifias y los nifios.

Por medio de esta primera edicion
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conforman el universo de las infancias.



